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RESUMO

O presente trabalho trata de uma pesquisa realizada em escolas do campo no
municipio de Castanhal- Para, junto a professores de Educacgéo Fisica que atuam na
Educacdo Infantil. A pesquisa evidencia as percepgdes de infancia, corpo e
movimento nas praticas educativas que contemplam a integracdo de saberes nas
experiéncias corporais das criangas. O objetivo deste estudo é analisar como os
professores de Educacao fisica percebem suas praticas de ensino sobre o corpo e
movimento na Educacéo Infantil, bem como perceber se os conhecimentos e saberes
dos fazeres pedagogicos sdo contextualizados para uma aprendizagem significativa.
O trabalho apresenta reflexdes sobre aspectos essenciais da Infancia, das praticas de
ensino e da corporeidade infantil, assim como alguns apontamentos sobre marcos
legais da Educacédo Infanti no contexto brasileiro, adentrando-se para as
especificidades das praticas sobre o corpo e movimento das criangcas da Educacao
Infantil das escolas qual a pesquisa se deu. Trata-se de uma pesquisa de natureza
qualitativa, desenvolvida pela analise documental descritiva, com aplicagdo de
entrevistas aos professores, examinadas pela técnica de analise de conteudo com o
apoio do software ATLAS. ti versao 9. Os resultados da investigacdo demonstraram
que as praticas de ensino desenvolvidas pelos sujeitos participantes da pesquisa
foram pautadas considerando as realidades dos sujeitos, reconhecimento de seus
saberes e valorizagdo da corporeidade infantil nas experiéncias corporais. Nesta
perspectiva, afirma-se que as praticas de ensino sobre o corpo € movimento devem
ser ricas, criativas, significativas, de forma a valorizar a crianga como sujeito que
sente, pensa e age conforme sua corporeidade. A pesquisa inspirou a elaboracéo de
um caderno pedagdgico com sugestdes de dinamicas e brincadeiras pautadas nas
concepcgdes de infancia aqui apresentadas e que servirdo para colaborar com as
atuacgdes dos professores.

Palavras — chave: Infancia, Educagao Infantil, Educagéo Fisica. Praticas de Ensino.
Corpo e movimento. Corporeidade.



ABSTRACT

The present work deals with a research carried out in rural schools in the municipality
of Castanhal- Para, with Physical Education teachers who work in Early Childhood
Education. The research highlights the perceptions of childhood, body and movement
in educational practices that include the integration of knowledge in children's bodily
experiences. The aim of this study is to analyze how Physical Education teachers
perceive their teaching practices about the body and movement in Early Childhood
Education, as well as to understand if the knowledge and knowledge of pedagogical
practices are contextualized for meaningful learning. The work presents reflections on
essential aspects of Childhood, teaching practices and child corporeality, as well as
some notes on legal frameworks for Early Childhood Education in the Brazilian context,
delving into the specifics of practices on the body and movement of children in
Education Children of the schools which the research took place. This is a qualitative
research, developed through descriptive document analysis, with interviews applied to
teachers, examined by the content analysis technique with the support of the ATLAS
software. ti version 9. The results of the investigation showed that the teaching
practices developed by the subjects participating in the research were guided by
considering the realities of the subjects, recognition of their knowledge and valuing of
child corporeality in bodily experiences. From this perspective, it is stated that teaching
practices about the body and movement should be rich, creative, meaningful, in order
to value the child as a subject who feels, thinks and acts according to their
corporeality. The research inspired the elaboration of a pedagogical notebook with
suggestions for dynamics and games based on the conceptions of childhood
presented here and which will serve to collaborate with the teachers' actions.

Words - key: Childhood, Early Childhood Education . Physical Education . Teaching
Practices . Body and movement . Corporeality.
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1. INTRODUGAO

O objetivo deste estudo € analisar as percepgbes das praticas de ensino dos
professores de Educacgao Fisica que atuam nas escolas do campo do municipio de
castanhal- Para, na Educacgado Infantil. No didlogo com os Estudos da Infancia,
analisamos as percepcgdes dos sujeitos sobre infancias, corpo e movimento, bem
como buscamos compreender se 0 ensino da Educacgao Fisica & contextualizado e
significativo para vida destes, levando em consideragdo as criangas como
protagonistas e produtoras de cultura em suas realidades.

A intengcdo de realizar essa pesquisa educativa, € decorrente da experiéncia
como professora de Educagao Fisica na Educacéo Infantil. Se faz necessario ressaltar
gue no momento desta pesquisa, estava fazendo parte da assessoria pedagogica da
Secretaria de Educac¢ao do Municipio de Castanhal- Para.

Pela vivéncia do cotidiano da educacao na rede municipal de ensino, envolvida
nos trabalhos de assessoria e acompanhamento com os professores de Educacgéao
Fisica da rede municipal em reunides e formacgdes, percebi algumas inquieta¢des por
parte dos professores, no que diz respeito a articulagdo e contextualizacdo de
conhecimentos com a realidade das pessoas do campo. A Partir dessas experiéncias,
senti a necessidade de contribuir com os fazeres pedagodgicos do municipio em
questdo. Nessa perspectiva, esta pesquisa tem intencdo de analisar sobre a praxis
educativa na Educacéo Infantil do campo, vislumbrando a Infancia como condi¢ao de
experiéncia, pensando na crianga como sujeito produtor de cultura e protagonista do
processo educativo.

O interesse em investigar as percepc¢des que os professores de Educacao
Fisica, das escolas do campo do municipio de Castanhal, tém sobre suas praticas de
ensino, infancia, corpo e movimento bem como, se o ensino esta sendo articulado aos
saberes das criangas, surgiu desses momentos de estudos e formag¢des. Compreendo
a relevancia desta pesquisa em entender a realidade dos sujeitos do campo, e se as
praticas pedagodgicas de ensino e aprendizagens dos professores de Educacéo Fisica
sédo contextualizadas e significativas para as criangas campesinas a partir de suas
infancias.

Para esta investigacdo delineou-se como objetivo geral, analisar como os
professores de Educacéo Fisica das escolas, do campo do municipio de Castanhal-

PA, percebem suas praticas de ensino sobre corpo e movimento na Educacéo Infantil.
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Como objetivos especificos buscou-se: a). Caracterizar os professores de
Educacao Fisica do ensino infantil das escolas do campo do municipio de Castanhal;
b). Identificar as percepc¢des de praticas de professores de Educacgao Fisica sobre
corpo e movimento na educagédo infantii em escolas do campo do municipio de
Castanhal; c) Conhecer os possiveis desafios nas praticas educativas dos professores
de Educacgao Fisica na Educacéao Infantil nas escolas do campo e d). Elaborar um
Caderno teorico metodoldégico com proposi¢cdes para contribuir com as ag¢des do
professor de Educacéo Fisica que atua na Educacgéo Infantil nas escolas do campo
da rede municipal de Castanhal.

O trabalho esta estruturado em seis partes. A primeira consiste nestas
informacdes introdutorias, onde estdo apresentadas as inquietagdes da pesquisadora
quanto as praticas de ensino vivenciadas e as informagdes sobre os objetivos
tracados para o estudo.

No segundo capitulo denominado “O caminho percorrido”, sédo apresentados o
l6cus da pesquisa, com um breve relato da instituicdo, o perfil dos sujeitos
participantes da pesquisa e os procedimentos metodoldgicos adotados para dar conta
de alcangar os objetivos tragados para a investigagao.

Ressaltamos que a escolha dessa organizagdo em iniciarmos apresentando: “o
caminho percorrido”, foi com intuito de situar os leitores sobre os caminhos da
pesquisa, os interlocutores, e o cenario a qual ela foi desenvolvida. Por ndo ser de
praxis esta estrutura, aclaramos que compreendemos que uma pesquisa se enceta
com a busca de referenciais e embasamento teérico.

No terceiro capitulo, buscamos dialogar com estudos sobre a
Infancia, explicitando as percepgdes dos classicos fildsofos, dos modernos e
contemporaneos, além de apresentarmos a tematica como condigédo de existéncia e
experiéncia.

Tomamos como sustentacgao tedrica os estudos de autores latino-americanos e
amazénidas, como por exemplo, Walter Omar Kohan, Waldir Abreu, Damiao Oliveira,
Eliana Ayoub, Joado Batista Freire, Miguel Arroyo nos aproximando de pressupostos e
aportes teoricos acerca da Infancia, Educacgao Fisica e a Educagao Infantil do Campo.

Destacamos reflexdes sobre infancia, corpo e a corporeidade. Vislumbramos o
reconhecimento da crianga como ser pensante e sujeito protagonista de sua

aprendizagem. Além de apontarmos reflexbes sobre a educagdo do campo e as
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especificidades das criangas que estdo inseridas em multiplas realidades
socioculturais.

Discutimos também, com base em pesquisa em periédicos nas plataformas
Capes e Scielo, 0 que os autores da area da Educacgao Fisica vém discutindo sobre
infancia, corpo e movimento das criangas nos ultimos dez anos, com o intuito de
analisar as percepgdes e interpretar como esta sendo discutido a infancia e o
movimento humano, as expressdes corporais e as manifestacdes da corporeidade na
infancia.

No quarto capitulo, agrupamos reflexdes sobre saberes, ensino e praticas
educativas dos professores. Saberes, como o0s experienciais, disciplinares,
curriculares e profissionais, além da importancia do tempo na formacédo desse
professor, da experiéncia de vida, historia profissional, de forma a entendermos como
0s saberes sociais s&o partilhados nas relagées com outros sujeitos.

Neste capitulo também focalizamos mais atentamente, a Educacéo Infantil do
Campo, as legislacbes sobre a infancia e educacgao infantil do campo, fazendo uma
breve inferéncia sobre o corpo e movimento apresentados nestas legislagdes.

Elucidamos a Educagdo Fisica presente ou ndo nas legislagbes como
componente curricular nos curriculos da educacao infantil, dialogando com as
questdes que dizem respeito a Educacgédo Infantii do Campo, corpo (expressao
corporal) em movimento nos tempos e espagos dos movimentos da vida cotidiana.
Em seguida, ha uma tentativa de caracterizar quem sao os sujeitos educadores do
campo, que estao ali imbricados na dinamica do trabalho educativo cotidiano. Para
isso, tragamos o perfil destes sujeitos tendo em vista suas atuagcbes como mediador
do conhecimento.

No quinto capitulo, sdo apresentados os resultados da pesquisa,
nesse buscamos analisar as percepgdes dos professores de Educagao Fisica sobre
infancia, corpo e movimento das criangas nas praticas de ensino aprendizagem nas
aulas de Educacéo Fisica na Educacao Infantil do campo, bem como se este ensino
e aprendizagem sao contextualizados e significativos considerando a realidade das
criancgas, tal como a valorizagdo dos saberes que as criangas ja trazem consigo e que
perpassam pela suas vidas diaria no campo, assim como 0s saberes que criam com
seus corpos em movimento.

Apresentamos também, as possiveis limitacdes e potencialidades do fazer

pedagdgicos em suas praticas cotidianas, pois € preciso a busca constante de
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articulacéo de saberes e assim reinventar-se no convivio de sua realidade e na prépria
dindmica do trabalho docente como sujeitos que se constituem a partir de suas
experiéncias de vida, estudos e praticas cotidianas.

Por fim, sdo enunciadas algumas palavras finais relevantes sobre os achados no
presente estudo, colhidas no percurso acerca de algumas praticas e percepgdes de
infancia (s), corpo e movimento nas praticas dos professores de Educagao Fisica
integradas a rotina pedagogica nas unidades de ensino situadas no meio rural, do

municipio de Castanhal - Para.

2. O CAMINHO PERCORRIDO

2.1. Lécus da pesquisa

A pesquisa realizou-se na cidade de Castanhal, 89 anos de emancipagao
politica, e com aproximadamente 200 mil habitantes esta localizada na regiao
nordeste paraense. A Secretaria Municipal de Educacgao de Castanhal foi estabelecida
em 1967, situada a avenida Altamira, numero 200, bairro Nova Olinda. A Secretaria
esta organizada em coordenadorias, a saber, de Ensino, Recursos humanos,
Administrativo, Educacao Especial, Juventude, Estatistica, Infraestrutura, Merenda e
Transporte. Dentro da coordenadoria de ensino ha os nucleos da Educagéo do Campo
— NEC, e o nucleo de Avaliagdo Institucional.

Atualmente, a secretaria administra 79 escolas do municipio, campo e cidade,
as quais 46 estao localizadas na cidade e 33 nas areas do campo, organizadas por
distritos, sao 11 distritos com 33 escolas. Em cada distrito existe a escola sede e suas
anexas de Educagao Infantil e Fundamental. As ac¢des direcionadas através da
Coordenadoria de Ensino e o Nucleo da Educagdo do Campo viabilizam e atendem
as demandas solicitadas pelas escolas do campo de suas especificidades’. Apos a
selecdo dos sujeitos participantes das entrevistas, identificamos os distritos que

atuam.

Imagem 1 — Localizagao de Alguns Distritos do Campo, Castanhal- PA

' SEMED-Castanhal. Projeto Politico Pedagogico (2015) Dados Gestor WEB-2020.
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LOCALIZACAO DE ALGUNS DISTRITOS DO CAMPO, CASTANHAL-PA
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2.2. Abordagem

Esta pesquisa foi realizada dentro de uma abordagem qualitativa de carater
exploratéria e descritiva. De acordo com Minayo (2009), pesquisa qualitativa é a
representacao da realidade social, pois interpreta as agbes a partir da realidade vivida.
Caracteriza-se por pesquisa exploratéria e descritiva, pois os fenbmenos ocorrem
naturalmente no ambiente estudado, e os dados da realidade sdo considerados
importantes, para a compreensao de como o problema se manifesta nas interacoes
cotidianas (LUDKE E ANDRE, 2015). De acordo com Marconi e Lakatos (2020), a
pesquisa exploratéria utiliza-se da analise de conteudo para produzir categorias e
extrair descricbes do material estudado, ja a Descritiva segundo Lidke e André
(2015), os materiais obtidos sao ricos em descricbes de pessoas, situacodes,
depoimentos e acontecimentos, e extratos de varios tipos de documentos que servem
para subsidiar ou esclarecer um ponto de vista, a serem interpretados.

A analise documental por constitui-se como fonte estavel e rica de informagdes,
uma técnica exploratoria quando se estuda um problema a partir da expresséo dos
individuos para o desvelamento de aspectos novos de um determinado tema, e que

podem ser retiradas evidéncias que fundamentam afirmagées e declaragdes (LUDKE

E ANDRE, 2015).
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A anadlise documental é o tratamento da informacéo, e tem como objetivo dar
forma e representar de outro modo a informacéo. O tratamento da informacao &
sistematizado, permitindo relacionar mensagens, expressodes, evidenciar e inferir
sobre o conteudo de um documento (BARDIN, 2016). Assim, de acordo com Bardin
(2016) e Ludke e André (2015), o propoésito da analise documental € fazer inferéncias
das fontes ou dos autores dos documentos e legislagcbes, neste caso realizamos as
inferéncias a respeito dos estudos sobre a Infancia, Educagcdo Fisica, Educacéao
Infantil do Campo, documentos e legislacgdes.

A partir do estagio supervisionado, atividade que faz parte do curriculo do
programa do Mestrado do Instituto Federal do Para — Campus Castanhal, para os
discentes do programa, foi possivel conhecer os documentos da Secretaria Municipal
de Educacdo de Castanhal, como: o Projeto Politico Pedagodgico da Secretaria,
Diretrizes da Educagéo do Campo (NEC), no municipio de Castanhal, as Diretrizes
Politicas Curriculares Municipal da Secretaria Municipal de Educag¢ao de Castanhal,
que estad em processo de aprovagao no Conselho Municipal de Educacéo. Esta etapa
teve como intuito analisar em todas as partes, as inter-relagbes dos documentos
orientadores, objetivos e metodologias e suas articulagbes para compreensao de
como a Secretaria Municipal de Educacao busca atender os direitos e necessidades

dos sujeitos do campo.

2.3. Os sujeitos da Pesquisa

Os sujeitos da pesquisa foram professores e professoras de Educagéao Fisica e
uma coordenadora pedagogica. Todos atuam em escolas situadas no campo, em
diferentes distritos. No primeiro momento, contactamos 8 professores de Educagéo
Fisica e uma 1 coordenadora pedagdgica através do Aplicativo social Whatsapp,
convidando a participar do estudo. No segundo momento, depois de aceitar participar
da entrevista, encaminhamos o termo de consentimento via Whatsapp para
consentimento e assinatura. No terceiro momento, entramos em contato para agendar
as entrevistas, realizamos cinco 5 entrevistas com professores e professoras de
Educacado Fisica e uma coordenadora pedagogica, dois dos trés professores que
contactamos n&o obtivemos respostas, um dele justificou a sua impossibilidade de

participar por problemas pessoais.
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Vale ressaltar que este estudo foi desenvolvido no periodo auge da Pandemia
da COVID- 19, cenario o qual tivemos que nos adequar as orientagcdes das
autoridades sanitarias: o qual recomendou o isolamento e distanciamento social,
suspensao das atividades presenciais nas escolas como medidas de seguranca,
prevencdo e combate a covid — 19, e preservacao da vida, dessa forma utilizamos
metodologias a partir dos recursos tecnoldgicos para coleta e anélises de dados.

Como outrora foi descrito, os sujeitos entrevistados s&o professores e
professoras de Educacgdo Fisica, além desses uma coordenadora pedagdgica
formada em Pedagogia. Os professores afirmaram que sao licenciados em Educagéao
Fisica, alguns com especializagdo. Atuam na educacéo basica entre 3 a 10 anos, com
faixa etaria de idade de 26 a 47 anos. Atuam na Educacéo Infantil entre 1 a 4 anos.
Dentre os 5 professores e professoras entrevistados, 3 residem no campo, 2 destes
trabalham em mais de um distrito do municipio e apenas um deles revelou que ainda
nao teve acesso a Base Nacional Comum Curricular.

Os critérios para a selegéo dos sujeitos foram: a) Atuacéo na Escolas do Campo;
b) Atuacdo na Educacéo Infantil; c) disposi¢ao e facilidade de participar da entrevista.
Para confiabilidade, confidencialidade e anonimato dos entrevistados substituimos os

nomes por letras do alfabeto.

Quadro 1: Perfil dos Entrevistados

Fisica

Educacao Infantil.

Nome Graduagao Atuacgao Tempo de atuagao
na Educagéo Infantil
do Campo
Professor A Licenciado em Educacéo Escola do Campo 02 anos
Fisica Educacéo Infantil.

Professora B | Licenciado em Educacao Escola do Campo 02 anos
Fisica Educacéo Infantil.

Professor C Licenciado em Educacgéo Escola do Campo 04 anos

Professora D

Licenciado em Educacao
Fisica

Escola do Campo
Educacéo Infantil.

1 ano e 6 meses

Pés graduado em Educacao

Especial

Coordenacao
Pedagégica.

Professor E Licenciado em Educacao Escola do Campo 4 anos
Fisica/Pés graduado em Educacéo Infantil.
Educacéo Escolar

Professora F | Licenciado em Pedagogia/ Escola do Campo 01 ano

Fonte: Elaboracao propria, conforme o termo de consentimento e confidencialidade, para sigilo da
identidade dos professores substituimos os nomes por letras do alfabeto. (2021)

2.4. Técnicas de Coleta de dados
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Para alcangar os objetivos desta pesquisa, realizamos entrevista estruturada e
ndo estruturada. Segundo Marconi Lakatos (2020), o entrevistador com um roteiro,
elaborado executa com pessoas selecionadas no intuito de refletir diferencas dos
respondentes, tem a liberdade de desenvolver a situagdo conforme a direcao mais
adequada, de forma a explorar amplamente uma questao, no intuito de averiguar qual
percepcdo que os entrevistados tém sobre determinado assunto. Essa técnica foi
realizada pelo aplicativo Meet, seguindo o procedimento de consentimento da
entrevista e autorizacdo para gravacado. As entrevistas foram gravadas e apds a
transcrigdo na integra foi encaminhada aos entrevistados para leitura e concordancia.
Essa pratica, nos permitiu reunir informacdes e opinides sobre o tema estudado, com
certo detalhamento e aprofundamento com vistas a apoiar a verificacao, construgéo e
fundamentacao de ideias relevantes para este estudo.

Para o coordenador pedagdgico (a) de um dos distritos do campo, o qual se
definiu por sorteio o distrito de Iracema. Utilizamos a mesma técnica de entrevista nao
estruturada com o mesmo roteiro de perguntas, feito para os professores. O objetivo
era entender as percepc¢des de infancia e praticas educativas, e como se da a
dindmica a organizacéo do trabalho de orientagdo e acompanhamento pedagoégico do
e no cotidiano escolar, e construir informacgdes relevantes para a pesquisa. De acordo
com Minayo (2009), as informagbes levantadas e construidas no dialogo com os
sujeitos tratam da reflexdo sobre a realidade vivenciada.

Desta forma, o que se pressupde analisar permeia as vivéncias, a observagéo
dos contextos, suas percepgdes de praticas educativas e a conexao com a realidade

vivida pelos profissionais que atuam nestes espacos.

2.5. Analise e Interpretacao

A anadlise da informacgado e interpretacdo de toda a pesquisa, implicou em
conjunto de exploragao e reflexdes desenvolvidas de forma simultdnea, como uso do
programa ATLAS. ti versdo 9 correlacionada e ancorada ao apoio bibliografico, com o
proposito de obter significados relevantes para o estudo.

Para a sistematizacéo e analise de dados optamos pelo método de analise de
conteudo, que segundo Bardin (2016) € um conjunto de técnicas de analise de

comunicagao, realizadas sistematicamente para evidenciar mensagens permitindo
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descricoes dos conteudos. Apos transcrita as entrevistas realizamos a pré — analise
por meio da leitura flutuante, com o intuito de estabelecer o primeiro contato com os
documentos, conhecer os textos e obter as primeiras informagdes. Apds a leitura
flutuante, iniciamos a exploragédo do material para o tratamento das informacbes e
interpretacbes por meio de operacgdes de codificacdo. Com base nos objetivos da
pesquisa, realizamos o processo de codificagdo, que de acordo com Bardin (2016)
uma analise exploratoria da investigagao € a transformagéo das informagdes, uma
representacdo do conteudo em dados agregados permitindo a descrigdo das
caracteristicas pertinentes do material.

Sendo assim, a producao de informacdes foi por meio da codificagcdo das
entrevistas com o apoio do programa ATLAS.ti versdao 9. Os documentos foram
transcritos no formato de arquivo digital em word e importados em pdf ao software
ATLAS.ti versao 9, neste nos apoiamos para o processo de analises que se constitui
em etapas: codificacdo que concebido por Bardin (2016) é o processo pelo qual os
dados sado transformados sistematicamente e agregados em unidades, as quais
permitem descricdo e sintetizagao das informagdes do conteudo, apds a codificagao
realizamos a organizag&o do conteudo pela unidade de registro e a categorizagéo por
agrupamento de cddigos, o que nos permitiu perceber a parte comum que existe entre
eles, utilizamos os recursos do programa ATLAS.ti 9 e foram elaboradas as nuvens
de palavras a partir dos codigos e a frequéncia que aparecem nos textos, assim como
a analise em rede. Essa pratica € uma maneira de visualizar a conexao de ideias como
se conectam ou desconectam dos documentos analisados.

Na primeira etapa, com uso do programa ATLAS.ti versdo 9, realizamos a
codificacéo e sintetizagdo das informacgdes. Conforme Bardin (2016), € o processo
pelo qual os dados sado transformados sistematicamente e agregados, permitindo
destacar informacgdes pertinentes do conteudo. Envolve a identificacédo de passagem
dos textos ou dados, que de alguma forma estabelece sentido, e exemplificam a
mesma ideia, formando-se um foco para pensar no conteudo e fazer suas
interpretacdes (GIBBS, 2009).

Na segunda etapa, com o uso do programa ATLAS.ti versdo 9, realizamos
analises de cddigos e tratamento das informag¢des, de maneira a estabelecer e
sintetizar os dados em diagramas, figuras, os quais condensam e pdem em relevo as
informacdes interpretadas (BARDIN, 2016). Nessa etapa, buscou-se passagem

semelhantes, informacgdes e expressdes e sao transformadas em codigos em familia,
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conectados entre si e em redes, para analise e interpretagdes confiaveis (GIBBS,
2009).

Na terceira etapa, com uso do programa ATLAS.ti versdo 9, elaboramos as
interpretacdes com base nas nuvens de palavras, solicitamos ao programa para que
eliminasse palavras de dois caracteres, conectivos, pronomes, topdnimos, para
melhor tratamento das informag¢des. Para andlise em rede, selecionamos o0s
documentos e cddigos, os quais nos permitiu formas de relacionar e interpretar as
informagdes e fazermos as inferéncias extraindo do conteudo as relagdes entre eles,
as transformacgdes dessas interpretagcdes demonstradas em figuras pelas nuvens de
palavras e graficamente pelas redes de codigos.

A analise documental foi realizada como fonte e apoio para complementar as
informacdes obtidas. De acordo com Bardin (2016), Lidke e André (2015), a analise
documental tem o intuito de fazer inferéncias das fontes ou dos autores dos
documentos e legislagdes e representar o tratamento das informag¢ées com os indicios
que comprovem afirmacdes e declara¢des do pesquisador, além de complementar as
informagdes obtidas por outras técnicas de coleta. Durante todo o desenvolvimento
da pesquisa, foram realizados levantamentos bibliograficos e revisdes da literatura
existente, articulando toda a matéria visando a fundamentacdo teorica sobre a
tematica em questéo.

O aprofundamento teorico e a articulagdo de todo o material a partir da
compreensao do contexto da pesquisa, nos possibilitou reflexdes as quais nos
embasaram para a construgédo de um Caderno te6rico metodoldgico com proposi¢cées
reflexivas para contribuir nas experiéncias educativas do Professor de Educacgao
Fisica que atua na Educacgao Infantil, nas escolas do campo da rede municipal de

Castanhal.

3. INFANCIA

3.1. Infancia sob o olhar de antigos Filosofos

Escrever sobre a Infancia é uma tentativa arriscada, mas € o que todo ser
humano deveria fazer, arriscar-se a dizer palavras sobre a Infancia, objetivando dizer
o néo dizivel, explorar os limites de nossos pensamentos e escrever palavras sobre a

Infancia que nos permita mostrar o inexplorado e o impensavel da Infancia e torna-la
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visivel, permitindo-nos pensar, dizer e escrever um novo lugar para a Infancia nos
espacos educacionais (KOHAN, 2010).

Segundo Kohan (2008), para os antigos filésofos gregos a Infancia ndo passou
despercebida, para alguns a Infancia era vista de forma positiva, considerada como
fase extraordinaria para aprendizagem, privilegiada da vida humana, para outros
filosofos gregos a infancia era vista como estado n&o acabado, sob os olhares dos
adultos, a infancia era algo que ainda n&o € uma fase de um ser ndo completo. Sendo
assim, um enigma, uma incognita uma condi¢do que habita o ser humano, a infancia
€ uma dimensao da vida, uma forma para explorar os limites ousar dizer o que nao se
diz (KOHAN, 2010).

Kohan (2003), com base em seus estudos em Platao, a Infancia era considerada
um degrau da vida humana a qual se constituira o resto. Kohan (2003), afirma que em
Platao a natureza dos seres humanos se constitui em fungéo de certa educagéo que
a transforma de geracdo em geragcao. Nas obras de Platdo as criangcas sao seres
impetuosos, incapazes de ficarem quietos com os corpos e com as vozes. Uma
infancia da continuidade cronoldgica, das etapas do desenvolvimento, que segue o
tempo da progresséao.

Concordamos com Kohan (2003), que as ideias em Platdo, sobre a Infancia,
trazem sentido de inferioridade. Caracterizada por ser incompleta, que na Infancia néo
se tem conhecimento e as percepgdes sao limitadas do saber, uma etapa da falta de
experiéncias, auséncia do saber do tempo e da vida, assim a infancia & tida como uma
fase do sujeito crianga sem importancia, seres néo desejaveis, mas ao mesmo tempo
a crianga é vista como possibilidade politica, sujeito maleavel que pode ser moldado,
e preparado para dar forma aos sujeitos, as criangas precisam ser educadas desde a
mais tenra idade, ndo interessa os que elas sdo agora, mas o que serdao no futuro.
Conforme Kohan “O ser tudo no futuro esconde um ser nada no presente” (KOHAN,
2003, p. 40).

De acordo com o que Kohan (2007), Aristdteles considerava que toda crianca €
uma crianga em ato, que somente atingira sua completude e finalidade na fase adulta,
o pensamento de Aristoteles sobre a crianga nao difere de Platdo, pois toda crianga é
um ser inacabado, incompleto, imperfeito por natureza. Infancia pensada como uma
sequéncia em desenvolvimento, que nao é importante, invisivel, ndo tem lugar, marca
do ser menos, desvalorizado, depreciado como um corpo que precisa ser formado

para um tempo posterior.
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E perceptivel que na antiguidade, para alguns filésofos, a Infancia foi
compreendida sob uma visdo de inferioridade, de uma falta, caréncia de algo. Na
perspectiva deles, a crianga como ser ndo completo precisa alcangar a completude
na fase adulta e ainda, que as criangas séo seres vazios sem saberes.

A Infancia concebida como uma fase da vida cronolbgica, em que as criangas
sdo consideradas um ser que ndo sabe, sem experiéncias e que precisa ser educada
para o futuro, esta ideia reducionista do transforma-as em seres incapazes, vazias,

sem voz que precisam de educacgédo para se tornar capazes e uteis a sociedade.

3.2. Infancia na perspectiva Moderna

Na modernidade, conforme os estudos de Kohan (2003), a crianga passa a ser
o centro das ateng¢des dentro da instituicdo familia, e o estado mostra interesse cada
vez maior pela infancia, isto €, formar o carater das criangas. Nessa perspectiva,
surgem as instituicdes com esse fim de educagao, as escolas e com elas surge a
disciplina. Assim, de acordo com o pesquisador acima mencionado, a disciplina € um
modo que se exerce poder. Essa pratica nasceu na modernidade e é exercida em
diversos espacgos sociais, como por exemplo, a escola.

Assim, o exercicio de poder exercido na referida instituicdo € mecanismo de
disciplina. Além disso, tendem a educar com a pretensao de formar corpos déceis.
Conforme Kohan (2003), o objetivo da formagéo das criangas na escola moderna é
atingir todos da mesma maneira- experiéncias demarcadas por regras, procedimentos
que indicam a obediéncia, disciplina e subjetividade ddceis e disciplinados.

Kohan (2003), afirma que na modernidade se tem uma nova percepg¢ao sobre a
infancia, pois durante a época medieval ndo havia um sentimento e consciéncia de
infancia, as criangcas eram vistas como pequenez do nao saber. Com a criagdo das
instituicdes de ensino a crianga passa a ser alvo de interesse do estado, surge entéao
as instituicdes com objetivos distintos de poder, destaca-se o de formar o carater das
criangas para que se tornem corpos doceis e manipulaveis.

Neste sentido concordamos com Kohan (2010), quando afirma ser dificil
encontrar o lugar para a Infancia, principalmente nos espacgos educacionais. A escola
do curriculo, das avaliagbes, das séries que progridem para preparar a Infancia para
um tempo melhor. Para o autor, estes espagos educacionais em vez de pretender da

Infancia algo predeterminado, diferente do que ela é, deveria ser um lugar que torne
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a vida mais vasta, intensa e humana, deixar que a Infancia se faga em si propria e
vivam tempos de Infancia. Em consonancia com Morin (2003), um lugar que se
aprenda a viver, criar sentido a algo que sirva para toda a vida e ndo apenas para
Infancia.

A escola, instituicdo que tem mecanismos disciplinares de controle, observagao,
demonstra o seu poder através da disciplina como fungéo principal normalizadora,
aparelho de vigilancia, a escola se propde ndo s6 transmitir conhecimentos, mas
também sujeicdo dos individuos. Conforme Kohan (2003), o sujeito na escola
moderna é objeto de intervencgdes, demarcado por regras, experiéncias que incitam a
formar corpos docilizados, disciplinados e obedientes, objetos do poder e do saber.
Na modernidade, o espaco institucional chamado de escola, talvez seja onde os
saberes e poderes agem de forma mais constante e rigorosa no corpo das criangas.

De acordo com Soares (2012), uma das instituicbes sociais que contribuiram
para a disciplinarizacao € a instituicao escola, constituindo-se mecanismo de controle
social, difusora de controle de pensamentos e homogeneizadora de habitos, e para
isso a escolarizacao foi espago essencial da educacéo, pois de acordo com Soares
(2012), a partir do século XVIII o momento foi propicio para se exercer o controle do
corpo o exercicio fisico foi estabelecido conteudo -curricular nas escolas,
exclusivamente para tratar do corpo e consequentemente fazer desses corpos no
processo de escolarizagéo corpos disciplinados.

Nesse contexto, nos colocamos a pensar e compreendemos as caracteristicas
aqui expostas de inferioridade sobre as criangas como seres que ainda estao por ser
algo no futuro, como potencialidade que transpbe os modelos de pensamentos
tradicionais, a espontaneidade de pensar, agir com o corpo e falar o que pensa sem
medo s&o caracteristicas impares das criangas e vemos nelas uma forma de exercer
o poder de pensar e viver, um mundo que & préprio da infancia, um momento que
deveria ser de intensidade de vida humana, seria uma maneira de introduzir
mudancgas e transformacgdes sociais, que tenha a possibilidade de interromper os
modelos propostos pelas instituicbes de ensino inventadas.

Kohan (2010), aponta sutimente, o inexplorado e impensavel que muitos
discursos dizem conhecer sobre a infancia, e provoca uma reflexdo sobre tomar a

infancia visivel, permitindo-nos dizé-la e pensa-la com um novo olhar.

3.3. Infancia na perspectiva Contemporanea
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A partir do final do século XIX se intensificou ideias e saberes sobre a Infancia,
lugares outorgados a ela como categoria, etapa da vida a ser moldada e a crianga um
sujeito de direitos que podera vir a ser algo no futuro, uma série de saberes sobre a
infancia. Aqui, nos propomos a compreender a infancia como ruptura,
descontinuidade, de criacdo do pensamento, de quebra de pensamento pré-
determinado pela sociedade. Procuraremos nos ater o que a infancia €, e ndo o que
podera vir a ser.

Pensar a Infancia de forma diferente da dominante é preciso ter sensibilidade e
enfrentar as incertezas das experiéncias de pensamento. A infancia aqui é pensada
como existéncia humana, experiéncia vivida de intensidade. Romper com as formas
consolidadas de pensar a infancia como etapa da vida cronolégica € uma tarefa dificil,
assim como praticar a educacao de forma transformadora e libertadora.

De acordo com Kohan (2003), alguns personagens contemporaneos como
Heraclito e Socrates veem a infancia um saber do pensar, de perguntar de um
pensamento novo, algo ndo pensado, o inesperado que transforma e se movimenta
ao desconhecido. A crianga pensa com espontaneidade e seu pensar vai além do que
ja se pensa saber, diferente do modo de pensar do adulto, vive o n&o vivivel, pensa o
ndo pensavel, espera o inesperado.

A infancia é o sentido da experiéncia e cada ser humano constitui-se como
sujeito de sua experiéncia e faz dela possibilidades de aprendizagem, pois a infancia
passou de ser um momento, uma etapa e passou a ser uma condigao da existéncia
humana, sentido e experiéncias da diversidade, do pensar aquilo que nao € pensado,
ousar num percurso sem esta previamente tragcado. Deveriamos perceber a infancia
desde a existéncia de si mesma em sua magnitude, afirmagdes e intensidade e
diregbes proprias, em um devir contemporéneo de presenca de vida humana, que
pergunta que coloca em duvida e questionamentos o saber dos adultos
predeterminados. O perguntar € uma atitude prépria da infancia, do sujeito que vive e
pensa um querer saber.

O querer saber implica uma relagédo com o outro, e como este propicia alguém a
aprender, esta relag&o acontece pela atitude do ensinar e aprender, esta relagao deve
agucar no outro uma inquietude, a saber. Pensemos entdo, nas instituicdes escolas
como espacos que atravessam diferentes saberes e praticas. E como se ensina

nestes espagos? Que praticas séo utilizadas?



25

Diferentes saberes e praticas que atravessam o ensinar e aprender deveriam
possibilitar a inquietude do saber, ensinar exige buscar continuamente sinais, agucar
0 pensamento, quem ensina deve oferecer condi¢cdes ao sujeito a seguir por si proprio
na experiéncia do aprender. Que n&do fagamos do saber um poder de manipulagéo.
Conforme Kohan (2003), ensinar e aprender tem carater de experiéncia. Assim,
entende-se que aquele que ensina aprende e quem aprende ensina. Nesta
experiéncia ninguém esta isento de aprender e de ensinar, nesta experiéncia ninguém
substitui ninguém.

Kohan (2003), afirma que as instituigcbes criadas chamadas de escolas, e em sua
organizacédo tem-se a invencdo da disciplina. Em seus primeiros usos, disciplina
significava ensino, educacao e, sobretudo disciplina militar, posteriormente passou a
significar “matéria ensinada”.

Kohan (2003), registra que Foucault (1987) entende que a disciplina € uma forma
predominante de se exercer o poder nas sociedades europeias, nos séculos XVIl e
XVIII, uma invencdo que atua como mecanismo que regem as relagdes entre o saber
e o poder nas sociedades modernas. Nesse contexto, o poder disciplinar é exercido
em diversos espacgos sociais em instituicdes de ensino, hospitais, carceres e outros,
com objetivos normalizadores das condutas dos individuos. Tal mecanismo dentro das
escolas formavam criangas ddceis, como também vigiavam os modos de vida da
familia.

Para entendermos melhor essa questdo da disciplina, saber e poder em
consonancia com Foucault (1987), o autor nos diz que a disciplina fabrica corpos
submissos e exercitados, corpos ddceis para ser manipulados, controlados, pois a
disciplina visa aumento das habilidades do corpo sujei¢cdo tanto que faz do corpo
obediente e util. Numa sociedade de classes o corpo é objeto de manipulacéo para os
interesses de poucos, e nessa sociedade o corpo agil, habil e forte esta preso a
poderes, os quais limitam e proibem, ou seja, o corpo objeto & alvo de poder para ser
util e manipulavel na sociedade capitalista.

Um corpo que se manipula, se modela, se treina, que obedece, responde torna-
se habil, o corpo treinado que esta sempre a servigo, um corpo desse dificilmente sera
proativo. E, portanto, um desejo dos detentores do poder, fazer destes corpos,
maquinas para o alcance de seus objetivos, esse corpo dominado vai esperar ser
mandado, submisso aos objetivos do dominador (FOUCAULT,1987).
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De acordo com Foucault (1987), todos os individuos possuem poder, mas a
forma como sera usado, que os diferencia uns dos outros. O saber - poder € diferente
do poder de dominagéo, o poder é pratica de liberdade. Como afirma Foucault (1987),
o poder sera exercido somente sobre individuos livres, pois, saber e poder se
relacionam e intercruzam, determinando o modo de exercer tal poder. “Os que
exploram, oprimem e violentam, em razao do seu poder, néo ter, neste poder, a forca
de libertagéo dos oprimidos nem de si mesmo” (FREIRE, 1987, p. 30).

E necessario pensar o corpo e a relacdo de poder que s&o utilizados sobre ele
na atualidade, bem como refletir o lugar que esse corpo assume. Segundo Soares
(2012), sao corpos tomados como objetos mensuraveis, passiveis de generalizagcbes
e impregnados de neutralidade, ou seja, na sociedade atual “o corpo individual
constitui-se em espaco de investimento do poder que a nova sociedade exerce”
(SOARES, 2012, p. 16).

Ainda conforme Soares (2013), forma-se no século XIX uma pedagogia do gesto,
ou seja, a “educacao do corpo” e, esta deveria ser desde a infancia. Nela deveria
iniciar uma educacao que privilegiasse a educacéo do corpo com objetivo de molda-
lo e adestra-lo. Pois, conforme a autora, para esta educagdo foram elaborados
conjunto de regras para formar ou reformar o corpo com objetivos de educacgao
normalizadora e moral.

Que corpo € esse que temos nas instituicdes escolares contemporaneas? Como
vemos esse corpo infantil”? Um corpo inculcado de sentido da obediéncia,
disciplinamento, cumprimento das regras, do ordenamento do tempo, um corpo
fabricado para ser dominado, em nossa sociedade contemporanea, com nossas
atitudes de protecao, autoridade na forma de agir com as criangas reflete o dominio
que exercemos sobre esses corpos. Temos a pretensdo aqui de provocar
questionamentos e indagag¢des sobre o corpo e a postura diante de nossa agao
educativa de infancia, esperamos que haja impossibilidade de n&o continuarmos
sendo o0 que éramos.

Entdo vamos pensar o corpo como unidade, “0 homem nao age por partes, mas
age sempre como um todo. O pensar, as emoc¢des, 0os gestos sdo humanos, [...]
sempre totais” (SANTIN, 2003, p.34). O autor nos diz também que o corpo se
movimenta com expressividade, a corporeidade é gesto criativo, expresséo e
linguagem, é presencga, pois 0 homem € uma unidade e totalidade. [...] “é corporeidade

e, como tal, € movimento, € gesto, é expressividade, & presenca” (SANTIN, 2003,
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p.35). O autor realca a importancia de entender e perceber que a corporeidade € um
sujeito de consciéncia do eu, ou seja, se sentir, se perceber no mundo, pois “é na
corporeidade que o homem se faz presente” (SANTIN, 2003, p. 66).

Neste contexto, encontramos em Merleau - Ponty (1999) o corpo como um “ser
no mundo”, o autor discorre que no decorrer da infancia [...] “a fala €, dentre todas as
fungdes do corpo, a mais estreitamente ligada a existéncia" [..] (MERLEAU - PONTY,
1999, p. 222). Porém, o corpo é existéncia [...] “cada momento o corpo exprime a
existéncia no sentido que a fala exprime o pensamento” (MERLEAU - PONTY, 1999,
p.228). O homem por sua experiéncia demonstra sua maneira de “ser no mundo” [...]
“o corpo é para nos o espelho de nosso ser” (MERLEAU - PONTY, 1999, p.236).

Seguindo o pensamento de Merleau - Ponty (1999), € através da experiéncia
perceptiva do corpo e da identidade do corpo préprio que o homem fara de seu corpo
como gesto na experiéncia, pois 0 homem se comunica através do seu corpo e pelas
suas vivéncias. “Que se trate do corpo do outro ou de meu corpo, ndo tenho outro
meio de conhecer o corpo sendo vivé-lo” [...] (MERLEAU - PONTY, 1999, p.269).
Compreendemos, portanto, que as vivéncias que o corpo realiza expressada de
diferentes maneiras é reciprocamente experiéncias do movimento que nos acarretara
a consciéncia do proprio corpo, um corpo que exterioriza o senti-lo propriamente nas
experiéncias do mundo, assim percebemos que o corpo € um sujeito de percepcéo.

Percebemos que o corpo é elemento da experiéncia e faz relagédo com existéncia
e consciéncia do proprio corpo enquanto sujeito que sente, pois de acordo com
Merleau-Ponty (1999) somos uma diversidade de sentidos, sujeito sensivel que sente,
pensa e é constituido de experiéncia. O corpo € uma soma de sensacgdes e
precisamos reaprender a ver, ouvir, sentir o corpo como lugar de expressao e através
das experiéncias encontramos significado para ele (MERLEAU — PONTY, 1999).
Assim, de acordo com o autor, a experiéncia do corpo nos revela a existéncia no
mundo e estabelecemos relagcbes com ele, e assim perceber o corpo proprio € o corpo
do outro no mundo como “ser no mundo”.

E preciso repensar nossas percepcdes sobre a infancia e corpo e enfrentar o
novo, o desconhecido, buscar sentidos, ser aberto ao que é prdprio das criangas, as
quais se expressam de sua forma que sO elas sabem ser em seu mundo de
experiéncias e descobertas. O corpo infantil se expressa com autonomia e liberdade,
cria movimentos e situagdes que s6 compreende quem esta livre de formas ja

preconcebidas do corpo infantil.
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O que temos em nossa sociedade hoje sdo concepcgdes de infancia que tém
efeitos limitantes, que ilegitima o sujeito crianca, fazendo das criangas tabulas rasas
a sujeitos da obediéncia. Deveriamos deixar as criangas transcenderem através das
experiéncias, ser protagonistas de suas aprendizagens e produtoras de suas culturas
e dar oportunidade as criangcas de aprenderem com suas experiéncias (DUHART,
2004).

De acordo com Leal (2004), é preciso buscar em n6s mesmos a percepg¢ao de
infAncia, nos permitir a aprender novamente o que ja esquecemos, parar de agir e
interpretar as falas, movimentos, gestos sobre as criangas com autoridade e dominio.
Ha quem diga que sabemos muito sobre a infancia, mas nao sabemos, pois a infancia
precisa ser sentida e para isso € necessario langar sobre ela um olhar receptivo,
aberto e livre de conceitos predeterminados e perceber a novidade que cada crianga
traz consigo, e assim [...] “aprendermos com as criangas o que a infancia tem a nos
dizer” (LEAL, 2004, p. 22).

Vamos pensar na infancia e refletir como agimos sobre ela, pensar como
poténcia, perceber que as criangas tém questionamentos e ajuda-las em seus
pensamentos seria nossa tarefa, além da valorizagdo da liberdade bem como

compreendé-la como experiéncia em si.

3.4. Infancia, a Instituicao Escola: Experiéncias e Sentidos

Nosso intuito ndo é de escrever sobre os aspectos histéricos da Infancia e
concepgodes ja tdo explorados nas literaturas, mas pensar e escrever a Infancia na
perspectiva de compreendé-la como condigcdo de experiéncia e ndo como simples
fase da vida, pensar um lugar para ela de experiéncias e sentidos, pois quando
pensamos um lugar, logo vem a mente a escola, cujo lugar no mundo contemporaneo
deveria ser lugar de descoberta, de possibilidades e liberdade.

Entdo a invengdo escola é a instituicdo onde a “disciplina constitui eixo da
formacao do individuo” (KOHAN, 2003), e estes s&o objetos do poder, ou seja, objeto
de saber. A instituigdo escola também ndo so6 transmite conhecimentos, mas sujeita
os individuos a praticas de poder. As criangas na escola sdo objetos de experiéncias
rechagadas por regras que acabam tornando os corpos ddéceis, obedientes e

disciplinados.
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Antes de qualquer invencgao institucional a Infancia ja existia, 0 que nao existia
era uma série de discursos interessados em conhecer as criangas, seus saberes,
desejos, pensamentos, capacidades e seu corpo, nesta relacédo ha uma imbricacao
de saberes, poderes e subjetividade, e a escola demonstra ser um espago que
circunscreve os conhecimentos sistematicos, cujo saberes e poderes atuam no corpo
das criangcas (KOHAN, 2003).

Nao vamos nos adentrar a Infancia como temporalidade, mas como condi¢éo de
experiéncia, afirmacao de ser de potencialidades de pensar o novo, de liberdade, de
descontinuidade e romper com as formas consolidadas de pensar a infancia, e pensar
o impensavel. A Infancia é impulsora da educacao, e da liberdade de pensar, com
espontaneidade e simplicidade. O ser infantil busca através de seus questionamentos,
um saber de perguntas, experiéncias de pensar aquilo que para o adulto ndo é
pensavel. “[...] O saber mais significativo para um ser humano € um saber buscar e
nao um saber possuir’ (KOHAN, 2003, p.162).

A infancia como experiéncia de rupturas, de transformagdes sem cronologia, €
experiéncia de ampliagdo do saber o novo, 0 ndo pensar igual a ninguém, e
experimentar o saber desconhecido, descobrir o inesperado. Kohan (2007), discorre
sobre deixar de lado o que pensamos saber, para assim pensar a infancia como
experiéncia sem percurso tracado e possibilidade de se constituir como sujeito, que
novos saberes possam nascer. Deixar de conceber a Infancia com projeto do amanha
e pensar outro lugar que ela afirme sua poténcia de forma livre e aberta, de viver

intensamente a vida ndo sucessiva, ou seja, viver o Aidn?.

[...] o tempo da vida n&do é apenas questao de movimento numerado e que
esse outro modo de ser temporal parece com o que uma crianga faz. [...] o
proprio da crianga é ser ndo apenas uma etapa, uma fase numeravel ou
quantificavel da vida humana, mas um reinado marcado por outra relagéo-
intensiva com o movimento (KOHAN, 2007, p. 86-87).

No mundo da Infancia, o tempo ndo ha sucessao nem consecutividade, mas sim
intensidade da duragdo, sao propriamente acontecimentos que sdo as experiéncias
(KOHAN, 2007). Pensamos numa Infancia de rupturas, de acontecimentos
inesperados, descobertas inusitadas, de experiéncia intensa e resistente aos modelos

padrdes de sociedade, de movimentos totalizantes. Ver a Infancia com outro olhar

2 Significa tempo da vida humana, uma temporalidade ndo-numeravel nem sucessiva.
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sensivel a perceber a infancia, a partir do que ela tem, como presenca, afirmacao e
poténcia. Uma Infancia de experiéncia. “[...] ndo ha como evitar risco quando se quer
pensar, quando se afirma a dimensao de experiéncia do pensar’ (KOHAN, 2007,
p.124).

Refletir sobre a Infancia, nos ajudara a pensar o impensavel sobre a educacéo,
quem sabe encontrar uma direcdo que indigue um tomar, e pensar outro lugar na
instituicdo escola, para a Infancia perdida que segue o tempo da progresséo, e partir
para um recomeg¢o num outro lugar dentro da escola e promover outras poténcias de
vida infantil. Segundo Kohan (2007), deveriamos deixar de nos preocuparmos em
transformar as criancas em algo diferente do que elas s&o. Para ele, deveriamos
estimular nas criangas pensamentos e intensidades criadoras, revolucionaria.

Pensar o ser crianga como condi¢cdo de experiéncia, afirmacéo e saber, nessa
sociedade de controladores tiranos, € algo desafiador que parece nos arrancar as
perspectivas. Entretanto Ramos e Souza (2017), apresentam algumas reflexdes, é
preciso nos reconstruir para construir o outro, saber que o ser crianga desenvolve suas
habilidades como sujeito pensante e criativo pela experiéncia da pratica cultural e
Educativa. Para esses autores, a escola € uma sombra projetada pela nossa culpa,
lugar cuja sociedade de controladores perdeu o saber Infancia, que aprisionam as
mentes onde 0 ndo saber ou 0 saber menos é menosprezado.

A partir dessa reflexdo, deveriamos pensar e fazer da educagao/escola um lugar
de experiéncias, acontecimentos inesperados e imprevisiveis, que encontre os
devires, um lugar de devir e aion. De acordo com Kohan (2007), o devir é o encontro
entre duas multiplicidades, acontecimentos, movimentos, pessoas, ideias que
porventura provocariam algo novo em ambas sem temporalidade, mas com
intensidade. Assim, o devir-crianga uma forma de encontro entre ser adulto e ser
crianga que irrompe extrai do ser humano uma involugéo criadora, que talvez nessa
relacdo encontremos um novo inicio para educacao (KOHAN, 2007).

Este lugar, escola deveria ser (re)pensado e (re)criado para ndo perdemos o
saber infancia, a crianga esta vinculada a escola, e nela ha os educadores cujos
sujeitos, deveriam estimular os educandos a problematizar a vida nesse mundo de
sujeitos n&o pensantes, pois na escola deveria ser um lugar de experiéncias e sentidos
que se aprendesse a pensar.

Pensar um mundo e problematiza-lo seria um ideal de praxis para o educador, e

para o educando a aprendizagem libertadora, e transformacao de mentes. “A praxis,
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é reflexdo e acao dos homens sobre o mundo para transforma-lo” (FREIRE, 1987, p.
38). Pois, “O educador educa-se ao educar, transforma-se ao transformar, modificar-
se ao modificar. Aqui ndo é possivel pactuar mediocremente, porque néo se finge
aprender e ensinar se aprende ensinando e se ensina aprendendo” (RAMOS e
SOUZA, 2017, p. 67).

Voltamo-nos a pensar sobre a educacdo, como instrumento para realizar
reformas, uma vez que esta tem papel preponderante na formacéo da Infancia, e
tende a dotar sujeitos de atitudes, capacidades, saberes e que no final dessa relacao
tal sujeito possua tais atributos. Sao muitos os desafios, para a intervengdo na
educacao, e deve-se haver a reforma do pensamento, que segundo Morin (2003), leva
a reforma do ensino e assim, uma “cabeca bem feita”, apta a pensar, organizar
conhecimentos e contextualizar os saberes, o autor esclarece que a maneira de
pensar, elucida as relagbes que ha entre os saberes das humanidades e os
conhecimentos cientificos.

Sobre os saberes das humanidades Morin (2003), ressalta que a cultura das
humanidades enfrenta as grandes interroga¢cdes humanas, estimula a reflexdo do
saber e possibilita a integracdo dos conhecimentos, favorece mediagdo dos saberes
a prépria vida, articulando o conhecimento cientifico e cultural a pluralidade da
condicdo humana. O reconhecimento da identidade cultural, ou seja, das culturas das
humanidades é fundamental nas relagdes sociais, que para, além disso, 0s
educadores tém a tarefa de conduzir o educando a valorizagdo da sua identidade
cultural, aceitacéo de si e valores culturais (CRUZ e RAMOS, 2017).

A respeito de culturas, e embasada em Cuche ousamos dizer dentro dessa
discussédo sobre educacdo que as culturas das humanidades interferem
consideravelmente a integracdo dos conhecimentos cientificos e culturais
perpassados nas escolas, lugar de diversidades de culturas, que nascem de relagdes
sociais tendo estreita relacdo umas com as outras. De acordo com o autor, a
identidade cultural remete-nos a identidade social resultante das diversas interacdes,
entre individuos, pela diversidade humana (CUCHE; PEREIRA; GANDRA, 1999).

Dessa forma, pensar ensino para especificidade da Infancia na diversidade dos
povos no processo de educacdo as que estdo inseridos, € pensar as diferentes

culturas das humanidades dotadas de costumes, crengas, artes forma pela qual

3 Titulo da Obra de Edgar Morin (2003), repensar a reforma e reformar o pensamento.
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demonstram a influéncia sobre o comportamento dos individuos. Morin (2003), alerta
que o educador precisa pensar a cultura das humanidades para todos, como
compreensao humana entre proximos e distantes, assim compreenderemos as
diversidades individuais e culturais das humanidades de forma a possibilitar uma
educacgéo transformadora.

A educacéao de acordo com Morin (2003), deve criar possibilidades de dar sentido
a algo, que transforme o conhecimento em sabedoria para vida toda. Entéo, a escola
seria um lugar de descoberta, de experiéncias, de compreensao e de sentidos, assim
0 ensino seria revitalizado com possiveis compreensdes multi ou transdisciplinares.
Preparar mentes para enfrentar as incertezas, distinguir os problemas a compreensao
humana, compreender as diversidades individuais e culturais da humanidade.

Morin (2003), afirma que n&o se pode reformar as instituicbes se ndo reformar o
pensamento, porém se pode reformar as mentes sem primeiro reformar as
instituicdes. Significa, portanto, que o ensinar e aprender estdo relacionados em
propiciar reflexao e problematizacdo do mundo, com a reforma das mentes podemos
problematizar o ensino e as possibilidades da aprendizagem, e que realmente os
sujeitos do processo aprenda quando ensinar.

Kohan (2003), aguca a curiosidade acerca do que significa ensinar e aprender.
Na perspectiva do autor, significa propiciar uma inquietude do saber sobre si e as
coisas, e aprender a conhecer e que nao fagam do saber um poder para homogeneizar
o outro. Aprender pela experiéncia, pois ninguém pode nos substituir na experiéncia
da aprendizagem, a experiéncia é caracteristica do ensinar e aprender, como diz
Kohan (2003), aprender é uma tarefa infinita, € abrir os sentidos e pensar o
impensavel.

Portanto, o desafio &€ pensar e tornar para nés uma educacéo transformadora
que transforma o que pensamos, o que fazemos e o que somos, numa relagéo de
liberdade, cujas praticas sejam aquelas diferentes a alcangar outro, rumo frente a
ordem dominante, conservadora, e tomar para si a relagdo de alguém que se diz
disposto a ensinar e um outro que se diz disposto a aprender. Vamos pensar uma
nova educagao e espacos interessantes para o ensinar e aprender, uma poténcia para
nos transformar a nds mesmos, abrir novos sentidos e sensibilidade, habitar diferentes
lugares que estamos acostumados a habitar e que o lugar de aprendizagem para nés,

seja significativo que gere outra aprendizagem significativa (KOHAN, 2007).
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Uma educacado através da qual, o educando possa assumir 0 que pensa,
construir relagdes, realizar desejos sem menosprezar ninguém. Barbosa e Oliveira
(2017) afirmam que para haver a educacao libertadora, problematizadora e dialdgica,
deve-se haver o perguntar, a curiosidade, porque através da pergunta que se conhece
o outro, que sabemos das dificuldades, sonhos e duvidas dos outros. Fazendo as
criangcas perguntarem que estimulamos as curiosidades delas, e esse perguntar se da
a partir da curiosidade, que esta no cerne do pensamento, motor da producédo de
conhecimentos (BARBOSA; OLIVEIRA, 2017).

Sendo assim, ndo podemos ensinar algo pronto as criangas, ao contrario
devemos partir da realidade a qual estdo inseridas, considerar o que querem
perguntar, o que os incomoda, aquilo que tem sentido e significado para suas vidas,
pois estdo em crescimento de opinides, de experiéncias, de relagdes, e dialogo nas
situacdes e contextos da realidade (BARBOSA; OLIVEIRA, 2017).

Ora, precisamos também pensar na educacdo das criangas do campo. Que
percepcdes a respeito dessas criangas, infancias e corpos temos? De acordo com
Stropasolas (2012), a instituicdo escola pode pautar-se para conhecimentos e
valorizagdo das criangas campesinas, e no processo educativo pautar-se na
promocao de direitos para as criangas do campo e ainda, ndo seguir modelos que
reproduzem estigmas, hierarquias a dominacéo e controle das criancas e do seu
corpo. As criangas sao sujeitos historicos, culturais e singulares que vivenciam
processos de aprendizagem e socializagdo no convivio coletivo, bem como atuam de
forma diversificada com seus corpos nas experiéncias cotidianas.

De acordo com Stropasolas (2012), ainda ha percepg¢des reducionistas que
estigmatizam e inferiorizam as populagdes do campo. Segundo essas percepgoes,
morar no campo representa inferioridade social e cultural, consideram o campo
como um espago de atraso, pois aqueles que vivem sua infancia no campo sao
inferiorizados, sobretudo na dimenséao social e nos significados do corpo.

E valido pensar sobre as percepcdes e significados de infancia e corpo que
temos sobre as criangas do campo, e as interagcbes com os outros, experiéncias do
corpo em suas vivéncias. Devemos reconhecer as criangas como sujeitos,
considerando as singularidades de sua infancia, e assim repensar a escola para que
nao seja um lugar em que os corpos sejam normatizados e controlados, pensar este
como espaco de vivéncias em que 0s Corpos possam vivenciar sua corporeidade entre
trocas entre seus pares (STROPASOLAS, 2012).
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Segundo Stropasolas (2012), as criangas experimentam seus corpos, enfatizam
suas agoes e interacdes entre criangas e adultos, no contexto social onde vivem pois,
tudo ocorre e faz parte das atividades cotidianas da comunidade que estao inseridos.
Como nos diz Buss-Siméo (2012), devemos considerar o corpo e infancia e observar
a centralidade do corpo das criangas, pois o corpo esta na base de toda experiéncia
social das criancas e nas relagdes com outros na vida cotidiana. De acordo com a
autora, “as praticas infantis sdo marcadas pelas multiplas expressdes e linguagens
corporais” (BUSS-SIMAO, 2012, p.273).

De acordo com Arroyo (2012), os corpos das criangas que chegam as escolas
desejam ser ouvidos, precisamos perceber que espacgo é este e se estamos dando
importancia para esses corpos infantis e suas singularidades, pensar em propor
experiéncias que nao seja controlar esses corpos. Arroyo (2012), faz uma indagacéo
que faz relagédo com a inquietacao frisada nesta pesquisa, trata-se das percepgdes
que temos das acgdes, experiéncias, e manifestacdes corporais das criangas. Arroyo
(2012), nos diz que pensar esses corpos que historicamente vem sendo
desrespeitados e estigmatizados pela sociedade moderna, € uma experiéncia
desafiadora e que precisamos refletir em nossa agao pedagdgica.

Para Arroyo (2012), é necessario superarmos visdes inferiorizadas e
segregadoras e buscar ter olhar sensivel e compreensivel de forma que contribua para
com as criangas e suas infancias. Deveriamos pensar sobre essas infancias, inovar
nossas agbes e desconstruir a visdo homogeneizadora de infancia e corpo. E
necessario, repensarmos em alternativas que atendam as necessidades das criangas
do campo, suas infancias e corpos, respeitar as especificidades e suas vivéncias
corpéreas, precisamos entender que “[...] a mente aprendiz é corpérea, que
carregamos para as aprendizagens, a cultura, a memoéria, a sensibilidade a
percepcgdo, os sentidos em nossa condi¢ao corpérea” (ARROYO, 2012, p. 33).

Portanto, ensinar exige respeito, dialogo e criticidade, este ultimo € indispensavel
para que os educandos possam pensar e repensar suas atitudes e dos que o cercam,
tal pratica educativa deve provocar a consciéncia das criangas e contribuir na sua
formagao como ser que vive em diferentes realidades sociais, culturais e educativas.

Conforme Arroyo (2012), as criangas esperam encontrar significados e aprender
com seus professores. Assim, precisamos repensar o que privilegiamos na escola, e
construir um espaco de vidas humanas e reconhecer as vivéncias corpoéreas,

possibilitando experiéncias que atendam as necessidades de aprendizagem para
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essas infancias e corpos tao arraigados, estereotipados de estigmas e limites.
Aprender as linguagens dos corpos das criangas néo é tarefa facil, pois mesmo em
siléncio os corpos falam com suas marcas, expressoes e linguagens.

Em consonéncia com Kohan (2007), vamos pensar o ensinar e o aprender a
partir da experiéncia. Neste caso, o desafio a pensar em experiéncias com criangas,
pois aprender é algo que conduz o outro a buscar, conhecer e se deixar pensar pela
diferenga, ja a experiéncia da sentido de percurso, movimento em diregcao de algo
imprevisivel, transformador que se abre ao mundo da diferencga, essa relagéo deveria
nos possibilitar a ouvir aqueles que pensamos néo saber e ter nada dizer, as criancas,
estas sabem fazer questionamentos e sabem pér em questdo as ideias dos adultos
que acabam perdendo o sentido, mas ao mesmo tempo tais perguntas nos fazem
pensar uma experiéncia transformadora no mundo da diversidade.

Sigamos buscando entender melhor a Infancia, as praticas, educativas e esse
lugar- escola. Entender a Infancia como uma condicdo de experiéncia numa
perspectiva de sujeito capaz de pensar, agir e protagonista de sua prépria cultura, é
um grande desafio. De acordo com esta percepgéo Abreu e Oliveira (2017), afirmam
que a Infancia precisa ser tomada como algo que ndo pode ser idealizada, mas vivida
tendo em vista suas peculiaridades, valoriza-las no que €& proprio delas com
experiéncias corporais e ludicas no envolver com os saberes.

Abreu e Oliveira (2017), ressaltam que a Infancia é atitude esponténea, e esta
deveria ser educada exercendo sua autonomia intelectual, como sujeito protagonista
de sua aprendizagem, o que deveriamos saber e fazer, ndo subestimar a capacidade
de aprendizagem das criangas e saber fazer transposi¢cdes para o ensino ser
significativo as criancgas, pois a Infancia € uma idade privilegiada de aprendizagem.

Cabe ao educador oferecer as criangas experiéncias de aprendizagens que os
considere como sujeito pensante para o desenvolvimento de suas capacidades
(ABREU; OLIVEIRA, 2017).

Nessa perspectiva, compreendemos as experiéncias de aprendizagem como
vivéncias problematizadas com a realidade e condizentes com os interesses da
crianca, dando |he autonomia e liberdade, propiciando a expressdo de sua
espontaneidade e criatividade, caracteristicas da Infancia, que afirmam seu potencial
presente, assumindo o protagonismo de sua prépria aprendizagem.

Experiéncias e sentidos aqui expostos sao referéncias que devem ser

valorizadas e nelas se fundar para o trabalho com criangas. Compreendemos que a
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espontaneidade e curiosidade da crianca € fio condutor para a aprendizagem
significativa, que nas relagdes de ensino e aprendizagem fazer do saber menos e da
falta de experiéncia sdo os principios deste processo de aprendizagem
transformadora. Aqui, os educadores devem se despir de suas convicgdes e modos
de pensar predeterminados, abdicar de suas certezas e saberes que aprendeu
erroneamente, oferecer as experiéncias e privilegiar os interesses das criangas.
Repensar suas praticas educativas tomando como base uma forma diferente de
compreender a infancia.

Desta forma, é oportuno destacar que a escola é lugar de experiéncias, de
possibilidades, de ensinar e aprender, pois aprender pela experiéncia é abrir os
sentidos ao que precisa ser pensado, € encontrar solu¢cdes e ser sujeito da
aprendizagem, € lugar de encontro de sujeitos que ensinam e aprendem com as
experiéncias. Concordamos com Kohan (2003), quando ele afirma que quem ensina
aprende e quem aprende ensina, se ensinar é aprender, tem um carater de
experiéncia. Ninguém esta isento de aprender nem de ensinar, quando ambos s&o
companheiros de experiéncia. Assim, a escola infantil, € um lugar de descoberta, de
experiéncias individuais e coletivas, através das quais experiéncias e interacdo da
crianga com outras criangas constroem suas aprendizagens. N&do somos substituiveis

na experiéncia de aprendizagem (KOHAN, 2003).

3.5. Infancia e Corpo na Educacgéo Fisica

Que visdo de infancia e corpo tem na perspectiva da Educacgao Fisica? As
percepcdes de infancia podem variar de acordo com culturas ou sociedades em seus
diferentes espacgos. De acordo com os autores citados acima, a infancia ainda €, por
muitas vezes, vista apenas como uma etapa da vida, na qual deve ser educada e
moldada de forma homogeneizadora. Desde muito tempo, a infancia tem sido alvo de
diferentes concepcgoes, e repercute a ideia em nossa sociedade de querer padronizar
e tratar a infancia de forma igual para qualquer sociedade. Partindo deste
entendimento, trago de minhas experiéncias tanto como professora, quanto como
pesquisadora, o intuito de compreender melhor o mundo da infancia e a percepc¢ao de
corpo, principalmente no que diz respeito aos diferentes tempos e lugares da

corporeidade e do movimento, do ser crianga.
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Podemos inferir que o corpo € objeto central do trabalho na Educacao Fisica, e
pensar esse corpo infantil como ser no mundo, numa sociedade que vive o constante
controle do corpo é tarefa dificil. Foucault (1987), ressalta que o exercicio de poder
tem como alvo os corpos dos individuos, o corpo € investido por relagbées de poder e
dominagéo. Foucault (1987), também desvendou o mecanismo do poder disciplinar.
Segundo ele, o poder disciplinar age sobre os individuos a partir de sua insergédo em
uma instituicdo, uma delas seria a escola, tal poder exercido na escola que sujeita o
corpo para manté-lo sob controle. Se o corpo sofre a acao do poder, ele também pode
exercer o poder de transgressao e resisténcia. Penso que a infancia tem esse poder
de transgressao e resisténcia, o pensar, o perguntar, do inconformismo e do querer
saber a transgressao de regras, ser um corpo aprendente, as criangas sdo capazes
de viver o corpo pela experiéncia no mundo.

Acreditamos nesse potencial das criangas pois, com o corpo e com suas vozes
mostram sua capacidade de colocar em xeque os conhecimentos que nés adultos
acreditamos ter, na verdade pensamos em saber. Pensar os lugares que damos ao
corpo nas relagdes que estabelecemos com as criangas. Enquanto estamos exigindo
o ordenamento em filas, o jeito certo de andar, de brincar, de sentar, ndo ouvimos o
que elas tém a nos dizer, delimitamos espacos e tempos para suas experiéncias, ao
invés de proporcionar espago de experiéncias e tempo Aidn para que elas explorem
0 mundo com seus corpos e movimentos.

Pensar o corpo e infancia como condicdo de existéncia e o corpo como ser
aprendente é compreender que este corpo é dotado de expressdo e movimento, “[...]
infancia é um periodo da vida que se pode viver muito e intensamente” (FREIRE,
2009, p.14). O autor afirma que a crianga € um sujeito do presente, e que seu corpo é
existéncia que quer viver intensamente. Freire (2009), também realga que é na
infancia que a crianga descobre suas formas de movimentar-se e, por muitas vezes,
contraria os padrées da sociedade. O autor nos faz refletir que esse movimentar-se
nao seria sua maneira de estar no mundo e ser sua existéncia.

Freire (2009), nos faz refletir se existe uma forma correta de uma crianga
movimentar-se atualmente, sua forma de se movimentar mesmo contrariando os
padrdes, nao seria sua forma possivel de estar no mundo e de se expressar. O autor
fala ainda, que ndo ha teoria no mundo que defina com exatiddo a conduta que uma

crianca deve agir em qualquer idade.
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Neste contexto, € oportuno refletir sobre os corpos que temos na Educacao
Fisica, se a crianca se expressa por meio de seu corpo, e 0 movimento € a forma de
expressao devemos valorizar tais formas, e proporcionar agdes que sejam
significativas para a crianga, como descreve Freire (2009), o corpo e movimento séo
expressdes de um ser humano integrado em sua existéncia. Santin (2003), acrescenta
que o movimento é intencionalidade do agir humano. “O homem se posiciona e se
move sempre intencionalmente, ou seja, significativamente” (SANTIN, 2003, p.46).

Deste modo, precisamos refletir sobre os corpos que temos nas escolas e na
Educacao Fisica. Segundo Freire (2009), em nossas a¢des néo devemos buscar que
a criangca aprenda habilidades, mas que através dela possa se desenvolver com
sentido e significado, e que o papel do professor é criar condigdes e apresentar para
a crianga o novo, o desconhecido. Para Freire (2009), se o contexto de aprendizagem
for significativo para a crianga, sera importante para seu desenvolvimento. O autor
também discorda da padronizagcédo do movimento das criangas e, n0s compactuamos
de seu pensamento, pois de acordo com o nosso entendimento e do autor os
movimentos construidos pelos sujeitos dependem de fatores individuais de cada
crianga, assim como do meio em que vive e suas relagdes com seus pares e adultos.

De acordo com Freire (2009), para as criangas se adaptarem ao mundo, o agir
sobre ele e resolver problemas ela constréi movimentos corporais, e assim como o
corpo o pensamento precisa ser exercitado, e para isso €& necessario viver
intensamente e criar um mundo diferente do real onde possa criar expressées com
liberdade. Santin (2003), realga que o movimento como linguagem expressiva que 0
homem manifesta através de gestos, de postura, no olhar, no andar, ao ocupar um
lugar, esse movimento é pleno de sentido e intengcdo. Portanto, “o movimento mais
facilmente assumido por n6s é aquele que traz em si mesmo o prazer de ser feito,
pelo simples fato de ter sido feito. Ele nunca sera frustrante” (SANTIN, 2003, p. 48).

De acordo com Ayoub (2005), é possivel pensarmos em agdes que considerem
as criangas como seres historicos que se constituem nas relagdes sociais, e de sua
expressao corporal como linguagem. Em conformidade com a autora, € importante
reconhecermos a infancia como um momento precioso da vida do ser humano, o qual
requer vivéncias de diversas relagcbes e de acordo com as especificidades das
criangas, precisamos compreender que a expressao € a linguagem que a crianga se
manifesta e por conseguinte exploram, vivenciam e experimentam o mundo, pois a

‘crianga € quase sindbnimo de movimento, movimentando-se ela se descobre,
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descobre o outro, descobre o0 mundo a sua volta e suas multiplas linguagens”
(AYOUB, 2001, p.57).

Dessa forma, entendemos que a crianga se expressa com 0 corpo e interage
com outros corpos manifestando-se corporalmente. Ayoub (2001), ressalta que a
crianga traz consigo as manifestagdes corporais relativas a sua vida e experiéncias
de suas realidades de acordo com suas experiéncias, €, isso significa que constréi e
transforma suas experiéncias de acordo com as diferentes manifestacées que tém
contato. E, portanto, a autora nos coloca que a crianga da educagéao infantil deve
compartilhar de diferentes interagdes e mediada por um professor, assim juntos com
suas diversidades de saberes trazer experiéncias ricas para a aprendizagem das
criangas, as quais se descobrem e se manifestam corporalmente mediados pelo outro
em suas agoes.

De acordo com Kohan (2003), deveriamos aprender com as criangas, elas nos
ensinam a abrir os sentidos, a ser livres nas experimentagdes sobre o mundo em que
vivemos. Segundo o autor, ndo € possivel ensinar sem aprender, as criangas nos
ensinam através de seus corpos e movimentos os quais sao instrumentos importantes
do aprendizado e da expressao dos seus saberes em construgao.

A partir destas reflexdes, pensemos entdo as formas que as criangas e seus
corpos sao tratados na sociedade e como seria diferente se nao fossem moldadas
aos padrbes dessa sociedade capitalista, do quanto seria diferente se déssemos que
autonomia e liberdade para as criangas construirem suas aprendizagens e saberes a
partir de suas experiéncias dentro e fora das escolas, intercruzando experiéncias de
vida ligadas ao corpo e movimentos.

Deveriamos entdo, ampliar nossos horizontes sobre as experiéncias e
potencialidades das criangas, acreditar que a infancia € de um tempo Aidn.
Precisamos fazer do tempo e espago escola e, de nossas a¢des um lugar de liberdade
de experimentacdo, de intensidade, de questionamentos e ndo num lugar de
transmissao de conhecimentos vertical, dominados pela auséncia de reflexado, didlogo
e sentido. E junto com as criangas sermos transgressores dos dispositivos que nos
alijam a dominacéo.

Conforme Kohan (2007), a escola combina diferentes técnicas e dispositivos
para formar corpos subjetivos e docilizados. Partindo dessa premissa, surge um
questionamento, sera que ndés com nossas atitudes nao estamos contribuindo para

homogeneizar os corpos, subjugar a autonomia e capacidade das criangas em
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sujeitos adestrados? Nao podemos nos esquecer de que a forma primeira de
comunicagao € pelo corpo e capacidade de se movimentar.

Pensamos, no entanto, as aulas de Educacéo Fisica, sera que se constituem em
momentos de experiéncias de movimentos, que expressam o ser humano em sua
totalidade, muitas das vezes agimos no controle do corpo, com o objetivo principal de
disciplinar o corpo, isso ocorre com a realizagdo de movimentos presos a padrdes,
mecanicos distantes das experiéncias de movimentos que as criangas trazem consigo
de fora da escola, o tempo e o espaco sao definidos por aquele que ensina, bem como
os comandos para a¢gdes motoras. Muitas das agdes ndo séo permitidas que a crianga
exercite sua criatividade e tomem para si significados de movimentos (FREIRE, 2009).

Baseado nos escritos de Freire (2009), nos atentamos a refletir como deve se
movimentar uma crianga, para elas ndo existe um padrdo de movimento, ou uma
forma de movimentagcéo. As criangas devem ter a liberdade de expressdo que
contrarie ou ndo os padrdes impostos, essa forma de se movimentar seria a maneira
possivel delas se movimentarem no mundo. Nao estamos querendo definir padrées
corretos de movimentacgéo das criangas, e sim, entendermos o que é ser crianga, um
corpo em movimento, que questiona e deseja viver com intensidade.

Para Freire (2009), a escola tem a tarefa de fazer o sujeito aprendente
compreender o mundo e garantir um espago em que as criangas vivam com mais
intensidade o presente, e deve possibilitar experiéncias corporais significativas para
as criangas, fazendo com que elas compreendam o que fazem, isto é, o professor em
suas agdes, nas praticas corporais, deve encontrar possibilidade em que o corpo e
movimento se tornem significativo, e para isso é necessario fazer a vinculagcdo do
contexto vivido com a realidade das criangas. Pois, “O ser humano é mais que
movimentar-se, [...] é estabelecer relacées com o mundo de tal maneira que se passe
do instinto ao cultural, da necessidade a liberdade, do fazer ao compreender, do
sensivel a consciéncia” (FREIRE, 2009, p. 133).

Quando falamos em consciéncia Merleau - Ponty (1999), diz que o homem
estabelece relagdes com o mundo pelas experiéncias do préprio corpo, e revela-nos
um modo de existéncia que estado ligados entre si e ao mundo por relagdes.

Ayoub (2001), ressalta também que na Educacado Fisica o trabalho com as
criancas deve possibilitar experiéncias e valorizar suas expressdes, as criangcas
devem ter a oportunidade de ter contato com diferentes situagbes, relacbes e

manifestacées corporais de culturas diversas, para que se amplie sua linguagem



41

corporal, como também valorizar sua cultura e os interesses e conhecimentos que
elas ja trazem consigo.

Ser um corpo em tantas possibilidades de experiéncias, um corpo em condi¢céo
de se comunicar por meio da expressao, do pensar, sentir, agir em dialogos com
outros corpos, muitas das vezes € um corpo estereotipado, marcado pelas projecdes
dos adultos. O corpo é sujeito de experiéncia vivida na relagdo com os outros e por
ele compreendemos o que somos. Pensar as possibilidades do corpo em aulas de
Educacao Fisica, é acima de tudo, refletir sobre o qué, e como ensinar, € compreender
que o corpo assim como a infancia é condigdo de existéncia aprendente e dotado de
expressao e movimento.

Dessa forma, precisamos compreender a infancia e o corpo com sentido e
existéncia. Baseado nos estudos de Kohan (2003), a infancia é intensidade, € uma
condicdo do ser crianga que deve viver com liberdade para se expressar, e com o
corpo viver o presente intensamente. O corpo € assim sentido da experiéncia vivida,
e a pobreza de experiéncia reduz as possibilidades do corpo e movimento.

Desta maneira, nos tempos e espacos de Educacéo Fisica as criancas deveriam
vivenciar auténticas experiéncias corporais, em que construam seus préprios
significados de movimento, quer dizer, que sua experiéncia de movimento possibilita
pensar, sentir e agir diante de sua realidade.

A experiéncia do corpo e movimento nos revela que o corpo infantil age com
intencionalidade, carregados de sentidos e intensidade, o corpo infantil sabe se
movimentar estabelecendo relagbes com o mundo dentro e fora da escola, as
percepcdes de infancia aqui refletidas nos leva a questionar- Que percepgdes de
infancia e corpo tém os professores de Educacado Fisica que atuam na Educacéo
Infantil do campo da rede municipal de Castanhal? Qual o lugar deste corpo?

Pensar o corpo infantil nos remete a pensar de que forma o movimento é
expressao ampla de producéo do movimento humano, movimento este riquissimo de
expressao corporal, logo nos ocupamos em perceber que lugar este corpo é ocupado,
nos tempos e espacos fora e dentro dos ambientes educacionais, e se a expressao
deste corpo tem a ver com a intencionalidade que tais movimentos sao geradas pelo
corpo infantil. Entdo, pensemos uma das exigéncias que s&o impostas as criangas
nas aulas nao somente na Educacgao Fisica, € a obediéncia, a ordem, a disciplina, e

dito o que as criangas devem fazer como diz Kohan (2003), criangas sao para viver
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com liberdade, independéncia e autonomia, para serem ensinadas a pensar e nao
subjugadas de acordo com regras, determinagdes, de adestramento.

Dentro deste contexto, sera que para ensinar e aprender seriam necessarias
essas exigéncias, e andar por este caminho? Ensinar é incorporar signos para o
caminho do aprender. Ensinar e aprender conforme Morin (2003), é enfrentar as
incertezas, pois ensinar é transformar o conhecimento em sabedoria que sirva para
vida toda e consequentemente aprender para toda vida.

Como vimos anteriormente, a infancia na modernidade era vista associada a
termos de preparagdo das criancas para vir a ser algo, tal ordenacgéo faz do sujeito
um objeto, e em seu cerne projetava uma sociedade poderosa e controladora de
corpos, ao chegarmos a contemporaneidade ha evolugdo da ciéncia impulsionada
pela modernidade e consigo traz muitos elementos de organizagéo do século XIX,
aspectos estes que permeiam a contemporaneidade. O lugar desse corpo na
sociedade de hoje, vemos que ainda nos tempos e espacos da contemporaneidade o
corpo se vé obrigado a cumprir os tempos e as rotinas das instituicdes, os corpos e
0os movimentos das criangas s&o alvos freneticamente dos processos de controle
contemporaneo, onde cujos corpos tentam se adequar aos esquemas
contemporaneos de difundir o saber.

De acordo com Soares (2011), a escola exerce um lugar privilegiado para
efetivamente educar o corpo. Precisamos pensar e refletir sobre o lugar do corpo na
Educacao Fisica escolar e a necessidade de reflexdo sobre como tratar esses corpos
em sua totalidade como sujeitos.

O corpo que percebemos, sdo corpos de diferentes infancias, mas vemos que
ainda muitas vezes, os corpos sao educados por toda sua realidade que convivem,
pelas relagcbes que se estabelecem em espacgos definidos e predeterminados
(SOARES, 2011). Assim, de acordo com Soares (2011), o lugar que o corpo ocupa na
Educacao Fisica foi e ainda vem sendo inspirado no pensamento que privilegia a
ordem e a hierarquia.

Além disso, a infancia é compreendida como tempo de desenvolvimento, como
vimos, na modernidade desencadeou a ideia de que a crianga evolui continuamente
com vistas a alcangar a ser um adulto no futuro (KOHAN, 2003). Nesse contexto,
conforme nosso entendimento, somado com o pensamento de Kohan (2003), o corpo

nao € visto de forma aprendente, ainda € constituido por modelo padrdes, e restrito a
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uma condicdo subalterna de meio para alcancar uma finalidade, o corpo sofre com
percepgdes individualistas, ao invés de ser percebido a partir do préprio corpo.

Refletir sobre as percep¢des de infancia e o lugar do corpo infantil nos tempos e
espacos na contemporaneidade, deve nos levar a compreender e considerar as
experiéncias socioculturais dos sujeitos infantis em sua concretude, e
compreendermos a infancia a partir de suas potencialidades e particularidades,
marcada pelo movimento como expressao de intencionalidade das criangas (KOHAN,
2003).

3.6. Infancia e a Educagao do Campo

Um dos tragos fundamentais e um dos grandes desafios da educagéo do campo
€ a luta do povo por politicas e a garantia de direitos, oferecer um ensino de qualidade
de forma que valorize a realidade, a cultura e a dindmica de vida dessas pessoas do
campo (CALDART, 2011). De acordo com Melo, Lima e Costa (2014), algumas leis
desencadearam essas conquistas, colaborando com as pessoas camponesas,
prevendo garantias e medidas de adequacao da escola a vida do campo, como
também, levando em consideracao o respeito as finalidades, conteudos, metodologias
e a aprendizagem para estes sujeitos sociais. Uma educagao que seja no e do campo,
“o povo tem direito a ser educado no lugar onde vive”; do campo, “o povo tem direito
a uma educacéo pensada desde seu lugar e com a sua participagao, vinculada a sua
cultura e as suas necessidades humanas e sociais” (CALDART, 2011, p.149-150).

Conforme Fernandes (2011, p. 137), “0 campo é espaco e territério dos
camponeses” [...]. E no campo que est&o as florestas onde vivem as diversas nagées.
Por tudo isso, o campo é lugar de vida e sobretudo de educagao”. De acordo com
Caldart (2004), alguns elementos precisam ser discutidos para a concretizacdo da
educacao do campo, € necessario perceber as particularidades dos sujeitos sociais
que se manifestam em determinadas condi¢cdes sociais. Ao pensar a educacgédo do
campo, é preciso refletir sobre os processos de construgédo dessa educagédo no
contexto do campo, pois as politicas voltadas para a educacdo da populagdo do
campo precisam ser vinculadas em diferentes dimensbes da realidade do campo.
Pois, a educagdo do campo se constitui além das lutas e resisténcia no campo

também pelas praticas educativas de acordo com suas singularidades (JESUS, 2004).
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Pensar a infancia do campo e a educacgao, deve-se primeiramente compreender
que a mesma é uma particularidade a ser vista e tratada, pois a educagéo do campo
trata de particularidade dos sujeitos que vivem, moram, lutam e trabalham no campo.
Para Caldart (2004), pensar a educagdo do campo € dialogar com a realidade e
particularidades dos camponeses e com sua formagéo humana. E preciso a reflexdo
sobre como educar a partir de um ser humano concreto com particularidades, sujeitos
sociais de existéncia. Além disso, a importancia da reflexdo para a construgcéo de
processos educativos que atendam as necessidades desses sujeitos, pois, atentar-se
as politicas que devem ser voltadas a populagdo do campo vinculadas aos seus
processos de vida, em diferentes dimensoes.

De acordo com Caldart, Paludo e Doll (2006), é preciso construir processos
pedagdgicos especificos as necessidades e reconhecer o direito a infancia no campo,
reconhecer as criangas como sujeitos de direitos, e compreender suas
especificidades. E preciso atentar-nos para esse tempo da vida, valorizar a crianca e
suas necessidades, compreender que esse tempo de vida demonstra ser um tempo
riquissimo de possibilidades de aprendizado.

E necessario refletir também, sobre as pedagogias e metodologias que devem
atender as necessidades das pessoas que vivem e trabalham no campo, para que, se
organizem e assumam como sujeitos sociais que lutam por seus direitos, pois a
educacao do campo deve ser vinculada a cultura e as necessidades desta populagao
e valorizar o trabalho como principio educativo. A escola do campo precisa contribuir
no processo de humanizagdo das pessoas, esta atenta as particularidades dos
processos sociais na formacao destes sujeitos e das novas geragdes (CALDART,
2004).

A autora ressalta que é preciso que a escola do campo cumpra a tarefa de criar
estratégias mais amplas para formag¢ao humana, que se busque coeréncia entre teoria
e pratica, e que se reflita sobre como ensinar e construir desde a infancia visao de
mundo critica, como se aprende, se ensina nas diferentes fases da vida. Pois, “Educar
€ ajudar a construir e a fortalecer identidades, desenhar rostos, formar sujeitos. Isso
tem a ver com valores, modo de vida, memoria, cultura” (CALDART, 2004, p.26). “A
escola do campo deve ser aquela que humaniza, pois 0 ser humano deve ser o centro
como sujeito de direitos, os quais foram conquistados [..] “com suas lutas, sua histéria,

seu trabalho, seus saberes, sua cultura, seu jeito” (CALDART, 2011, p.110).
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Neste ambito Caldart (2011), afirma que a escola do campo deve reconhecer e
ajudar a fortalecer os povos do campo como sujeitos sociais, como lugar de formagao
humana. Segundo a autora, € importante que as criangas aprendam acima de tudo
pensamentos proprios. [...] “pensar a escola a partir do seu lugar e dos seus sujeitos,
dialogando sempre com a realidade” (CALDART, 2011, p. 158).

A escola é um lugar que propicia tempo e espaco para as relagdes sociais, um
dos espacgos em que as criangas experimentam de modo sistematico tais relagdes, de
acordo com Caldart (2004), é na escola que as criangas costumam encontrar espagos
para experiéncias diferenciadas e que deveriam ser articuladas com sua realidade
vivida.

Na perspectiva de Caldart (2004), a escola deveria ser um lugar em que a
socializagado pudesse dar referéncia e preocupagao com o bem estar coletivo, justica
social e dos valores de igualdade. Entao, a escola do campo deve socializar a partir
das praticas, desenvolvendo agbes que revelam referéncias culturais das pessoas,
para serem recriadas e reproduzidas coletivamente.

De acordo com Stropasolas (2012), a escola deve pautar-se para conhecimentos
e valorizagao das criangas do campo, para incluir esses sujeitos que s&o vitimas de
estigmas, hierarquias, dominagao e controle. O autor ressalta ainda, que a instituicao
escola precisa atender as particularidades, singularidades destas, das vivéncias e
aprendizados no convivio coletivo, bem como atuagéo de seus corpos no exercicio
das suas atividades no ambito da comunidade.

Vamos pensar que percepgéo e significado de infancia e corpo temos das
criangas do campo que estdo em processo de construgcédo de sua identidade. Ainda é
comum percebemos que a sociedade estigmatiza quem mora no campo, a
inferiorizagao social e cultural destes sujeitos, tem muitas vezes imagem pejorativa do
mundo rural ser territério de atraso, isolamento e a imagem da infancia do campo é
afetada (STROPASOLAS, 2012). Tais percepgdes reducionistas sobre o campo e as
pessoas que vivem nele, sdo vivenciadas por conflitos de valores, visdo de mundo
gue se manifesta principalmente na dimensao social e corporal destes sujeitos sociais.

Portanto, compreendemos que na educacéo da infancia do campo precisamos
discutir e refletir sobre nossas praticas pedagdgicas e nas proposi¢cdes para esta
educacao, pois muitas vezes tais agcdes resultam em praticas descontextualizadas,
sem sentido para as criangas, isto €, acbes que nao consideram aspectos da vida do

campo. Diante deste contexto, devemos reconhecer as criangas como sujeitos ativos
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e considerar as singularidades das culturas da infancia do campo. Respeitar e
considerar os saberes e singularidades das criangas e contribuir para a construgéo de
sua identidade para que tomem atitudes por si proprias.

Partindo deste entendimento sobre educac&o da crianga do campo, vamos
elucidar a infancia como condicao de existéncia e experiéncia, como ja vimos antes,
na escola as criangcas e seus corpos sao normatizados e controlados, controlar as
praticas corporais das criangas é uma forma de controle sobre eles que ocorre com
frequéncias nas escolas. De acordo com Stropasolas (2012), os corpos das criangas
nao sao estaticos, sdo fontes de poder, interagdes, sociabilidade e corporeidade, ou
seja, sdo nas experiéncias sociais e culturais envolvendo-se em brincadeiras, trocas
de vivéncias e interacdo com e entre seus pares que se adquire aprendizados
significativos.

Stropasolas (2012), evidencia que nos contextos rurais as criangas aprendem a
conviver desde cedo com papéis sociais, com a realidade das atividades na
comunidade, aprendem na divisdo social dos trabalhos nas manifesta¢des culturais e
nas vivéncias do contexto familiar. Neste sentido, relata que ensinar e aprender fazem
parte do mesmo contexto social de agdo onde ocorre as atividades da vida cotidiana
da comunidade. Neste ambiente, as criangas experimentam seus corpos, suas
interacbes com os outros e assim estabelecem relagdo de aprendizagem através de
seu corpo. De acordo com os escritos do autor, cabe a nés professores, compreender
a infancia e seus corpos infantis em diferentes realidades, relacdes e o significado
deste corpo na infancia como expressao e aprendizado, pois nas experiéncias que as
criangas vivenciam no contexto da comunidade e escola delineia o significado de ser
crianga rural do campo.

Diante do exposto, passamos a refletir sobre as percepg¢des que temos sobre a
infancia e corpo da crianga nos diversos contextos de vida no campo, pensar sobre
seus direitos de viver, imaginar, reinventar suas acgdes, ouvir o que elas tém a nos
dizer sobre sua realidade, ser sensivel e humano, e possibilitar experiéncias com
sentido para a infancia, ricas experiéncias corporais, em diferentes situagbes com
sentido e intencionalidade.

Para Arroyo (2012), as criangas querem ser ouvidas e percebidas, e nos chama
a reflexdo sobre a percepgao da infancia e seus corpos infantis nas escolas, nos
indaga que importancia damos aos corpos infantis e suas vivéncias? Que percepgdes

temos das manifestagbes corporais das criangas? Pensar a infancia e seus corpos
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que muitas vezes sao questionados e estigmatizados € uma experiéncia desafiadora,
mas necessaria. Porque nao ouvir as criangas, diz Arroyo (2014) para rever nosso
olhar sobre a infancia nada melhor que os ouvir e tentar compreender a partir de seu
proprio olhar.

Pensar, repensar as infancias e corpos que encontramos em sala de aula € um
desafio para os educadores, as criangas esperam aprender com seus professores e
encontrar significados em sua realidade. E urgente pensar o que ensinamos, superar
visbes segregadoras e que inferiorizam. Precisamos ter um olhar sensivel e
compreensivo, que de forma positiva contribua com as criangas e suas infancias
(ARROYO, 2012).

De acordo com Arroyo (2012), o compromisso do professor se estabelece no
desenvolvimento de aprendizagens dos educandos desde a infancia, olhando o
presente sem querer preparar para o futuro. Precisamos compreender o presente, e
fazer do espacgo escolar um lugar de vida e corpos humanos. Ver as criangas com
outros olhares, perceber as infancias e corpos de acordo com suas especificidades.

Neste contexto, a escola com a organizagao sequencial, em etapas, seriada e
avaliativa & enrijecida para vivéncias de corpos e infancias arraigadas em limites. E
valido reforgar, precisamos de um olhar sensivel para reconhecer as vivéncias
corporeas e pensar alternativas que atendam as necessidades dessas infancias e
corpos (ARROYO, 2012).

Neste contexto Arroyo, ressalta que os corpos sdo condigdo humana, e é preciso
entender os corpos e interpreta-los, pois “os corpos dos alunos [...] revelam os
enigmas de suas existéncias” (ARROYO, 2014, p. 126). As marcas de suas condi¢des
sociais, género, raca e dos preconceitos racistas, dos movimentos sociais, dos sem-
terra, feministas, negros e indigenas sédo as primeiras a refletir sobre seus corpos.
Precisamos de compreensado, pois as criangas nos pdem a pensar com suas
manifestacbes corpéreas sobre nossas concepgdes e visdes, E, nosso dever, é
possibilitar oportunidades de socializagao de aprendizagem a elas.

Pensar a infancia e seus corpos nao € tarefa facil, mas é necessario perceber
que pelo corpo e suas interpelagdes com outras criangas, elas aprendem e expressam
sua condigao e existéncia de ser crianga, o0 modo de ser crianga no campo. Filho e
Quijano (2006, p.136) elucidam que [...] “as criangas aprendem desde cedo, nas
relagdes com outras criangas” [...]. De acordo com os autores, as criangas interagem

junto as suas familias desde cedo e nessas relagdes e vivéncias aprendem sobre si,
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a vida, assumem comportamentos, atitudes e valores do mundo em que estéo
inseridas.

Filho e Quijano (2006), ressaltam que a familia & a primeira forma da crianga
socializar seus conhecimentos sobre elas e o mundo, pois as criangas aprendem no
convivio com a familia e sua identidade € construida a partir de suas interagées com
seus pais, assim aprendem quais sao seus direitos. Neste contexto, entendemos que
as criangas do campo estdo em permanentes interacdes com suas familias no
ambiente de vida cotidiana do trabalho e dos fazerem sociais e culturais, e, isso
enriguece o desenvolvimento da crianga, que vive em processos constantes de
aprendizado seja por suas invengdes ou por suas interrelacbes com seus pares e
adultos.

Essas relagdes e vivéncias que as criangas tém com suas familias no cotidiano
de trabalho, € vista pela familia como lagos de aprendizagem entre si e com seus
familiares, pois a crianca aprende com o trabalho e, o trabalho é principio educativo.
De acordo com Filho e Quijano (2006), o trabalho realizado na familia pela crianca é
educativo, ao fazé-lo a crianga esta aprendendo a conhecer a terra, ao trabalho
cooperativo e coletivo. E por isso, € importante que o ensino na escola seja articulado
a pratica e realidade das criangas, fazer as relagdes com o0s conhecimentos
disciplinares em sala de aula com a realidade faz a diferenca na realidade desses
sujeitos sociais. Como diz Sanches (2016), os momentos de troca intergeracional
propiciam a apropriacdo de saberes do mundo adulto, essa relagdo desempenha a
transferéncia do saber pratico transmitido pelos pais, e 0 que as criangas aprendem
nessas relagdes de vivéncias sao trazidas para sua realidade social.

A escola do campo vem sendo construida por meio de muitas lutas, resisténcias
e conflitos, mas as interagcdes que ocorrem nesse espago vao além da sala de aula.
A escola é um espaco educativo, de trocas de saberes, de conhecimentos e
socializacao que frequentemente forma sujeitos que se destacam no meio social. A
nossa luta deve ser para articulagdo e organizacdo de conhecimentos que sejam
significativos os sujeitos que aqui nos referimos, sobretudo que tenhamos praticas que
valorizem esses sujeitos para que sejam capazes de contribuir com suas realidades.
Ancorados em Filho e Quijano (2006), compreendemos que a educag¢ao do campo
deve valorizar o ser humano como principal sujeito de sua educacéo.

Neste sentido, entendemos que a Educagédo do Campo, assim como as criangas

do campo, se constitui além das escolas, pois no contexto rural, os sujeitos inter-
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relacionam suas producdes de saberes e conhecimentos. O que precisamos fazer €
repensar a¢des para construir novas formas de interpretacdo do mundo, pensar sobre
o fazer pedagodgico e organizar os conhecimentos de modo interdisciplinar e que

transversalizem a pratica educativa a contribuir com vida dos sujeitos do campo.

3.7. Percepgodes de Infancia e Corpo nos Periédicos de Educagéo Fisica

Sob a perspectiva de verificar como é percebido a infancia e o corpo infantil na
atualidade, buscamos artigos cientificos nas bases da plataforma Capes e Scielo de
2010 a 2020, artigos sobre Educacéo Fisica, infancia e corpo, com revisao sistematica
envolvendo os descritores Infancia, crianga, corpo, praticas corporais, Educagcao
Fisica e Educacgédo Infantii em periédicos de Educacdo Fisica. Com objetivo de
investigar o que os autores da Educacao Fisica estdo discutindo sobre Infancia e
corpo, e quais as percepgdes sobre as tematicas, como s&o abordadas nas
publicagdes disponiveis nos ultimos 10 anos.

Abusca se deu em quatro periédicos, Revista Brasileira de Ciéncias do Esporte,
Motrivivéncia, Revista da Educacédo Fisica, Motriz Revista de Educagao Fisica,
revistas da area de Educacgao Fisica, Educacéao e Interdisciplinar, dentre mais 1.000
artigos encontrados, selecionamos 34 artigos que indicavam os descritores, no
entanto, a maioria destes estudos estando relacionado ao desenvolvimento da
infancia e o corpo na percepgéo bioldgica atrelado dualidade do corpo e mente, dentre
eles selecionamos 10 com os descritores acima citados, apos a leitura flutuante, que
de acordo com Bardin (2016), é a analise inicial de leitura em conhecer o texto e assim
deixando-se invadir pelas impressdes exploradas no texto, essas leituras nos revelou
que os artigos faziam ligagdo com o tema estudado.

Percebemos que os textos tratam da infancia, crianga, corpo, praticas corporais,
Educacao Fisica e Educacéao Infantil revelando-nos, nas entre linhas, percep¢des de
infancias, criancas e corpos em movimento, com base na experimentagdo e
expressdes vivas da relagdo com o mundo vivido. Como ressalta Kohan (2003), o
corpo é assim sentido da experiéncia vivida. Assim, a corporeidade se revela nas
possibilidades de experiéncias vividas, nas relacbes com os outros por meio de
didlogos com outros sujeitos.

Para analises dos textos realizamos a leitura flutuante, a exploragéo do material

e codificagédo dos textos com objetivo de transformar dados em uma representagéo e
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interpretacao das informagbes Bardin (2016). Através das leituras e interpretacbes
iniciais da categorizacdo, percebemos que tais estudos tém relacdo com nossa
necessidade de aprofundamento e reflexdo, acerca das percepg¢des de infancia e
saberes sobre a infancia e a corporeidade dos corpos infantis em movimento.

Para exploragdo e analises das informacdes iniciamos pelo levantamento das
palavras chaves, e leitura flutuante, a fim de compreender se nas entrelinhas dos
conteudos abordados nos periddicos revelaria evidéncias dos temas que estamos
discutindo, numa abordagem qualitativa dos dados, e apoiada ao programa ATLAS.ti
9 como principal referencial para a interpretagdo dos resultados, tendo em vista a
analise dos textos.

Apds a leitura para conhecer as primeiras impressdes sobre os textos em
analise, codificamos para a interpretagcdo dos dados. Com o apoio do software
ATLAS.ti 9 com objetivos de encontrar informagdes que ndo estdo explicitas, criamos
codigos relacionamos e interpretamos dados implicitos sobre o que os autores estéo
discutindo sobre o assunto abordado.

Codificamos para nos permitir uma representacdo do conteudo, agrupamos em
pares as categorias para melhor representacao das analises dos descritos nos artigos,
realizamos a ocorréncia para compreender as relagdes entre os elementos inferidos
nos textos (BARDIN, 2016).

A analise seguiu de forma proficua no sentido de interpretarmos a partir das
codificacbes, analise de palavras, e redes para verificagdo de ocorréncias das
mesmas nos textos. Realizamos a ocorréncia de dados para verificagdo da presenca
simultdnea de ideias e extrair do texto as relagdes entre elementos da mensagem.
Através das nuvens de palavras, analisamos a frequéncia e a conexao com o tema.
Em seguida, a analise em redes de ocorréncias nos textos, a fim de compreender,
relacionar codigos e visualizarmos graficamente as interpretacdes da analise.

Diante da analise dos dados dos textos, e a interpretacao sistematica sobre as
percepcdes de infancia, crianga e praticas corporais, encontramos indicativos que as
percepcbes de infancias sdo experiéncias em que as criangas devem viver
intensamente. Como descreve Freire (2009), a infancia é para se viver muito
intensamente, pois por meio desse processo constroem-se como sujeitos marcados
por sentidos, expressdes e experiéncias ligados a sua corporeidade, entendendo que
0 corpo vai além do biolégico. O corpo é gesto, movimento, linguagem, presencga,

expressividade, uma totalidade indivisivel que age como um todo (SANTIN, 2003).
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A percepc¢ao de infancia, crianga e corpo encontrados nos artigos evidencia-se,
ao nosso olhar, revelam-nos a superagao da visao de infancia por etapas e o corpo e
movimento como algo mecanico. A infancia, como diz Kohan (2003), passou de
momento/etapa, a uma condi¢c&o de possibilidade da existéncia humana, e viver essa
infancia como experiéncia, intensifica suas experiéncias de vida como um sujeito e
ser presente no mundo.

Assim, compreendemos a crianga como sujeito que se constitui como um ser no
mundo, que vive, explora o mundo pelas experiéncias do proprio corpo, que 0 mundo
€ aquilo que se vive (MERLEAU — PONTY, 1999). A crianga entendida como um ser
no mundo que questiona, pensa e age, que atua no mundo através do movimento e
expressao corporal. As criangas nos ensinam através de seus movimentos e
expressoes, pois se o contexto for significativo para a crianga, as vivéncias serao
importantes experimentagdes para o aprendizado (FREIRE,2009).

Neste sentido, compreendemos que as criangas precisam ser consideradas
como sujeitos e protagonistas de suas aprendizagens, no processo de apropriagéo de
conhecimentos e, é pela corporeidade que as criangas se expressam, compreendem
0 mundo que vivem e constréi seus saberes.

O corpo e movimento é percebido como meio pelo qual a crianga interage no
mundo, e por meio dele expressa seus sentimentos, emocgdes e pensamentos. Como
afirma (SANTIN, 2003, p.68) [...] "O corpo e seus movimentos estdo sempre no centro
de toda e qualquer manifestacéo e possibilidade expressiva”. Para além disso, o corpo
em movimento sdo expressdes de um sujeito integrado ao mundo, pois a crianga que
brinca em liberdade resolve problemas e constrdi expressoées significativas (FREIRE,
2009). Para Santin (2003), o corpo se manifesta no eu, sente e vive. Entdo, a
corporeidade é sentir-se e perceber-se. “E na corporeidade que homem se faz
presente” (SANTIM, 2003, p. 66).

Nesse ambito, é precipuo a vivéncia e exploracao pela crianga de movimentos
em sua infancia, pois o corpo carrega experiéncias que evidencia suas caracteristicas
proprias como sujeito no mundo. Merleau-Ponty aponta, que o corpo é existéncia
corporal, “é aquilo que me pde em situagdes e me abre ao mundo” [...] “o corpo € a
forma escondida do ser proprioc” (MERLEAU-PONTY, 1999, p. 228 — 229). Nos
aspectos da aprendizagem o corpo e movimento se revela em suas expressdes

corporais, e traz intencionalidade e sentido para as criangas, as expressdes corporais,
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experiéncias que as criangas vivenciam no dia a dia interagindo com seus pares, as
fazem aprender pelas experiéncias (KOHAN, 2003).

Perante as analises e interpretacdes, observamos nos textos a importancia dada
a infancia como momento da vida que deve ser vivido com intensidade, assim como
o reconhecimento das criangas como sujeitos protagonistas de seus movimentos,
expressoes e producgdes.

Sobre as expressdes corporais das criangas, percebemos que os movimentos
na infancia sao essenciais e se materializam pelo dialogo das vivéncias nos contextos
em que estdo inseridas. Merleau- Ponty, real¢ca que é pela experiéncia do corpo que
decorre os movimentos e exploracdo do mundo vivido [...] "O corpo ndo € um objeto
[..] Quer se trate do corpo do outro ou de meu préprio corpo, ndo tenho outro meio de
conhecer o corpo humano senéo vivé-lo [...]" (MERLEAU-PONTY, 1999, P. 269).

Os textos também tecem algumas discussbes a respeito das praticas
pedagodgicas, realcando que tais acdes devam se constituir em dialogos
interdisciplinares proporcionando as criangas vivéncias e experiéncias, as quais
devam fazer sentidos em um contexto de significados (FREIRE, 2009).

Em conformidade com o pensamento de Santin (2003), toda pratica e acdes
devem vir embasadas e alicercadas das experiéncias e compreensao da realidade.
Sendo assim, as experiéncias e trocas de saberes entre criangas e adultos em um
mundo vivido, se tornam espacos privilegiados de possibilidades expressivas de sua
corporeidade, trocas de saberes e aprendizados pela maneira como cada um se
percebe a si mesmo.

Nas interpretacbes das categorias de analises e reflexdo sobre as percepcdes
de infancia, corpo e o movimento na Educagao Fisica na Educacao Infantil, refletimos
a infancia e o lugar que o corpo ocupa nos tempos e espagos da Educacéo Infantil.

Pensar que importancia tém as infancias, o corpo e movimento das criangas pois,
considerando que diante da pesquisa feita, em diferentes periddicos, dos ultimos dez
anos, ha escassez de estudo nessa area, pois encontramos dez artigos que discutem
a infancia nessa perspectiva. Diante do fato, nos questionamos- qual importancia &
dada a infancia em nossa sociedade? E momento de olhar para a infancia e
enxergarmos como momento da vida de construgc&o de conhecimentos através de sua
corporeidade.

Ouvir, pensar e perceber a crianca como ser que é, em sua totalidade e

complexidade, é precipuo aprender mais com/sobre as criangas. Leal (2004), afirma
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que € o0 momento de nos aproximarmos ao modo proprio das criangas de buscar
sentidos, e aprender com elas o que a infancia tem a nos dizer. Aprender com as
riguezas de experiéncias expressivas corporais que elas apresentam, e fazer as
interconexdes com suas necessidades. Assim, a experiéncia torna mais significativa
a aprendizagem. Segundo Santin (2003), pensar o homem como um ser indivisivel
que age sempre como um todo em sua totalidade, e vivermos os gestos, e a
corporeidade tornamo-nos significativos a n6s e aos outros.

Construimos uma nuvem de palavras, com o intuito de saber as conexdes que
os textos fazem com o tema estudado, para a construcéo, selecionamos os dez
artigos, pedimos que o programa ATLAS.ti 9 eliminasse os conectivos, pronomes,
palavras com trés caracteres, assim como palavras que aparecem flexionadas,
topbnimos e alguns substantivos comuns. Para eliminagdo de outras palavras,
verificamos o contexto de utilizagéo.

Em face as analises, as palavras que aparecem de forma mais significativa,

demonstram que os textos estdo em conex&do com o estudo em questao.

Figura 1 — Nuvem de Palavras sobre percepg¢ao de Infancia
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Fonte: criagédo propria a partir do ATLAS.ti vers&o 9
Nuvem de Palavras Artigos selecionados

Esta analise e interpretagdo nos revelou que os olhares e percepgdes de infancia

e crianga estdo relacionados as vivéncias e experiéncias que se constroem através
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de seus movimentos e expressdes corporais, nas interagdes que as criangas fazem
com seus pares e na vivéncia em seus contextos e realidades.

Com base em Santin (2003), o movimento é presenca e intencionalidade, a
corporeidade representada nas praticas corporais sao expressdes inesgotaveis e
carregadas de sentidos e significados das experiéncias do mundo vivido. Mediante a
analise final, a percepcao de infancia, crianga, corpo e praticas corporais segundo o
resultado da nuvem de palavras e situados nos contextos nos revelam a infancia com
presenca viva em suas formas de interagdo com o mundo que constréi saberes e
significados para suas aprendizagens, suas expressdes corporais como vivéncia
autbnoma sendo a crianga protagonista de suas produgdes no cotidiano em que
vive. Como descreve Santin (2003), cada ser humano possui originalidade de
movimentos, gestos, voz, fala para expressar sua criatividade corporal.

Nesta etapa da analise, utilizamos o programa para analise em rede, diante aos
modelos expostos e com base nos textos em redes, os quais fazem ligacdo aos
cbdigos, visualizamos, graficamente, as relagbes dos textos ao tema em estudo pelos
codigos de analises. As redes nos proporcionam a possibilidade de ver através dos
nos as relagdes que se estabelecem entre textos e o tema estudado

Para esta analise em redes, separamos os artigos em portugués do espanhol. A
partir desta analise em rede, do grupo de artigos em portugués, observamos a
conexao de todos os textos aos 04 coédigos de analise em portugués, os textos estao
ligados, ndo somente em alguns, mas em todos os “nds”. Assim como mostra a figura
(02).
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Figura 2 — Rede de Cédigos sobre Infancia
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conexao de todos textos aos nés do estudo em questao.
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Figura 3 Rede de Codigos sobre Infancia
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As analises nos revelaram a infancia como momento de viver diferentes
experiéncias corporais e, a crianga vista como sujeito que constroi cultura com o corpo
e movimento nas experiéncias cotidianas, e que tais experiéncias corporais se tornam
importante na Educacéo Fisica, na Educacgéo Infantil contribuindo para que as
criangas tenham a possibilidade de conhecer a si mesmo e aos outros.

Além disso, interpretamos a importancia de termos olhar sensivel as infancias e
as criangas, como sujeitos que constroem histéria e cultura com o corpo em
movimento no tempo e espago, ou seja, praticas sobre o corpo e movimento como
possibilidade de aprendizagens significativas, tais experiéncias devem permitir as
criangas conhecer-se, expressar-se através de sua corporeidade livremente.

Por meio dos “nés”, que fazem conectividade com as quatros categorias de
analise, articulados em uma rede aos textos que fazem as conexdes de ideias com o
tema em estudo, a rede nos mostra alguns apontamentos importantes sobre as
infancias e criancas, a infancia compreendida como momento de experiéncias, e livre

para criacdo de possibilidades expressivas, as criangas como sujeitos que se
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expressam e se movimentam com intencionalidade, construindo experiéncias e
histérias em suas vivéncias, carregadas de sentido e significado.

A experiéncia do corpo no mundo implica na consciéncia de si e de seu corpo
para viver essa corporeidade significativa. Freire (2009), afirma que a crianga é
detentora de saberes, tais saberes n&o existem isolados uns dos outros, dai a
importancia de considerar o conhecimento que a crianga traz consigo, e estabelecer
relacbes entre os saberes, as expressdes corporais e o contexto, pois assim a
aprendizagem sera significativa, quando se desenvolve a partir dos saberes e
contextos em que as criangas estao inseridas.

A anadlise nos possibilita também inferir a importancia da Educacao Fisica na
Educacao Infantil, pois ela perpassa em todo tempo e espaco em que as criangas
vivem, assim, as expressodes corporais das criangas sao formas de demonstrar seus
modos de ser como sujeito. A Educacdo Fisica, por meio das possibilidades
expressivas, deve possibilitar as criangas que tomem consciéncia de si, se tornando
autdbnomas e conscientes de ser e estar no mundo. Dessa forma, o professor precisa
ter olhar sensivel e pensar em praticas pedagdgicas em dialogos interdisciplinares,
para promover experiéncias corporais sensiveis as manifestacdes e brincadeiras das
criangas.

Ainda interpretando as relagdes na rede, percebemos a importancia do professor
olhar a crianga, compreendendo o modo como elas constroem historia e cultura em
suas realidades, saber escuta-las, observa-las, e entender como se da o processo de
interagdo com o outro, em seu mundo préprio, inclusive nas escolas, sem a intencéo
de padronizar seus movimentos, as suas expressbes e brincadeiras, e sim,
estabelecer momentos de consciéncia como ser e sujeito de sua aprendizagem, em
didlogo com o mundo vivido.

Nessa perspectiva, as vivéncias devem permitir aprendizagem significativa para
as criangas, proporcionando experiéncias nas quais a infancia seja vivida
intensamente suas expressdes corporais, 0 seu tempo de existéncia dando sentido
em suas agdes. Conforme Kohan (2007), a crianca deve apropriar-se do mundo com
sua propria experiéncia vivida, pois elas aprendem a sentir, pensar e agir de acordo
com o contexto que estao inseridos.

A partir destas reflexdes, percebemos que ainda ha escassez de pesquisas
sobre as infancias, criangas, corpos e praticas corporais, € nos levam a refletir a

importancia dada a tal tema, ha necessidade que reconhegcamos esse momento da
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vida de uma pessoa com sua magnitude, como condicdo de experiéncias e vivé-las
intensamente, e compreender o movimento humano como expressao de sua
corporeidade no mundo nas manifestagdes do movimentar-se.

Alicergados nesta reflexédo, pretendemos levar a discussao as percepgdes que
os professores de Educacgéo Fisica tém sobre a infancia, de suas praticas sobre o
corpo e o movimento nos tempos e espagos da Educacgado Infantii do Campo. E
compreender que importancia tem essa infancia nas relagbes de construcdo de
conhecimento significativo para criangas e adultos, rela¢gdes marcadas, entre muitos
espacos e territorios, pelas conquistas, liberdade de expressao, autonomia no pensar
e agir. Em suma, é oportuno pensar a infancia do campo, a corporeidade como um
corpo que se expressa livremente com intensidade, autonomia por através de seus

gestos, vozes e olhares de infancia.

4.SABERES E PRATICAS EDUCATIVAS: EDUCAGCAO FiSICA NA EDUCAGAO
INFANTIL NO CONTEXTO DO CAMPO.

4.1 Saberes profissionais do professor

Abordaremos aqui, os saberes que permeiam no ambito do oficio do professor.
Como descreve Tardif, [...] “0 saber é sempre o saber de alguém que trabalha alguma
coisa no intuito de realizar um objetivo qualquer” (TARDIF, 2014, p.11). Segundo o
autor, o saber esta relacionado com as experiéncias de vida, histéria profissional,
identidade assim como as relagdes que o individuo tem com os outros sujeitos, as
quais se manifestam através de relagcbes complexas entre alunos e professores.
Dessa forma, as relagbes estabelecidas pelos professores com outros sujeitos
estabelecem uma diversidade de saberes.

Tardif (2014), salienta que o professor € uma pessoa que antes de tudo se
compde de varios saberes provenientes de diferentes fontes- de sua formacéao
profissional, disciplinares, curriculares e experienciais, cujos saberes se entrelagcam
na acao da pratica profissional para ensinar esses saberes a outros, que implica no
processo de ensino aprendizagem do proéprio sujeito. Como diz Freire, “quem ensina
aprende a ensinar e quem aprende ensina ao aprender”’ (FREIRE, 1996, p.23). Assim,
os saberes docentes sédo saberes plurais, formados por diferentes saberes de sua

formacao.
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Os saberes da formacao profissional sdo aqueles que constituem objetos de
saber para as ciéncias humanas, de formacéo cientifica transmitido pelas instituicoes
de formacgao de professores. Conforme Tardif (2014), quando incorporados a pratica
docente, se transformam em tecnologia de aprendizagem. A articulagéo entre as
ciéncias e as praticas docente vem estabelecer o que chamamos de formacao inicial
ou continua dos professores, pois é no decorrer de sua formagao que os professores
entram em contato com as ciéncias da educagao. O autor também alerta sobre os
saberes pedagdgicos, que se apresentam como concepgdes provenientes de
reflexdes sobre a pratica educativa, reflexdes racionais e normativas que conduzem a
orientagdo da atividade educativa fornecendo a profissdo um arcaboucgo de ideias,
saber fazer e técnicas.

Os saberes disciplinares séo aqueles saberes sociais definidos e selecionados
pelas instituicbes de formacgao profissional, que se integram a pratica do professor
através das disciplinas ofertadas pelas universidades na formacao inicial e ou
continua de professores. Além desses, temos os saberes curriculares que sao o
método, conteudo, objetivos que se configuram de forma concreta nos modelos
eruditos de formagcdo como os programas escolares que os professores precisam
aprender a aplicar (TARDIF, 2014). Para tanto, temos os saberes experienciais ou
praticos que conforme Tardif (2014), os professores no exercicio de sua pratica
profissional desenvolvem tais saberes baseados em seu trabalho cotidiano e no
conhecimento de seu meio, saberes que vem da experiéncia e se incorporam as
experiéncias individuais e coletivas sob a forma de saber-fazer e ser.

Segundo Tardif (2014), os saberes adquiridos através das experiéncias das
praticas profissionais séo fundamentos para suas agdes no ato de ensinar. Pois, no
ambito da pratica da profissdo do educador muitos saberes sao adquiridos pela
experiéncia da acgdo pratica de sua profissdao, saberes que os professores
compreendem, interpretam suas agdes no contexto de multiplas interacdes na sua
atuacdo como docente e com isso adquire capacidades de ensinar e de reinventar

sua pratica educativa. Como narrou um dos sujeitos da pesquisa:

os professores se reinventam em sua agédo quando criam situacdes novas,
formas diferentes de ensinar, [...] quando cria jogos diferentes, [...] atividades
diferentes se enquadram e se encaixam nas comunidades [...] interacao [...]
com a escola na contribuicdo para que os outros professores das outras
disciplinas, consiga se alinhar nisso e contribuir cada vez melhor]...]
(PROFESSOR “C”).
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Entdo, interpretamos a fala do sujeito “C”, ancorados nos estudos de Tardif
(2014), todos os saberes de formacéo sé&o importantes para pratica educativa dos
professores, mas € através dos saberes experienciais das praticas vivenciadas que
os professores desenvolvem saberes especificos para seu trabalho cotidiano, saberes
adquiridos nas relacdes e interagdes que os professores estabelecem no campo de
sua pratica em confronto com as condicbes da profissdo permitindo assim a
objetividade. Como assinala o autor, os saberes experienciais sdo construidos e
polidos na pratica e na experiéncia vivida.

Compreendemos entdo, que os saberes sdo elementos essenciais da pratica
docente, e a articulacdo de todos esses saberes disciplinares, curriculares,
pedagdgicos e experienciais, faz do profissional um ser com capacidades de integrar
saberes para sua pratica. Nessa perspectiva, pensamos quantos saberes estéo
atrelados sob o controle do professor, entretanto ele deve ter uma pluralidade de
saberes, para desempenhar seu papel, que € ensinar para a diversidade e incerteza
do que acha que tem certeza.

Tardif (2014), assinala que tudo é saber- os habitos, as emogdes, a intuicéo, a
maneira de fazer e ser. Visualizamos algumas especificidades do saber, e
percebemos que este se constréi e reconstrdi constantemente durante a vida
profissional do professor, e deve fazer a articulacdo dos saberes, contextualizando e
integrando com a sua pratica, como salienta Morin (2003), a contextualizagdo e
integracdo devem ser uma qualidade fundamental da mente humana.

Neste sentido, o professor é desafiado a articular saberes e nao os
compartimentar, fragmenta-los. Segundo Morin (2003), os efeitos da
compartimentacédo do saber e de nao os articular, fazem [...] "As mentes jovens a
perderem suas aptiddes naturais para contextualizar os saberes e integra-los em seus
conjuntos” (MORIN, 2003, p. 15). Portanto, precisamos ser pec¢as fundamentais para
articulacdo de saberes e contribuir com o nosso ato educativo de agugar as mentes
jovens a pensar.

Historicamente, segundo Imbernon (2011), no contexto social, a profissdo de
professor era caracterizada por aquele que detinha o conhecimento objetivo das
disciplinas. O autor assinala que para ser um professor na atualidade e para educag¢éao
do futuro é preciso entrelagcar os conhecimentos especificos com os construidos na

pratica cotidiana, no didlogo e trocas de saberes.
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De acordo com Imbernén (2011), um ensino que vise a transmissdao de
conhecimentos acabados e formal ndo se adequa a atualidade, e sim um ensino que
o conhecimento seja construido, que colabore com a pessoa entre iguais, valorize
aprendizagem da relacgdo, a convivéncia, a cultura do contexto e o desenvolvimento
da capacidade de interagdo de cada pessoa com as outras que envolve a educacgao.

No atual contexto, a profissdo de professor [..] “ndo é transmissdo de um
conhecimento académico ou a transformacdo do conhecimento do aluno em
conhecimento académico[..]” (IMBERNOGN, 2011, p. 14). Hoje a fung¢édo da profissédo
de professor exige outras fungdes, o professor precisa desenvolver a capacidade de
aprendizagem da participagdo, das relagcbes com estruturas sociais, com
comunidades, motivacao e luta contra a excluséo social.

Para Imbernén (2011), os professores possuem conhecimentos objetivos e
subjetivos, pois se considera tais conhecimentos subjetivos para o desenvolvimento
de atitudes tdo importantes quanto os outros conhecimentos para a tomada de
decisbes. Conforme o autor, a aquisicdo de conhecimentos pelos professores é um
processo amplo e deve ocorrer de forma mais interativa possivel, refletindo sobre as
situagdes praticas da realidade.

Tais conhecimentos e saberes estdo ligados a pratica educativa, as quais partem
de situagbes problemas, assim como a aquisicao de conhecimentos € um processo
complexo e experiencial, em que o professor precisa experimentar, pois cada pessoa
tem uma forma de processar a informacgéo e aprender, por isso aprender e pér em
pratica torna-se um processo complexo, e isso precisa ser significativo e util para o
aprendente. Quanto a isso, percebemos na voz do sujeito da pesquisa, que na pratica
cotidiana é necessario diferentes saberes e formas de ensinar, contextualizando para

que o estudante aprenda significativamente. Pois, conforme o relato de um professor:

Cada pessoa tem uma forma de aprendizagem, alguns conseguem aprender
ouvindo, outros vendo e outros fazendo, a partir do momento que a gente
abrange essas trés areas, que proporciona isso para a crianga a gente pode
falar, a gente pode pintar, pode fazer musicas, [...] vivenciar isso. A partir do
momento que a gente proporciona isso [...], eles vao poder ta aprendendo
cada vez mais (PROFESSOR “C”).

Neste ambito, saberes adquiridos na formagao profissional e pelos processos de
aprendizagem e de socializag&o atravessam a historia de vida do professor, o ensino

se desenvolve num contexto de multiplas dessas interagdes na pratica cotidiana. Mas,
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com que certeza o professor ensina e aprende com os educandos? Sabemos que 0s
saberes que servem de base para o ensino e seus fundamentos sdo aqueles da
formacéo profissional formal, mas também os existenciais, sociais, ligados ao trabalho
em si do professor em seu labor, saberes experienciais por ser experimentado no
trabalho, e que modela a identidade daquele que trabalha (TARDIF, 2014).

Em conformidade com Imbernén (2011), entendemos que os saberes utilizados
pelos professores se constroem e reconstroem constantemente durante a vida
profissional em sua relagdo com a teoria e pratica, competéncia essa necessaria em
todo o processo educativo, na interagao da pratica profissional. Um importante saber
para o docente &€ romper o isolamento entre as disciplinas, seja por articulagéo,
esquemas, inovacgdes, interferéncias seja pela complexificagédo do saber.

Além disso, os saberes estao inter-relacionados, entendemos que o professor
esta envolvido com os diferentes saberes de sua formagéo profissional, como também
saberes que estao relacionados com sua pratica na atuacéao profissional, no caso do
professor de Educacéo Fisica, ele se relaciona cotidianamente com saberes da cultura
do corpo, saberes que contribuem para a formagdo de valores socioculturais e
subjetivos, da sua agao pratica.

Zibetti (2015), assinala que os professores se apropriam de saberes para
ensinar, advindo muitas das vezes das relagdes estabelecidas com as criangas e com
os colegas de trabalho. Percebemos isso na fala do sujeito “E” “o dia a dia com alunos,
que sao nossas maiores formacgodes” [...].

Neste ambito, levando em consideragao que os professores sao sujeitos que se
constroem historicamente, a partir de suas experiéncias de vida, estudo e praticas
cotidianas, que assumem a tarefa de organizar e conduzir em suas ag¢des cotidianas
a formacgéo de sujeitos em diferentes relagdes e praticas (PALUDO, 2006). Ser um
profissional da educacgéao significa participar na emancipagao das pessoas [...] “ajudar
a tornar as pessoas mais livres|...]” (IMBERNON, 2011, p. 29). Evidenciamos na fala
do sujeito “C”, a necessidade de tornar a educagao mais livre, menos “empacotada’,
"encaixada" e ‘"encaixotada". A partr do momento que damos liberdade,
principalmente para educacao infantil, eles conseguem se desenvolver, se relacionar
muito melhor.

Deste modo, ser educador € relacionar-se estreitamente com o mundo em que
estd inserido, relacionado com a pratica cotidiana em sala de aula, comprometido com

a formacao dos sujeitos nos seus afazeres e agdes. Como revela Paludo (2006), os
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sujeitos se constroem a partir do trabalho e seu envolvimento com o mundo, no
processo da pratica constituindo seus saberes na acao cotidiana, como sujeito
produtor de saberes ao longo de sua historia de vida. Assim, a formagéo se configura
em todos os momentos da vida e nas vivéncias e relagdes sociais (PALUDO, 2006).

Por conseguinte, o ensino deve ser contextualizado com a realidade concreta
dos sujeitos do processo educativo. O saber ensinar é um saber também pratico que
para Tardif (2014), o professor precisa assimilar para atuar em lugares especificos
com rotinas, valores e regras. Enfim, saber ensinar em diferentes ambientes e para a
diversidade.

Assim sendo, elucidamos o relato do sujeito “E”, trabalhar em diferentes
realidades enriquece a experiéncia e aprendizado do professor, o sujeito relata a
importancia do aprendizado que se tem nas diferentes realidades de trabalho, pois
considera importante o aprendizado que teve em uma escola no quilombo, o qual
levara para toda vida, um aprendizado importantissimo para vida. Como observamos
na voz do sujeito “E” [...] “uma forma diferente da gente vé, quando eu fui pra 14 [...] foi
um aprendizado muito grande, um aprendizado que foi fora de sério, uma coisa que
vai ficar para minha vida, onde eu for, esse aprendizado vai ta comigo”.

Desta maneira, os professores apropriam-se de saberes na atuacéo cotidiana
em diferentes realidades, por meio do dialogo com os outros saberes em diversas
experiéncias. “Uma apropriagdo que implica uma relagdo ativa com esses saberes,
pois reproduzem alguns, descartam ou reformulam outros e produzem novos saberes
a partir das situagbes concretas de ensino enfrentadas” (ZIBETTI, 2015, p. 73).

Os saberes apreendidos na pratica profissional, isto €, em seu percurso
profissional sdo importantes e resultam de elementos diversos com os quais
constituem seus saberes, e sao significativos em sua acgéo praticas, contribuindo de
maneira proficua para com os seus proprios processos formativos. Além do que, “os
saberes docentes resultam de um complexo de apropriagao/objetivacao e criagdo que
ocorre no cruzamento entre a trajetéria individual e a historia das praticas sociais e
educativas” (ZIBETTI, 2015, p. 74).

Tardif (2014), ressalta que para compreendermos os saberes experienciais
adquiridos nos processos de aprendizagem devemos levar em consideragédo o
momento da carreira no qual ela ocorre. Segundo o autor, as aprendizagens ocorrem
na aquisicdo temporal das praticas, pois “o tempo é um fator importante na edificagdo
dos saberes ao trabalho docente” (TARDIF, 2014, p. 102).
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Ademais, os saberes profissionais se modelam com o tempo, assim como a
identidade do professor € modelada também com as praticas ao longo do tempo de
experiéncias adquiridas no trabalho. O saber interativo entre professores e alunos se
remodela em fungdo de mudangas com experiéncias novas (TARDIF, 2014).

Ao longo da histéria de vida pessoal do professor ele adquire, formula, reformula,
estrutura, transforma e reinventa conhecimentos de maneira reflexiva a partir de suas
experiéncias que decorrem durante sua vida profissional, como também a
preconcep¢oes anteriores herdadas de sua vida escolar e pessoal, como fonte de
aprendizagem para a construgdo de sua carreira profissional.

Frente ao exposto, vimos que o conhecimento profissional se relaciona e
converte-se por meio da pratica educativa em um conhecimento experimentado
intervindo nos ambientes diversos tanto educativos, como as instituicbes de ensino
como nos ambientes sociais que é a comunidade, esse conhecimento interage pela
complexidade das relagdes na pratica profissional.

E neste cendrio que o professor enriquece sua acgéo, e aqui entendemos que o
professor esta sempre em formacgdo, pois este esta continuamente aprendendo,
experimentando, refletindo, resolvendo situagbes problemas da pratica, em interacao
com outros sujeitos. Como afirma Imbernén (2011, p. 74), “[...] a docéncia incorpora
um conhecimento profissional que permite criar processos préprios, autbnomos, de
intervencao [...]" pois, o conhecimento profissional consolida e se apoia na formagéao
permanente do professor. Assim, “o contato com a pratica educativa enriquece o
conhecimento profissional...]” IMBERNON, 2011, p. 75).

4.2. O Ensino e Praticas Educativas

Um dos grandes desafios na atualidade é o saber ensinar, “[...]Jensinar nao é
transferir conhecimentos, mas criar as possibilidades para a sua produgéo ou a sua
construcado” (FREIRE, 1996, P. 22). Para o autor, ensinar exige ao professor a pensar,
e este pode ter papel significativo ao instigar o pensar nos alunos, o processo de
aprender € uma forma que o aprendiz deflagra a sua curiosidade, que para o autor os
educadores precisam ser persistentes, criativos fazendo com que os educandos se
transformem em sujeitos da construgdo e reconstrugdo do saber ensinado e

aprendido.
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Ensinar para Kohan (2003), € mostrar sinais, oferecer signos que o outro possa
segui-los por si mesmo em busca de aprender. Interpretando Kohan (2003), ndo ha
possibilidade de ensinar reproduzindo, copiando, sem pensar, ou seja, ensinar e
aprender estao interligados, ensinar a pensar para aprendizagem significativa.

Ensinar € oferecer possibilidades ao outro a pensar e respeitar os seus saberes,
ser aberto as curiosidades, as suas inquietacdes, e aprender com eles, e ainda
exercitar a capacidade de ensinar e aprender. Pois, “[...]sem a curiosidade que me
move, que me inquieta, que me insere na busca, ndo aprendo nem ensino” (FREIRE,
1996, p.85).

Continuemos a pensar um pouco mais sobre o ensinar. Ensinar exige do
professor respeito ao educando, curiosidade, reflexdo, humildade, reconhecimento da
realidade, competéncia, tomadas de decisao, escuta sensivel, reflexdo critica, saber
e aprender a pensar sua pratica constantemente. Ora, sdo muitas exigéncias que o
professor assume perante ao ato de ensinar, mas ele tem a liberdade da deciséo de
ser ou ndo um profissional com tais qualidades.

Desse modo, ensinar exige exercer a profissdo com comprometimento de
contribuir com os educandos. A educagéo deve ser uma forma de intervengdo no
mundo, e que por meio dela se alcance a liberdade contra autoritarismo, a favor do
didlogo contra a opresséo e dominacéo, a favor de uma educacgao que ensina a pensar

criticamente a realidade em que esta inserido (FREIRE, 1996). Nesse sentido:

[...] se o professor tem uma aula programada ele pode muito bem diante a um
evento, ele parar sua aula e aproveita aquele evento para aprofundar a
conversa pra da exemplo para as criangas, pra conversar sobre aquilo de
modo que ele ndo precise esperar outro momento (PROFESSOR “C”)

Diante da voz do sujeito da pesquisa e com os escritos de Zabala (1998), ensinar
envolve estabelecimento de relagdes que devem ser conduzidas e elaboradas a partir
das diversidades e acontecimentos que sdo inerentes a pratica do dia a dia, os
professores podem estruturar suas intengdes educacionais relacionar conhecimentos
com os que os alunos ja fazem da sentido nas agbes. Sendo assim, no ato de ensinar
o professor deve instigar e oportunizar situacbes que as criangas participem
intensamente das resolugdes de problemas com autonomia.

Logo, os professores ao proporem experiéncias estimuladoras, importantes para

os educandos, devem estar abertos a escuta atenta dos alunos. Como diz Freire
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(1996), escutando que aprendemos a falar com os educandos e criamos formas
concretas e diferenciadas a partir do contexto que estamos inseridos, as vivéncias de
aprendizagem serao significativas.

Conforme Zabala (1998 p.17), “a intervengdo pedagdgica tem um antes e um
depois, que constituem as pegas substanciais em toda pratica educacional”’. Dessa
forma, a pratica esta diretamente relacionada ao planejamento e consequentemente
a avaliacdo, podemos dizer que as unidades de planejamento, reunem toda a
complexidade da pratica, pois s&o os instrumentos que permitem a intervencéo
reflexiva da agéo da pratica para sua intervengao.

Na pratica educativa ha diversas maneiras de ensinar, seguindo o raciocinio de
Zabala (1998), a sistematizacdo da complexa pratica educativa inclui o planejamento,
aplicacdo e a avaliacdo, as sequéncias de agdes de ensino e aprendizagem s&o
maneiras de articular diferentes conhecimentos e intervencéo da realidade. Além
disso, as relagbes que se produzem no processo de ensino e aprendizagem entre
professor e estudantes sdo determinantes para o ensinar e o aprender, assim como a
utilizacéo de espagos e tempos, onde se concretizam as trocas de conhecimentos e
adapta-lo as diferentes necessidades educativas dos educandos.

Nesta légica, exige reflexdo do que queremos quando ensinamos, 0 que se
pretende que os educandos alcancem. Zabala (1998), relata que na atual realidade, o
ensino deve priorizar o ensino integral, se ocupar ndo somente das capacidades
cognitivas, mas de outras capacidades de formacao integral dos sujeitos, a autonomia,
equilibrio e relagbes interpessoais. Pois, “educar quer dizer formar cidadaos, que nao
estdo parcelados em compartimentos estanques, em capacidades isoladas”
(ZABALA, 1998, p. 28).

Zabala assinala, "E preciso insistir que tudo quanto fazemos em aula, por menor
que seja, incide em maior ou menor grau na formag¢do de nossos alunos” (Zabala,
1998, p.29). Cada decisdo que tomamos e a maneira que incentivamos, propomos,
os materiais utilizados e organizacéo sdo determinantes nas experiéncias de aprender

e ensinar.

[...] as aprendizagens dependem das caracteristicas singulares de cada um
dos aprendizes que correspondem em grande parte, as experiéncias que
cada um vive desde o nascimento; a forma que se aprende e o ritmo que se
a prende e o ritmo da aprendizagem variam segundo as capacidades,
motivagdes e interesses de cada uma das criangas (ZABALA, 1998, p. 34).
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Entdo em cada espaco, tempo e lugar devemos utilizar uma forma de ensinar
adequada as necessidades do aluno de acordo com a diversidade encontradas na
realidade a partir de situagdes significativas, além de buscarmos formas para
intervengao possibilitando ao estudante a inter-relac&o e interagao, e buscar respostas
a suas inquietagdes, para que assim possa de fato ocorrer a aprendizagem
significativa.

Aprendizagem significativa, é oferecer condigdes para que o estudante possa
aprender de forma mais ampla, apresentando conhecimentos escolares e
relacionando-os com os conhecimentos que os alunos sabem e vivem, ou seja,
proporcionando experiéncias que possam explorar situagcbes diversas em sua
realidade vivida. Neste sentido, o conhecimento e aprendizagem n&o podem ser
considerados acabados, pois como assinala Zabala (1998), sempre existe a
possibilidade de ampliar, ou aprofundar seu conhecimento e torna-lo mais
significativo.

Para o professor de Educacéo Fisica, um dos desafios da pratica pedagdgica &
alcancar um ensino que tendo principio educativo e significativo trate o ser humano
em sua totalidade, superando a fragmentacdo do conhecimento e da pessoa,
buscando a emancipagao e autonomia dos sujeitos. Com isso, queremos demarcar a
possibilidade e os limites para a efetivacdo de praticas pedagogicas que sejam
realmente significativas para as criangas.

Consideramos que os conhecimentos ultrapassam os limites do corpo e o
movimento da crianga em uma acao que se entrelagam. Freire (2009), j& em seus
estudos também considera o corpo e o movimento importante para aprendizagem.
Pois, os saberes ndo existem isolados uns dos outros. E preciso compreender a
infancia, o interesse e desejo da crianca como possibilidade para aprendizagem
significativa.

Para Freire (2009), a aprendizagem significativa depende da relagdo da acao
corporal, o autor assinala também sobre o problema da fragmentagéo da crianca e a
funcao preparatoria que a escola pretende, pois considera importante que a educagao
da infancia indique o presente.

Kohan (2003) e Freire (2009), ja assinalam que a crianga deve viver o presente
com intensidade, e ser vista como sujeito que constroi cultura e n&o reprodutora, e

que deve ser vista como ser humano do agora, do presente que vive com intensidade.
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Para um aprendizado significativo, deve-se ampliar a agao corporal da crianga,
que ja é rica em movimentos, além disso devemos possibilitar vivéncias corporais
significativas para ela. Freire (2009), ressalta que a crianca é detentora de saberes e
competéncias e protagonista de suas acgbes, ou seja, individualidade em
desenvolvimento.

De acordo Freire (2009), as experiéncias corporais sdo significativas para as
criancas a partir do momento que as fazem compreender sua corporeidade e
representam sua realidade. Desse modo, a escola deve possibilitar praticas que as
criangas experimentem acbes motoras diversificadas que elas mesmas fagcam
e compreendam. Nessa perspectiva, ao experienciar as agbes corporais e
movimentos, a crianga compreende-se melhor, fazendo- a compreender sua realidade
vivida.

Elucidamos que para que haja praticas significativas em Educacéo Fisica, temos
que considerar e reconhecer os conhecimentos prévios dos estudantes, assim como
descreve Freire (2009), devemos considerar o conhecimento que a crianga ja possui,
os ritmos e padrdes de movimentos que foram construidos em seus ambientes.

Ao professor é permitido planejar, integrar saberes e ser criativo e estar sempre
acrescentando, recriando, inovando sobretudo, compreender o significado do que esta
fazendo, uma tarefa que ndo é simples para os professores, uma vez que precisam
sempre esta buscando a criatividade. Como salienta Freire (2009), a teoria da base
aos conhecimentos para o ensino, ela ndo consegue definir a reacdo, compreenséo e
atitudes que as criancas irdo ter em diferentes experiéncias. Pois, “A tarefa do
professor néo é repetir o que 1€ num livro, pois qualquer um é capaz de fazé-lo, mas
compreender aquilo que faz” (FREIRE, 2009, p. 39).

Para Santin (2003), as praticas em Educacao Fisica precisam ser cuidadosas
para que o0 movimento humano nao seja reduzido aos seus aspectos corporais € nao
assuma carater de treinamento e adestramento do movimento corporal, ou seja, o
movimento deve ser trabalhado tendo em vista o sujeito e suas situagdes existenciais
de pessoa humana.

De acordo com Duckur (2004), precisamos criar algo com base no conhecimento
ja adquirido das criangas, devemos trabalhar numa perspectiva interdisciplinar para
reduzir as chances de fragmentagcdo do conhecimento e do corpo, pois a

fragmentagcao pode ocorrer no momento em que organizamos o trabalho pedagégico
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e 0s objetivos pretendidos para aprendizagem das criangas, como também as
condi¢des de trabalho pedagaogico.

E importante que o professor tenha clareza de sua pratica e entendimento do
que seja educacdo, ou seja, de que individuos pretende formar. E preciso ter
conhecimento para que oriente sua pratica, para assim o conhecimento seja
significativo para as criangas e atendam suas especificidades (DUCKUR, 2004). Para
a autora, o professor precisa em sua pratica educativa motivar as criangas a pensar e
dialogar, propor experiéncias em que as criangas possam pensar e refletir sobre seu
movimento.

Além do mais, o professor deve ser um provocador de desequilibrios e mediador,
oferecendo possibilidades as criangas para assimilar problemas, resolvé-los e superar
os obstaculos. “[...] o professor ndo deve dar solugbes prontas para a crianga, mas
fornecer pistas que levem a solugdes, propondo questdes mais simples que facilitem
a resolucao de questdes mais complexas” (DUCKUR, 2004, p. 87).

Nessa perspectiva Freire (2009), salienta que o professor em sua pratica deve
estabelecer entre o ato e pensamento a clareza, a acéo e compreensao. Desse modo,
o estabelecimento das relagbes entre a agdo e o pensamento, possibilitara a
aprendizagem significativa. Uma aprendizagem significativa conforme Freire (2009),
se desenvolve a partir do momento que o professor procura dentro de uma atividade
cultural da prépria crianga propor situagées em que o movimento possa ser exercitado.
Como afirma o autor, “[...] uma possibilidade de tornar a aprendizagem em Educacgao
Fisica significativa, isto €, relacionada com a realidade concreta vivida pela crianga”
(FREIRE, 2009, p.128).

Logo, o professor deve encontrar possibilidade em que as experiéncias corporais
o corpo e movimento se tornem significativo, para isso & necessario relacionar
diferentes conhecimentos as experiéncias e realidade das criangas, fazendo com que
tais saberes sejam “[...] vinculados ao contexto concreto da vida das criangas, de sua
cultura, de sua sociedade” (FREIRE, 2009, 133). Pois, “Ser humano é mais que
movimentar-se [..] é estabelecer relagdes com o mundo de tal maneira que se passe
do instintivo ao cultural, da necessidade a liberdade, do fazer ao compreender, do
sensivel a consciéncia" (FREIRE, 2009, p. 133).

Como diz Santin (2003), precisamos desenvolver praticas educativas em
Educacdo Fisica, sob a luz e inspirada por uma compreensao da realidade,

alicercadas sobre as diferengas, que desenvolva liberdade, imaginagao e criatividade,
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ou seja, pensar em agdes que O corpo possa se movimentar dentro de suas
caracteristicas préprias.

Nessa ldgica, a pratica educativa deve buscar efetivar as agdes, as experiéncias
do corpo e movimento das criangas para que ndo sejam movimentos padronizados.
Na pratica educativa deve haver sempre um espago para o exercicio da autonomia
das criangas. Como ressalta Santin (2003), o movimento humano esta vinculado ao
modo de ser de cada um, e ndo devemos reduzir o movimento em atividades
estanques e mecanicas, mas sim criar possibilidade de movimentos e gestos que se
transformem em linguagem significativa de sentido e intencionalidade.

A respeito de movimentos padronizados Freire (2009), aponta que devemos nos
preocupar com a singularidade da crianga e ndo as padronizar, ndo homogeneizar,
pois as criancas sdo diferentes. E preciso considerar os saberes, e o professor
planejar com intencionalidade para que seja significativo para elas. “As relagdes, os
direitos, as oportunidades, € que tém que ser iguais ndo os gestos, oOs
comportamentos, os pensamentos, as opinides” (FREIRE, 2009, p. 183).

Nessa conjuntura, a aprendizagem significativa deve possibilitar aos educandos
a relacionar, interpretar e agir em sua realidade como sujeito pensante. De acordo
com Duckur, deve “permitir [...] ao aluno identificar, interpretar, comparar, questionar,
intervir e buscar a superagcado do contexto em que esta situado” (DUCKUR, 2004, p.
62).

Desse modo, a Educacdo Fisica como componente curricular e pratica
pedagogica deve fazer a integracdo de saberes para que o ensino seja
contextualizado e significativo. E necessario ter a compreenséo da nao fragmentacao
do conhecimento, e dos componentes curriculares, principalmente da Educacao
Infantil, precisam se articular de forma interdisciplinar, possibilitando que as criangas
compreendam e tenham conhecimento de mundo amplo (SAYAO, 2002).

E importante considerar que o confronto de saberes da realidade e
conhecimentos cientificos mediados pelo professor possibilite a crianga uma nova
compreensao e formulagao de saberes. Precisamos pensar em construir praticas nas
quais os conhecimentos e saberes se integrem e a interdisciplinaridade contextualize
com as realidades e especificidades das criangas (BUSS-SIMAO, 2005).

Nessa perspectiva, entendemos que as agdes sdo construidas em respostas as
necessidades humanas, e assim precisamos compreender as necessidades das

criangas, pois a agdes expressivas e comunicativas se traduzem pela corporeidade
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como expressao corporal e linguagem. Pois, a expressao corporal € um rico campo
que se caracteriza em expressdes da realidade social os quais os conhecimentos
poderédo ser reconstruidos pelas criangas. Neste contexto, as acdes na escola devem
estar estreitamente relacionadas com a possibilidade de integragao de conhecimentos
das diferentes areas de conhecimento, ou seja, a interdisciplinaridade deve ser
privilegiada na escola (SAYAO, 2002).

Nesse aspecto, percebemos que o desafio maior esta nas praticas pedagdgicas
na Educagado Infantil, e como nos alerta SILVA, PASUCH e SILVA (2012), é
necessario dialogar com as formas de ensinar, fazer uma relagdo entre
conhecimentos cientificos com os saberes culturais do cotidiano, para fazermos uma
relacdo dialégica com as especificidades das criangas do campo. O trabalho
pedagdgico precisa favorecer as experiéncias cotidianas, que inclua conhecimentos
cientificos com os saberes da realidade vivida (KRAMER, 2006).

Neste contexto, percebemos que os desafios sdo muitos, principalmente quando
nos referimos a educagao das criangas do campo. Conforme Paludo (2006), aponta
que ha limites e potencialidades nas a¢des do professor que atua nas escolas rurais,
um dos limites que muitos professores enfrentam em suas agdes é porque ndo moram
no mesmo lugar onde vivem as pessoas com que atuam.

Apesar dos esforcos desses profissionais, muitos ainda n&o conhecem a
realidade e consequentemente tém dificuldades de compreensao da proposta de
educacao dos camponeses. O autor nos diz que a vivéncia na comunidade permite
qualificar o trabalho formativo, quando atuam em coletivo em tempos educativos de
forma que na pratica concreta os sujeitos articulem diferentes saberes e atividades de
sua realidade de modo a fazer e contribuir com significado para o sujeito do campo.

Neste ambito, compreendemos que nds educadores estamos em processo
constante de formagéo. De acordo com Paludo (2006), refletir sobre nossas praticas
relacionadas com estudos tedricos que possibilitam potencializar as intervengdes na
realidade, estratégias de acéao reflexiva das nossas acgdes, como possibilidades de
crescimento pessoal e coletivo no processo do fazer pedagdgico.

Molina (2002), ressalta também que uma das tarefas que se deve cumprir na
Educacédo do Campo é a permanente capacitacdo e sempre estudar muito, os
educadores do campo devem priorizar o tempo para estudo e reflexdo da formacao.

O desafio € transformar a agdo em conhecimento, sistematizar a respeito das
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especificidades como educadores do campo, abrir espagos para reflexdo critica e
autocritica de nossas praticas, e descobrir caminhos novos para as mudancgas.

Na Educacdo do Campo, a reflexdo constante sobre nossas agbes como
educadores deve ser primordial para que possamos contribuir com a construgéo e
entendimento desta educacéo, repensar e redesenhar o desenvolvimento de espago
e sua ampliagao, a contribuir com o fortalecimento da identidade e autonomia das
populagdes deste contexto. Para isso, deve-se pensar que, “[...] cada localidade que
o professor trabalha na area do campo tem suas semelhancgas e diferengas, quando
vocé trabalha em duas comunidades [...] totalmente diferentes, exigem abordagem
diferente [...]” (PROFESSOR “C”).

E fundamental ampliarmos nossas praticas e desenvolver nos espacos
escolares e formativos por exceléncia agdes interconectadas e relacionadas
constantemente com a realidade vivida, que contribua com os sujeitos do campo a
prepara-los para enfrentar os problemas existentes em sua realidade social
dialogando com essa realidade vivida com identidade prépria.

Entdo, o procedimento didatico para a Educacao do Campo e Educagéao Infantil
€ realizar praticas e experiéncias para além de conhecimentos estanques, e sim
praticas que articule conhecimentos culturais das diferentes linguagens, devendo ser
problematizados de forma interdisciplinar e multidisciplinar através de eixos que darao
norte para serem compreendidos pelas expressdes corporais (SILVA; PASUCH,;
SILVA, 2012).

E, para se construir agdes pedagodgicas contextualizada com os interesses e
necessidades das criangas, € necessario saber escutar e ter o entendimento das
especificidades e considerar as culturas e expressdes corporais destas,
considerando-as como sujeitos de direitos e produtoras de culturas (BUSS-SIMAO,
2005).

Exercitar o dialogo com os estudantes é primordial, para assim planejar e atender
necessidades dos mesmos. O sujeito da pesquisa relata para atender as
necessidades e desejos da realidade das criangas inicia suas ac¢des pela escuta
atenta as mesmas, “[...] sempre no primeiro momento de dialogo com eles, pra eles
falarem [...] pra eles se expressarem [...] buscando a interagdo, buscando ouvir eles,
pra que eles se expressem, e possam esta também ajudando na nossa pratica”
(PROFESSORA “D”).
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Assim, compreendemos que concretizagdo de praticas no ambito da Educacéao
Infantil do Campo deve ser construida com base no diadlogo e escuta atenta, mediante
a acao-reflexao criativa e inovadora, na qual o professor seja 0 mediador das vivéncias
desafiadoras, proporcionando as criangas experiéncias que as fagam tomar
consciéncia de si e de sua realidade em que est&o inseridas, para que nas suas agdes
corporeas se manifestem o significado destas pelo sentir, pensar e agir.

E necessario, portanto, ampliagdo do olhar sensivel para as possibilidades néo
exploradas nos espacos escolares, ensinar de varias formas, sermos capazes de criar
novas formas de intervencao a partir dos contextos que estamos inseridos fazendo de
nossa agdo um (re)construir continuamente de saberes significativos para as
criangas.

Deste modo, nés professores, precisamos exercitar nossa criatividade e poder
de proposi¢des interdisciplinares possibilitando que as criangas utilizem seus
conhecimentos e explorem suas expressdes corporais, para que 0s saberes se
relacionem, fazendo sentido com sua realidade cotidiana.

Tais proposi¢cdes deva fazer com que os sujeitos tomem consciéncia desse
mundo num processo de apreender em e com a realidade vivida, considerando as
experiéncias das criangas, pois assim, contribuira para a construcdo de uma
identidade e corporeidade da crianga como forma de expressédo corporal (BASEI,
2008).

4.3. Educacao Infantil, Educagao Infantil do Campo: alguns aspectos normativos

A educagao das criangas esteve, por muito tempo, sob a responsabilidade
exclusiva da familia, e que no processo de industrializagcéo e urbanizagao do Brasil as
creches e pré-escolas foram criadas com carater assistencialista com objetivo de
possibilitar e auxiliar as mulheres que trabalhavam fora de casa, para atender criangas
pobres, ou seja, as maes trabalhadoras que n&o tinham onde deixar seus filhos
(PASCHOAL; MACHADO, 2009).

Conforme Alves (2011), no &mbito legal da educacao brasileira, a educagéo das
criangcas em instituicbes de ensino teve inicio a sua evidéncia durante as ultimas
décadas, que passou a ser considerada a primeira etapa da educacgao basica. As
creches para criangas de (0 a 03 anos) e pré-escolas para criangas de (04 e 05 anos),

foram criadas no Brasil a partir do século XIX influenciada pela medicina e assisténcia
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social, com objetivo de cuidar das criangas sem carater pedagoégico, mais tarde a prée-
escolar assume carater preparatorio, a fim de desenvolver habitos para a rotina da
escola (ALVES, 2011).

De acordo com o autor, no periodo dos anos de 1980 e 1990 a educacgao pré-
escolar de criancas de (04 e 05 anos) comegou a receber uma atencéo especial com
uma nova funcédo para educacédo dessas criangas, assim a fungao preparatéria é
afastada e da vez ao processo educacional. O atendimento de creches e pré-escolas
se concretiza com a Constituicdo Federal (1988), o Estatuto da Crianga e do
Adolescente (ECA/1990) e a Lei de Diretrizes e Base da Educacdo Nacional
(LDB/1996), com o reconhecimento da Educacgéo Infantil e dever do estado, o
atendimento de criangas da Educacéo Infantii em espacgos coletivos foi assumido
como direito da crianga a educacgédo devendo integrar-se aos sistemas de ensino
(ALVES, 2011).

Neste contexto, a Educacgado Infantii ganha atencdo de estudiosos, com a
promulgacéo da Constituicado Federal de 1988 que em seu artigo 205, ressalta que “A
educacao, direito de todos e dever do estado e da familia, sera promovida e
incentivada com a colaborag&o da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da
pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagcéo para o trabalho.”
(BRASIL, 1988, p. 63), uma valiosa contribuicdo na garantia dos direitos das criancas
(KRAMER, 2006).

O Estatuto da Crianca e Adolescente — ECA (BRASIL, 1990), em seu artigo 3°,
evidencia que a criangca deve gozar de todos os direitos fundamentais a pessoa
humana, assegurando-lhe o desenvolvimento fisico, mental moral e social, logo
depois com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDB - 9394/1996)
inseriu a Educagéo Infantil no sistema de ensino da Educagédo Basica, visando
também a garantia ao desenvolvimento fisico, psicologico, intelectual e social. Essa
lei reafirma que os artigos da Constituicado Federal acerca do atendimento gratuito de
creches e pré-escolas e evidencia a autonomia das unidades educacionais no
processo de organizagdo, flexibilidade do curriculo e pluralidade de métodos
pedagdgicos desde que as assegure a aprendizagem, estas leis foram marcos para o
reconhecimento dos direitos das criangas, assim como ser consideradas como
sujeitos e ter suas especificidades respeitadas.

Nesse contexto, onde se estabeleceu a inser¢ao da Educagao Infantil no sistema

brasileiro de ensino. Apés a LDB/1996 outro documento oficial € o Referencial
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Curricular Nacional para a Educacao Infantil - RCNEI, foi instituido em 1998, com visao
de crianga como sujeito social e historico, tendo importancia fundamental pra explicitar
0os principios e orientagcbes aos sistemas de ensino. Muito timidamente neste
documento vem falar sobre a crianga como sujeito de direitos, mas na perspectiva
histérica e social. O documento traz como objetivos contribuir com praticas educativas
para Educacao Infantil, um guia de reflexdo de cunho educacional sobre objetivos,
conteudos e orientacao didatica para os profissionais que atuam na Educacéo Infantil
subsidiando na elaborac&o de projetos educativos, visando melhoria na qualidade de
ensino para a Educacao Infantil (BRASIL, 1988). No entanto, percebemos que o
documento esta voltado para questdes técnicas, com vista uma educagdo nao
reflexiva do sujeito criancga.

O RCNEI, é o documento orientador para o trabalho educativo com as criangas,
apesar do documento n&o explicitar claramente a presenca da Educacao Fisica nas
praticas com as criancas da Educacado Infantil, o movimento € um dos eixos de
trabalho que constitui a estrutura curricular da Educacgéo Infantil proposto pelo
documento. Cabe ressaltar, que a proposta curricular para a Educacgao Infantil ndo é
dividida em disciplinas, mas em “[...] eixos que constitui parcela significativa da
producao cultural humana [...]” (BRASIL, 1998a p. 46). E o movimento é considerado
“importante dimens&o do desenvolvimento e da cultura humana” (BRASIL, 1998b,
p.15).

Para Educacgao Infantii do Campo, conforme Silva, Pasuch e Silva (2012) o
desenvolvimento de creches para criangas de 0 a 03 anos e pré-escolas para criangas
de 04 e 05 anos se deu primeiramente em espacos urbanos, e somente por volta da
década de 70 que iniciou pequenos trabalhos de pré-escolas em pequenas cidades.
Foi nas ultimas décadas que tiveram mudangas no contexto da Educagao Infantil
principalmente porque houve prevaléncias do urbano sobre o rural. Ainda em
consonancia com Silva, Pasuch e Silva (2012), as lutas de movimentos sociais fizeram
avancar na perspectiva de politicas publicas e reconheceram os direitos da crianca
como sujeito de direitos.

A partir da Constituigdo Federal de 1988 e da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao de 1996, as creches e pré-escolas sao fortalecidas e reconhecem o direito
da crianca a educacao. Na Educacao do campo, com a resolugdo CNE/CEB n° 1/2002
Diretrizes operacionais para a Educacgao Basica das Escolas do Campo, e a resolugao

n® 2/2008 Diretrizes complementares, Normas e Principios para o Desenvolvimento
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da Educacéo Basica do Campo. As Diretrizes Curriculares Nacional para Educacao
Infantil — DCNEI (2010), foi um marco importante também para Educacgao Infantil no
atendimento a crianga do campo no ambito da garantia a igualdade ao direito e
respeito a diversidade (SILVA; PAS UCH; SILVA, 2012).

Nesse contexto, elementos indispensaveis devem ser considerados na
Educacao Infantil no meio rural, séo especificidades, como a forma de organizagao
familiar, costumes locais, producéo de vida no campo, assim como atentar-se para o
ritmo daquela populagao, visando a constru¢cao de uma Educagéao Infantil do Campo
pautada nas necessidades das familias, no direito da crianga, e no encontro de
saberes interdisciplinares para crianga do campo como sujeito de direitos (SILVA;
PASUCH, SILVA, 2012).

Momento importante para Educagcdo do Campo e sua inser¢&o nas discussdes
politicas, foi com a promulgacdo da Lei n° 9394/1996 a educacdo do campo é
expressa em seu artigo 28°, “na oferta da educacgéo basica para a populagéao rural as
instituicdes deverao fazer adequagbes necessarias e que os sistemas de ensino
facam adaptacgdes necessarias as adequacdes a vida rural de cada regiao”. (BRASIL,
1996, p.13). E incluindo nos seus incisos, a organizagéo do calendario de acordo com
a realidade da regiao, metodologias e conteudos apropriados as necessidades da vida
dos alunos e a adequacgao a natureza do trabalho rural.

A aprovacéao da resolucao CNE/CEB N° 1 de 03 de abril de 2002, foi outro ganho
importante, a resolugdo institui Diretrizes Operacionais para Educacdo Basica nas
Escolas do Campo, que vem reconhecer as especificidades das pessoas, o modo de
vida préprio e social do campo para a constituicao da identidade da populagéo rural
brasileira. A diretriz constitui principios e procedimentos que visa a adequar o projeto
das escolas do campo a todas as modalidades de ensino, incluindo a Educacgao
Infantil, de forma que sejam respeitados as diferengas e o direito a igualdade, a
diversidade do campo em seus aspectos sociais, culturais, politicos, econdmicos, de
género e geracao e etnia. E reforca que o poder publico devera assumir suas
responsabilidades em regime de colaboracao entre Unidao, Estados, o Distrito Federal
e 0os Municipios, garantir a Educacgao Infantil e Ensino Fundamental nas comunidades
rurais, cabendo aos estados garantir as condigbes para o acesso ao Ensino Médio e
Educacao Profissional de nivel técnico.

Na sequéncia a aprovacéo da a resolucdo CNE/CEB N° 2, de 28 de abril de

2008, que estabelece as Diretrizes Complementares, normas e principios para o
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desenvolvimento de politicas publicas de atendimento da Educagédo Basica do

Campo. Onde compreende em seu artigo 1°:

A educacgio do campo compreende a educagéo basica em suas etapas de
educacéo infantil, ensino fundamental, ensino médio e educacéo profissional
técnica de nivel médio integrada com o ensino médio e destina-se ao
atendimento as populagdes rurais em suas mais variadas formas de produgéo
da vida - agricultores familiares, extrativistas, pescadores artesanais,
ribeirinhos, assentados e acampados da reforma agraria, quilombolas,
caicaras, indigenas e outros” (BRASIL, 2008, p.01)

Ainda dando énfase a oferta da Educacao Infantil [...], quando relata em seu art.
3° que “serao sempre oferecidas em suas comunidades rurais, evitando-se os
processos de nucleacgéo de escolas e de deslocamento das criangas” (BRASIL, 2008,
p.01).

A Educagado do Campo vem expressar uma nova concepg¢ao quanto ao campo,
ao camponés e trabalhador rural, e nos permite entender que o campo é lugar de vida,
trabalho, lazer, moradia, identidade, ou seja, lugar de produgdo e reprodugao e
desenvolvimento sustentavel (SOUZA, 2008).

Segundo Fernandes (2011), tem ainda muitos desafios sobre a Educag¢do do
Campo, pois precisamos de politicas publicas que partam dos diferentes sujeitos do
campo, de seus valores, culturas, de suas relagbes, com o meio ambiente, seus
modos de organizacdo, seus trabalhos no contexto e modos de ser da crianga, do
idoso, do homem, da mulher, dos jovens e adultos que ali estao.

Outro desafio, € compreender como esta sendo ofertada e como esta sendo
oferecida a educacéo ao meio rural. Para o autor, ha a necessidade de uma educacéao
diferenciada, especifica no sentido de formagdo humana, de politicas de intervengao
onde 0s sujeitos possam construir seus saberes e suas referéncias sociais e culturais
na sua realidade voltada aos seus interesses da vida do campo.

E necessario compreendermos que a educagdo do campo ndo deve ser
necessariamente diferenciada, mas sim que inclua experiéncias significativas para
vida das pessoas que moram e vivem no campo, experiéncias de recriacdo de
aprendizados e praticas educativas (FERNANDES, 2011). Pois, “[...] conceber uma
educacdo basica do campo, voltada aos interesses e ao desenvolvimento
sociocultural e econdbmico dos povos que habitam e trabalham no campo, atendendo
as suas diferencas historicas e culturais” (FERNANDES, 2011, p. 27).
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Precisamos compreender e reconhecer a real necessidade da escola no e do
campo, com proposta de desenvolvimento que leve em conta a identidade cultural dos
grupos sociais que ali estdo, assim como da superacao da dicotomia do rural e urbano
ainda existente (FERNANDES, 2011). Para o autor, a escola do campo precisa ser
reconhecida, valorizada, e vinculada a praticas educativas especificas da realidade
do campo, de acordo com os interesses dos sujeitos sociais que vivem da terra.

Ancorados nos estudos de Fernandes (2011), ressaltamos que a escola do
campo, precisa da participagéo dos sujeitos nas tomadas de decisées sobre a gestao
cotidiana da escola, sobre as propostas pedagodgicas e, esta deve fazer parte da
realidade da comunidade.

Para Educacao Infantil, busca-se estabelecer um didlogo na Educacao Infantil
do campo, para aqueles que vivenciam a realidade das instituicbes da Educacao
Infantil do campo ha necessidade de refletir sobre o processo de construgédo de
referéncias para esta etapa de ensino do campo. E necessario entendermos a
concretude da vida da crianga do campo, o convivio com seus pares, seus modos de
viver, sua participacdo nos modos de producgdo coletivas de seus familiares, suas
brincadeiras as quais estéo articuladas a cultura de seu ambiente (SILVA; PASUCH,
SILVA, 2012).

Para Fernandes, “é preciso pensar em um ambiente educativo que combine
multiplas atividades voltadas as diversas dimensbes de formacdo da pessoa”
(FERNANDES, 2011, p.57). Percebemos, portanto, que é necessaria a reflexdo sobre
quais sdo os aprendizados oportunizados pelas escolas do campo e quais
aprendizados sao construidos pelas criangas campesinas (FERNANDES, 2011).

Baseados nos escritos que Silva, Pasuch e Silva (2012) prop&e para a Educagéo
Infantil do campo, devemos buscar agdes que favorecam a crianga e ndo afetem sua
identidade, que estejam desatreladas aquelas ideologias que supostamente evidencie
a superioridade da cidade em relagdo ao campo, € preciso superar a velha dicotomia
de que o campo é um lugar de atraso. E urgente garantir os direitos e atendimento
das criangas do campo, sem praticas descontextualizadas e sem sentido para as
criangas.

E importante que se compreenda o contexto de vida rural das criangas
moradoras do campo, para que se estabeleca o encontro dos saberes culturais da
vida rural, articulada com os conhecimentos cientificos que as criangas terdo contato

no ambiente das instituicdes de ensino.
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Neste sentido, compreendemos que no contexto da vida do campo, ha diversas
formas de organizacéo e de relacdes, além de diferentes formas de educacgéo das
criangas, o campo é um lugar e espacgo de vida, diversidades, biomas, florestas,
matas, fauna e flora, como também lugar de moradia, interagbes sociais, de géneros
onde pessoas se relacionam e constroi suas identidades, modo de pensar, sentir e
agir. Assim, “Precisamos inventar um jeito novo de seguir inventando: novos tempos,
Nnovos espagos, novos jeitos de organizar e gerir o processo educativo”
(FERNANDES, 2011, p.60).

Diante das conquistas da Educagéao Infantil do campo, n&do podemos deixar de
falar na DCNEI, com a promulgacao das Diretrizes Curriculares Nacional para a
Educacao Infantil, a qual traz os principios que deverdo nortear as propostas
pedagdgicas para a educacao infantil, garantindo as criangas acesso aos processos
de apropriagdo, renovagao e articulagdo de conhecimentos e aprendizagens de
diferentes linguagens. Arroyo (2011), destaca que a educacédo do campo esta viva e
fala por gestos, falam com a presenca das criangas, precisamos de experiéncias
inovadoras e rever nosso olhar sobre os sujeitos do campo, que seja possivel
recuperar os valores, a cultura e a ética.

A Lei n° 010172 que apresenta o Plano Nacional de Educacédo (PNE), institui
metas e objetivos para toda educacéo brasileira, sancionada em 2001 pelo governo
federal. O PNE visa a melhoria da qualidade de ensino em todos os niveis de
educacao, apresenta objetivos como garantir a obrigatoriedade do ensino fundamental
a todas as criangas de 07 a 14 anos de idade, amplia o atendimento a todos os niveis
de ensino e valorizagédo dos profissionais da educagéo. Para a Educacéo Infantil, o
PNE estabelece consoante o que determina o artigo 9°, IV da LDB/1996 a DCNEI
como referéncia para elaboragéo das propostas pedagodgicas. Assim, em 2010 passa

a vigorar o documento que estabelece as DCNEI que.

[...] articulam-se as Diretrizes Curriculares Nacional da Educagéo Basica e
reunem principios, fundamentos e procedimentos definidos pela Camara de
Educagédo Basica do Conselho Nacional de Educacdo, para orientar as
politicas publicas, e a elaboragéo, planejamento, execugéo e avaliagdo de
propostas pedagégicas e curriculares de Educagao Infantil (BRASIL, 2010,

p.11).

Ap6s uma década da promulgacdo do RCNEI, foi instituido as Diretrizes

Curriculares Nacionais para Educacao Infantil (BRASIL, 2010), e objetiva orientar as
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politicas publicas, a elaboragcéo, planejamento, execucéo e avaliacédo de propostas
pedagdgicas e curriculares da Educacao Infantil, devendo respeitar os principios:
Eticos, Politicos e Estéticos, artigo 6° da resolucdo CNE/CEB 5/2009. ADCNEI (2010),
em sua proposta de curriculo englobar a Educagéao de criangas, filhas de agricultores,
indigenas, quilombolas, ribeirinhas e camponesas, artigo 8° § 3° da resolugéo
CNE/CEB 5/2009. Neste contexto, também foi aprovada a Emenda Constitucional n°
59/2009 que amplia a obrigatoriedade da matricula de criangcas de 04 e 05 anos de
idade, na pré-escola em todo pais.

Neste contexto, conforme Moruzzi e Abramowicz (2015), a Educacao Infantil vem
ocupando lugar nas discussbes tanto no ambito das politicas publicas quanto no
cientifico, e a preocupacéo com o pedagdégico. Porém percebemos que ainda muito
timidamente, discute-se as especificidades das criangas e os lugares dessas Infancias
no sistema educacional brasileiro.

Percebemos que a DCNEI (2010), busca a valorizagao da crianga como um ser
e sujeito social de direitos, que constréi e reconstréi saberes a partir de suas
experiéncias da vida cotidiana, um ser no mundo capaz de pensar, sentir e agir
conforme suas necessidades, sujeito que através de suas expressdes e interacbes
com os outros produz cultura. No entanto, precisamos avancar mais, e compreender
as Infancias e a crianca pensante, de espontaneidade, criativa, curiosa e
questionadora do saber.

De acordo com artigo 8° da resolugago CNE/CEB 5/2009, as propostas
pedagobgicas para Educacdo Infantil, € o plano orientador para as ag¢des das
instituicdes e definem metas que se pretende alcancar, as instituicdes organizam suas
propostas pedagogicas em praticas que buscam articular experiéncia e saberes das
criancas com os conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural, tais
conhecimentos séo efetivados pelas relagdes sociais. Essas propostas das
instituicbes devem ter objetivos em assegurar e promover o desenvolvimento integral
das criangas, garantir o acesso a processos de construgdo de conhecimentos e
aprendizagem de diferentes linguagens, conhecimentos estes que se constroi pela
totalidade dos sentidos (BRASIL, 2013).

Para a Educacao Infantil do campo, segundo a DCNEI, as propostas devem
reconhecer os modos de vida das criangas do campo de forma que seja fundamental
para a constituicao de suas identidades, vinculagéo das realidades, culturas, tradicbes

a praticas sustentaveis, flexibilidade se necessario ao calendario, valorizagdo dos
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saberes e seu papel no processo de construcdo de saberes. Ressalta ainda, que as
praticas pedagogicas para a Educacao Infantil devem ter como eixos norteadores as
Interacdes e as Brincadeiras.

Para os sujeitos da pesquisa, o brincar e as interagbes sao importantissimas

para a infancia. A respeito disso, o relato dos professores “D” e “E” consideram que:

[...] a crianga deve ter sua liberdade de brincar [...]. O brincar para crianga &
importantissimo [...] valorizar o que eles trazem, a crianga ja vem com alguma
coisa, a gente pode aprimorar, mostrar, mas a gente nio pode negar isso ai
do aluno, principalmente na educacéo infantil que eles prestam atencéo, eles
S&0 curiosos.

A DCNEI afirma a importancia de propostas pedagdgicas diferenciadas para as
escolas de Educacao Infantil do Campo, que atendam as especificidades das criangas
moradoras do campo, e assim a identidade da escola do campo se vinculara com as
questdes da realidade vivida (BARBOSA; FERNANDES, 2013).

A Educacao Infantil do campo deve organizar metodologias diferenciadas para
que as criangas sejam de fato consideradas como sujeitos de suas realidades sociais,
de forma a valoriza-las em seus contextos socioculturais de vida, de forma a
possibilitar a firmar a identidade desses sujeitos. A Educacéo Infantil do campo deve
ser um lugar “[...] de referéncia para a comunidade no sentido de reflexdo acerca da
formacdo das criangas e da construcdo de vida de existéncia” (BARBOSA,;
FERNANDES, 2013, p. 307).

Para a construcdo de uma Educacgao Infantil do campo que contextualize o
ensino de forma que a aprendizagem seja significativa para as criangas do campo,
deve-se pensar nas articulagbes dos saberes e conhecimentos cientificos da escola,
na perspectiva de que o trabalho pedagdgico o qual € uma pratica da mediagéo da
apropriacédo de conhecimentos contribua para ampliar o conhecimento da crianga na
descoberta do mundo (SILVA; PASUCH; SILVA, 2012).

As acdes educativas como praticas sociais traduzem como as criangas se
apropriam do conhecimento, compreender a complexidade dos saberes e articula-los
com a realidade da crianga do campo é um trabalho necessario. Neste sentido, é
preciso pensar em praticas pedagodgicas para a Educacdo Infanti do Campo,
buscando as especificidades das criangas do campo. Tratar o aluno como gente, no
seu tempo, na sua idade, no seu género, na sua raga, na sua historia, na sua

diversidade, no seu momento de formagao humana” (ARROYO, 2011, p. 75).



82

Nesse sentido, a Educacdo Infantii do Campo aponta a necessidade de
estabelecer didlogo com diferentes culturas locais, dando importancia do convivio
entre criangcas da mesma idade ou de diferentes idades, organiza¢cdes de espacos
para brincadeiras e interagcbes em situagcdes de transmissdo de culturas e
aprendizagens entre criancas. Com base em Barbosa e Fernandes (2013), a
organizacgao na Educacao Infantil do Campo propde pensar espacos de convivio com
criancas de diferentes culturas e idades, para que a construgdo de conhecimentos
entre criangas seja possivel.

Nos documentos orientadores, como a DCNEI, as praticas pedagoégicas que
compdem as propostas curriculares para Educacao Infantil, artigo 9° da resolugao
CNE/CEB 5/2009 que devem ter como eixos norteadores as interagdes e brincadeiras.
O documento menciona que as propostas pedagogicas devem favorecer a imersao
das criangas em diversas linguagens e possibilitar experiéncias que explorem os
movimentos, que promovam experiéncias corporais de movimentacédo, pensando
essa crianga e seu corpo em diferentes lugares e diversidades.

Na DCNEI (2010), percebemos que a importancia dada ao corpo e ao movimento
estdo explicitos nos eixos norteadores das praticas pedagogicas, que s&o as
“Interacdes e Brincadeiras”, e quando fala a busca de ampliagdo aos conhecimentos
“[..] expressivos, corporais que possibilitem movimentagdo ampla, expressdo da
individualidade e respeito pelos ritmos e desejos da crianga” (BRASIL, 2013. P.99).
Neste contexto, entendemos que mesmo que indiretamente tem-se uma percepgao
de crianga, corpo, movimento que se expressa, brinca e interage.

Compreendemos que dentro das ‘“interagdes e Brincadeiras”, estdo os
movimentos corporais como expressao dessa linguagem corporal. Entdo, vamos
pensar sobre as percep¢des de infancia, crianga, corpo e movimento em suas
diversidades humanas, pensar e utilizar-se da curiosidade inquisidora das criangas,
para refletir sobre tais percepcdes e o lugar que ocupa o corpo e o0 movimento nas
praticas pedagogicas da Educacao Infantil. Refletir a linguagem corporal em
consonancia com outras linguagens e constituicdo das praticas no trabalho
pedagdgico com as criangas.

Neste aspecto, observamos a importancia desta contextualizagdo de
brincadeiras e a interagdo da crianga com os outros e com o meio. Na voz do sujeito
“F”, percebemos que a necessidade de “[...] promover experiéncias, nas quais as

criancgas [...] possa fazer as observagdes, e questdo do levantamento das hipéteses,



83

consultar as fontes né, buscar respostas a curiosidade e indagagbes das criangcas”
(PROFESSORA “F”).

Falar em diferentes linguagens, expressdes corporais € movimentos nos remete
a area do conhecimento que trata dessas expressdes e linguagens. Dessa forma,
vamos explicitar de que forma a Educagéo Fisica surgiu no contexto das instituicdes
escolares e sua base legal como componente curricular na educagéo basica brasileira.

Como nos afirma Silva, Pasuch e Silva (2012), é importante contextualizar o
aprendizado, pelas multiplas linguagens como: dangas, contos, jogos e brincadeiras,
pois as criangas conhecem o mundo se expressam corporalmente, criam e recriam as
formas de se expressar, e interagem nas trocas de saberes, pensam, sentem e agem
conforme suas experiéncias que envolvem descoberta, confronto e negociagéo entre
0s sujeitos da acao.

Como vimos, a importancia das multiplas linguagens: como a danga,
brincadeiras e jogos, elucidamos a inser¢céo da Educacéo Fisica na Educacao Infantil.
Segundo Bracht, (1999), a Educagao Fisica surgiu no contexto das instituicdes de
ensino, com a pratica da ginastica para “tornar corpos fortes e saudaveis”, com base
no higienismo, logo depois, no sentido do desenvolvimento do cognitivo a
psicomotricidade entra na perspectiva de formacao integral nos aspectos da
aprendizagem motora, essa influéncia demonstra a visao fragmentaria e dicotdmica
do corpo e mente, na sequéncia surge o0 movimento que considera o desenvolvimento
cognitivo, afetivo e psicomotor da crianga como algo que se aprende pelo movimento
(OLIVEIRA, 2005).

Na década de 1990, surgem pensamentos amplos com visao pedagdgica sobre
a educacéo Fisica no contexto da Educacéo e da Educacéo infantil, concepg¢des que
vé a crianga um ser historico social inserido em determinada cultura, e que deve ser
entendido sob a perspectiva da dimensao humana, onde as expressdes das criangas
se efetivam como sujeitos de suas aprendizagens (BRACHT,1999).

Neste contexto, a LDB n° 9394/1996 apos a lei n° 10.328/2001 em seu artigo. 26
§3° deixa claro que “Educacao Fisica integrada a proposta pedagogica da escola é
componente curricular obrigatorio na educagéo basica, ajustando-se as faixas etarias
e as condi¢gbes da populagéo escolar, sendo facultativa nos cursos noturnos”. Essa lei
n°® 10.328/2001 inclui a palavra obrigatéria apds a palavra curricular (BRASIL,1996).

Para Educacao Infantii a DCNEI (2010), ndo cita a Educagao Fisica como

linguagem nos eixos norteadores do trabalho na Educagéo Infantil (BUSS-SIMAO,
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2005), mas nas entrelinhas subentende-se a importancia do movimento corporal nesta
etapa da educacao basica, pois a expressao corporal € uma linguagem, e por meio
das brincadeiras e intera¢des as criangas tém a possibilidade de aprender e construir
saberes, pois as “Brincadeiras e Interagdes” sao eixos norteadores para as praticas
pedagogicas e trabalho com as criangas da Educacao Infantil (BRASIL, 2010).

Por conseguinte, a DCNEI (2010), orienta o trabalho pedagdgico por meio das
diferentes linguagens, tendo como eixo norteador as “Interacdes e Brincadeiras”, no
nosso entendimento e de acordo com o documento as propostas pedagogicas devem
assegurar que as criangas tenham experiéncias variadas de diversas linguagens,
linguagens essas incluem-se a linguagem corporal, as quais se inter-relacionam com
outras. Vale ressaltar que ao “planejar o trabalho, é importante ndo tomar as
linguagens de modo isolado e disciplinar, mas sim contextualizadas, a servigo de
significativas aprendizagens” (BRASIL, 2013, p. 94).

A Base Nacional Comum Curricular — BNCC (2018), vem reafirmar que a
Educacao Basica deve proporcionar o desenvolvimento humano compreendendo sua
complexidade tendo a vis&o plural, singular e integral das criangas, considerando-os
como sujeitos de aprendizagem em sua singularidade e diversidade. Para a Educagéao
Infantil, o documento vincula o cuidar e educar, compreendendo o cuidado como algo
indissociavel do processo educativo e reforga que as “Interacdes e a Brincadeira” sdo
eixos estruturantes das praticas pedagogicas.

A BNCC, propbe a superacdo da fragmentacdo do conhecimento, e da
importancias ao que se aprende, dando protagonismo ao estudante. O documento faz
referéncia a DCNEI, que em seu artigo 9° trata sobre os eixos estruturantes das
praticas pedagdgicas, que sdo as “interacdes e a brincadeira", e que as instituicoes
de ensino precisam dialogar com as riquezas e diversidades culturais das
comunidades e das familias. Além de reforgar o que ja tratava a DCNEI, a BNCC
propde seis direitos de aprendizagem que devem ser assegurados as criangas na
educacao infantil a aprendizagem em diferentes situagdes, onde elas possam
desempenhar papéis ativos de acordo com sua compreensdo e formulagdo de
saberes.

Conforme a DCNEI e a BNCC, na Educacgao Infantil os eixos estruturantes da

aprendizagem e desenvolvimento da crianga estao nas interacdes e as brincadeiras,
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devendo ser-lhes assegurado os seis direitos de aprendizagem e desenvolvimento?,
o conviver, brincar, participar, ex plorar, expressar-se, conhecer-se. A BNCC, sugere
um arranjo curricular da Educagdo Infantii em cinco “campos de experiéncias”®,
constituindo como campos de situagdes e experiéncias da vida concreta das criangas
e seus saberes entrelacando com os conhecimentos do patrimdnio cultural. De acordo
com esse documento, as instituigdes de ensino em suas praticas pedagdgicas devem
promover aprendizagens sintonizadas com as necessidades, possibilidades e
interesses dos estudantes (BRASIL, 2018).

Este documento trata da questdo do corpo, mais especificamente no sentido de
estabelecer um campo de experiéncia para o mesmo, mas ao mesmo tempo em
interconexao com os outros campos de experiéncias. O campo de experiéncia deixa
mais evidente o trabalho com o corpo, o movimento e os gestos das criangas como
importante para a aprendizagem e desenvolvimento das criangas.

Neste contexto, o Referencial Curricular Nacional para Educacao Infantil, as
Diretrizes Curriculares Nacional para Educacao Infantil e a Base Nacional Comum
Curricular ndo organizam a Educacédo Infantil de maneira disciplinar, mas cada um
destes documentos da certa importancia a questéo relacionada ao corpo. A RCNEI,
da centralidade ao corpo pelo eixo de trabalho “movimento”, a DCNEI, trata do corpo
pelas experiéncias das criangas em diversas linguagens, a BNCC estabelece campos
de experiéncias para as praticas pedagdgicas, da centralidade ao Corpo pelo campo
de experiéncias “Corpo, gestos e movimento”.

Logo, percebemos que tivemos alguns avancos a respeito de dar importancia ao
corpo e ao movimento das criangas, no entanto, ainda temos muito a avangar no
sentido da importancia as expressdes corporais nas experiéncias diversas de jogos e
brincadeiras nos processos pedagoégicos dessa etapa da Educacgédo Basica, como
também no reconhecimento do professor Educacdo Fisica como um principal
mediador de tal conhecimento que tem como objeto de estudo o jogo, a brincadeira a
danca.

Dessa maneira, ha necessidade de ampliarmos nossos olhares e percepgdes de

Infancias como experiéncias, corpo como expressado viva das criangas ndo como

4 Direitos de Aprendizagem que a BNCC propde s&o: Conviver, Brincar, Participar, Explorar, Expressar
e Conhecer-se (BRASIL, 2018).

5 Os Campos de Experiéncias em que se organiza a BNCC s&o: O eu, o outro e o nés; Corpo, gestos
e movimentos; Tragos, sons, cores e formas; Escuta, fala, pensamento e imaginagéo; Espacos, tempos,
quantidades, relagdes e transformacgdes (BNCC, 2018).
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objetos, valorizar as experiéncias e interesses das criancas, e considera-las como
seres pensantes, livres, sujeitos de suas aprendizagens por meio das diferentes
praticas corporais elaboradas ao longo de sua historia (AYOUB, 2001).

Corpo, gestos e movimentos, com o0 corpo as criangas exploram o mundo,
estabelecem relagbes e expressam-se, brincam, tornando-se progressivamente
conscientes de sua corporeidade, identificando seus limites e possibilidades. Pois,
“[...] o corpo das criangas ganha centralidade, pois ele é o participe do privilegiado das
praticas pedagdgicas [...]" (BRASIL, 2018, p.41). Conforme Brasil (2018, p. 40):

Os campos de experiéncias constituem um arranjo curricular que acolhe as
situagdes e as experiéncias concretas da vida cotidiana das criangas e seus
saberes, entrelagando-os aos conhecimentos que fazem parte do patriménio
cultural.

No que diz respeito as praticas corporais, as instituicdes de ensino dentro do
campo de experiéncia corpo, gestos e movimento, devem promover experiéncias que
as criangas explorem e vivencie um amplo repertério de movimentos. Por ter um
campo exclusivo que trata da questao relacionada ao corpo e movimento, percebemos
a importancia e visibilidade atribuida ao corpo e movimento na Educacao Infantil, e
acreditamos que as praticas corporais estao relacionadas as oportunidades que as
criangas em experiéncias tém de produzir cultura como autoras de suas préprias
praticas (ZANDOMINEGUE, 2018).

Neste contexto, com base nos documentos e legislacbes que orientam os
curriculos e as praticas educacionais no ambito brasileiro, os educadores devem
propor experiéncias de praticas educativas sobre o corpo € movimento, que “em suas
experiéncias corporais, as criangas construam conhecimentos, afirmam as suas
identidades, internalizam e produzem cultura” (ZANDOMINEGUE, p.81, 2018).

Em face ao exposto, é imperioso nos preocuparmos com a n&o fragmentacao,
nao disciplinarizagdo da Educacao Infantil, e sim buscar a integragéo e articulagéo do
trabalho pedagdgico entre diferentes areas e sujeitos, e que essa articulagdo ocorra
de forma contextualizada. Buscar reconhecer o protagonismo infantil, as criancas
como autoras de suas proprias praticas, atribuir a centralidade a crianga na construgéo
do conhecimento na relagdo com os objetos do saber, com seus pares e com 0s

adultos (BRASIL, 2018). E necessario esforco de profissionais para superar os
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modelos tradicionais e possibilitar a transposi¢céo do que esta no plano das intengdes
para o plano das a¢des (MELLO et al, 2016).

Valorizar as experiéncias infantis que se materializam, sobretudo em suas agdes
corporais, é pelo corpo em movimento que as criangas interagem com o0s outros,
consigo mesmo e com seu meio, constréi e produz cultura e afirmam sua identidade
(MELLO et al, 2016). Perceber que, as interagbes e brincadeiras devem ser
consideradas como aspectos de producéo e representacdo da corporeidade no
processo da aprendizagem em suas variadas formas de expressao, considerando os
saberes e experiéncias no cotidiano infantil.

A percepcéao de corpo e de movimento como forma de expresséao, de sentidos,
experiéncias, e o reconhecimento da crianga como autora e protagonista em seus
processos educativos, de aprendizagem, nos faz acreditar na possibilidade de
educacéao transformadora. No entanto, € necessario que nés educadores tenhamos
consciéncia de nossa tarefa nas praticas cotidianas, articulando saberes e ouvindo o
que tem a nos dizer as criangas nas articulagcdes dos saberes.

Consideramos importante salientar a compreensao de que as criangas devem
ser atendidas nas suas necessidades e direitos, respeitando as diferencas, onde as
experiéncias podem proporcionar a descoberta, assim como nas interacbes com
outros sujeitos transformando e construindo novos saberes.

Ademais, compreendemos que a escola da Educacéo Infantil deve favorecer um
lugar de experiéncias as criangas, o qual possa ser livre, para pensar, agir, um lugar
de perguntas, criacdo e produgdo de aprendizagem significativa, que os
conhecimentos produzidos por elas em diferentes espacos, tempos e culturas de
forma contextualizada, possibilite a compreensao e interacdo com o mundo que o
cerca.

Dessa maneira, entendemos que a escola deve ser lugar de experiéncias, de
possibilidades, de ensinar e aprender, pois aprender pela experiéncia é abrir os
sentidos ao que precisa ser pensado, € encontrar solugdes e ser sujeito da
aprendizagem, € lugar de encontro de sujeitos que ensinam e aprendem com as
experiéncias. Concordamos com Kohan (2005), quando diz que, quem ensina
aprende e quem aprende ensina, se ensinar € aprender tém um carater de
experiéncia. Ninguém esta isento de aprender nem de ensinar, quando ambos séo

companheiros de experiéncia.
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Assim, a escola infantil € um lugar de descoberta, de experiéncias individuais e
coletivas, através das quais experiéncias e interagdo da crianga com outras criangas
constroem suas aprendizagens. N&o somos substituiveis na experiéncia de
aprendizagem (KOHAN, 2005).

4.4. A Educacao Fisica e Educacao Infantil do Campo no ambito do Municipio de
Castanhal

A Educacéo Fisica integrada a proposta pedagdgica da Educagao Infantil tem
grande relevancia e contribuicdo com as criangas pequenas, pois a expressao
corporal como patriménio da humanidade, construida historicamente e transmitida
culturalmente possibilita as criangas uma forma de leitura de mundo e de si. De acordo
com, Buss-Simao (2005, p. 164) “[...] os fenbmenos da cultura que se expressam
corporalmente, constituem a especificidade da Educacéo Infantil”.

As expressdes corporais criadas e construidas historicamente sao formas de
representacdo no mundo, que o homem vem construindo historicamente, e
exteriorizada através das atividades expressivas corporais em resposta as suas
necessidades (COLETIVO DE AUTORES, 1992). As percepcdes das expressoes
corporais, marcadas nos corpos das criangas das praticas cotidianas da Educacao
Fisica, tem estreita ligagdo com a concepgédo que temos de corpo, movimento e
expressao corporal e movimento das criancas e, de como interpretamos essa
linguagem, demonstrada pelas diversidades culturais.

A expressédo corporal das criangas sao saberes das culturas infantis de
movimento como forma de linguagem, as vivéncias, experiéncias e criagao de
movimentos dos fendmenos da cultura se expressam através de sua corporeidade,
possibilitando as criangas a serem sujeitos produtoras de culturas e aprendizagens.
Como nos fala Basei (2008), a crianga utiliza seu corpo e 0 movimento para interagir
com outras criangas, e se expressa através de gestos ricos de sentido e de
intencionalidades produzindo culturas.

As formas de expressdo e de culturas constituem saberes construidos pela
humanidade e transmitido como patriménio cultural. Vale ressaltar que os movimentos
corporais, para as criangas, sao meios de comunicagao, expressao e interagcdo no

mundo conforme sua realidade e cultura (BASEI, 2008).
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A expressao corporal, como forma de comunicacgao e interacéo, é a forma que a
crianca externaliza sua corporeidade, seus valores, culturas e saberes de sua
comunidade. O corpo em movimento vem marcado pela cultura de determinada
sociedade, do prazer ou desprazer, dominag&o ou exploragao, ou seja, no corpo estédo
marcados os valores e cultura de uma sociedade (SILVA, 2010). Entao, esse corpo
em movimento, em diferentes perspectivas e contextualizado vem a ser a um ser
corporeo que através de sua corporeidade demonstra o sentir, 0 pensar e o0 agir
conforme sua realidade vivida, livre de ser um corpo produto, objeto de consumo, ou
instrumento de controle e opresséo das condutas humanas.

Perceber os corpos infantis em movimento, como forma de relacionar-se ao seu
contexto social e suas vivéncias sociais e culturais € compreender que as expressoes
corporais séo significativas formas de se movimentar e expressar da crianga como
sujeitos de direitos (SILVA, 2012).

Dessa forma, a expressao corporal e os fendmenos que as envolvem, pode
possibilitar vivéncias nas perspectivas da producao do conhecimento nas diferentes
formas de experiéncias humanas, a partir dai pensar em experiéncias pedagdgicas
de intervengdo mediatizada pelo professor, no sentido de que o ensino venha a
dialogar com as demandas dos sujeitos presentes no cotidiano escolar.

Buss-Siméo (2005) e Ayoub (2005), ressaltam que para ensinar e aprender na
Educacao Infantil € necessario que se valorize os saberes das criangas e as respeite
como sujeitos historicos de direitos, “[...] a crianga como sujeito de relagdes sociais,
um ser que € e ndo um vir a ser, que se encontra inserido num determinado contexto
social” (OLIVEIRA, 2005, p. 191).

E importante primar pelos direitos das criangas, respeitando seus interesses de
forma que sejam privilegiadas as brincadeiras pois, elas sdo as necessidades das
criangas como forma de interagir, socializar, criar e construir saberes, sdo formas de
expressao corporal e linguagem, “[...]Jna brincadeira [...] um comec¢a a inventar uma
coisa, [...] uma musica, eles fazem careta, comegam a brincar, e, comegcam eles
mesmos a desenvolver outras [...] e a gente comeca a brincar, dentro dessa realidade
deles [...]” (PROFESSOR “C”).

Como percebemos no registro do sujeito, as criangas criam, se reinventam e
constroem suas préprias agcdes em interagcdo com os outros em sua realidade.

No que diz respeito as brincadeiras, as criangas tem em sua esséncia o brincar,

saberes que sao peculiares a sua esséncia de ser crianga e a sua cultura e,
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expressadas através de suas acdes e interagdes com outras criangas, onde criam e
recriam expressdes e movimentos, sdo sujeitos ativos que aprendem através de suas
corporalidades (SAYAO, 2002).

Fonseca e Farias (2012), compreendem que as diferentes experiéncias
exploradas pelas brincadeiras sdo expressdes da cultura infantil, evidenciadas pela
corporeidade. Brougére (2017), compreende o brincar como atividade de significacao
social, e este brincar varia sua designacéao e interpretagado de acordo com a cultura,
pois a presencga da cultura preexiste o brincar. Na voz do sujeito “D”, as brincadeiras
fazem parte da cultura infantil, percebemos a importancia dada a ela e ao resgate da

cultura da comunidade.

[..]Trago sempre nas minhas praticas, essas questdes das brincadeiras
tradicionais dos pais, as brincadeiras que os pais faziam, como eles
brincavam, as formas como eles brincavam, entao tudo isso € um resgate da
cultura que faz parte da questdo do campo. [...] (PROFESSORA “D”).

Logo, o brincar demonstra o estado de espirito de quem brinca, sendo este um
produto cultural dotado de autonomia, quando se brinca se aprende antes de tudo
como brincar através das experiéncias corporais, vivéncias e observagdo com 0s seus
pares. Podemos compreender que a crianca aprende e se desenvolve a partir de
experiéncias que sao as brincadeiras e as interagdes sociais, onde a cultura é produto
da interag&o social, sendo a crianca o produtor de cultura (BROUGERE, 2017).

Salientamos que a Educacéo Fisica, na Educacgao Infantil, se configura como
espago em que as criangas brincam e se expressam com o corpo, e interagem
construindo movimentos e relagdes sociais e culturais. A Educagdo Fisica, na
Educacao Infantil, deve possibilitar a aprendizagem de diferentes conhecimentos de
forma interconectadas sem hierarquizacbes e esteredtipos, um ensino onde as
criangcas possam ser criangas e se descobrir e descobrir o outro, brincar e se
manifestar corporalmente, vivenciar diversas experiéncias entre seus pares e adultos,
ou seja, que o espago para aprendizagem seja a relagdo dialégica de trocas de
saberes e lugar de vida (AYOUB, 2005).

Neste sentido, pensar em praticas e ensino interligados e contextualizados, é
falar dos profissionais que atuam nas instituicdes escolares. Logo, é necessario que

estes profissionais tenham um olhar sensivel, critico sobre a realidade social das
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criangas com suas necessidades, interesses atentos a dimens&do das praticas
corporais.

A Educacao fisica carece constituir-se um tempo e espaco de aprendizagem e
construcédo de saberes, e que em seu objeto do conhecimento, as expressdes
corporais, articulem-se e integrem-se aos diferentes saberes, conhecimentos e
praticas da realidade social, e ainda que a especificidade pedagdgica ndo seja
subordinada a outras areas de ensino (DEBORTOLI; LINHARES; VAGO, 2002). A
Educacdo Fisica trata das praticas corporais/expressdes corporais e deve se
entrelagar aos projetos de ensino coletivos pela interdisciplinaridade.

Nesse contexto, para ensinar a Educacéo fisica para e com as criangas da
Educacao infantil, se faz necessario considerar as expressdes corporais pelo brincar,
com forma de linguagem e esséncia da crianga que se constitui forma de produgao e
apropriacéo de saberes em suas multiplas dimensdes (SAYAO, 2002).

Para ensinar a Educacédo Fisica, na Educacgao Infantil, o professor precisa
favorecer meios para aproximar as criangas a descobertas, experiéncias, invengoes e
vivéncias que as desafiem. Assim, “Precisamos compreender que quando as criangcas
brincam, elas fazem para satisfazer uma necessidade basica que € viver a
brincadeira” (SAYAO, 2002, p. 58). Viver a brincadeira, significa trocas de saberes e
aprendizagem, e quando o professor desafia as criangas, elas revelam o que sao
capazes através de suas expressdes corporais. De acordo com Sayao (2002), &
preciso que o professor, como mediador, perceba as criangas e as enxergue por
aquilo que elas fazem e néo pelo que ndo conseguem fazer.

Assim, as propostas de ensino para a Educacéo Infantil, no que diz respeito ao
corpo e movimento precisam estar integradas e interligadas com outras areas de
conhecimentos, para que assim promovam experiéncias inovadoras que desafiem as
criangas a pensar, sentir e agir contribuindo para ampliagdo de saberes,
possibilitando-as a se expressarem de acordo com suas necessidades, que nesta fase
se expressam pelas brincadeiras (BUSS-SIMAO, 2005).

Dessa forma, evidenciamos que o trabalho pedagoégico, com criangas da
Educacdo Infantil, necessita o entrelagar de saberes de diferentes areas do
conhecimento. Propostas pedagdgicas na Educagéo Infantil, precisam privilegiar a
ideia de conhecimentos integrados. Que o professor ao ensinar, transcenda dentro do
contexto social e interativo e possa possibilitar e contribuir com os processos de

aprendizagem da crianga na perspectiva da sua valorizagao (BASEI, 2008).
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Observamos a preocupacéao dos sujeitos da pesquisa em relacionar diferentes

saberes, para a aprendizagem das criangas. Notamos na voz do sujeito “D” que:

através da linguagem da musica, da danga, do teatro, das brincadeiras, [...] a
questdo das emocgdes das criangas [...] por que & tudo um contexto, as
questdes das cantigas, de conhecer o proprio corpo [...] gestos e movimentos,
na questdao de explorar os espacos [...] das relagdes com o outro [...]
(PROFESSORA “D”).

Desta maneira, por intermédio de diferentes conhecimentos interconectados
entre si, propicia as criangas uma gama de ricas possibilidades para aprendizagem
em sua realidade.

Acentuamos que a diversidade de experiéncias se faz importante no processo
de ensino aprendizagem, para que aconteca o ensino contextualizado com a realidade
e as necessidades das criancas, e assim seja significativo para elas. Além disso,
destacamos a importancia de proporcionar as criangas diversidades de experiéncias
e vivéncias, nas quais elas possam inventar, reinventar, descobrir e reelaborar
saberes. As experiéncias proporcionam as criangas descobrir seus préprios limites,
valorizem a si mesmo e os outros, bem como se relacionar com outras e enfrentar os
desafios propostos (BASEI, 2008).

Neste contexto, a Educacdo Infantii é um espacgo interativo e social, que
possibilita trocas de experiéncias com outras criangas, esse espago colabora para
construcédo e elaboracdo de hipdteses, compreensdo de mundo e produgdo de
saberes. O professor como sujeito responsavel pela mediacdo no processo de ensino
aprendizagem deve possibilitar as criangas experiéncias que fagcam relagdes com
objetos, com o mundo e com os outros, aprender junto socialmente e nessas relagbes
produzir cultura através de sua expressao corporal, pois utiliza do seu corpo e do
movimento para interagir com os outros e produzir saberes (BASEI, 2008). Vale
ressaltar, “[...] que o corpo fala, cria e aprende com o movimento. Expressando-se
através de gestos, que sao ricos de sentido e de intencionalidades” (BASEI, 2008,
p.5).

Nesse sentido, ensinar na Educacéo Infantil, exige necessidade de proporcionar
as criangas diferentes e numerosas experiéncias de movimentos possiveis, onde
possam adquirir e ampliar diferentes formas de movimentar-se experimentando
diferentes sentidos e significados (BASEI, 2008). Assim, as experiéncias de

movimento corporal, de expressar-se e explorar por meio da experimentagdo o
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mundo, no sentido de relacionar com outros tomando consciéncia de si e dos outros
nas relacbes de interacdo social. Portanto, o ensino e aprendizagem devem
considerar as experiéncias de vida individuais e coletivas, respeitando as criangas em
sua individualidade na busca de promover consciéncia como um ser no mundo que
esta inserido.

Nessa perspectiva, a Educacao Infantil do Campo convoca-nos a pensar sobre
a complexa relagcdo entre diferentes politicas publicas, contextos, praticas e
diversidade de infancias vividas pelas criancas da Educacgéao Infantil que residem em
areas rurais de Castanhal -Para. O reconhecimento da Educacéo Infantil como dever
do Estado e como primeira etapa da educacéao basica brasileira exige didlogo intenso
para sua implementacgao e garantia de direitos as infancias do campo.

No ambito do Municipio de Castanhal a politica de ofertas para a Educacao
Infantil do Campo, é organizada pela Secretaria Municipal de Educacéo de Castanhal,
especificamente pela coordenadoria de ensino através do Nucleo de Educacgéo do
Campo (NEC), instituido pela Portaria n°® 41/2015. De acordo com a Portaria n°

41/2015, artigo 4° o NEC tem alguns principios dentre eles:

Trabalhar articuladamente com as coordenadorias, nucleos, assessorias
técnicas da SEMED e Instituigdes de ensino da rede municipal de Castanhal;
Mapear e elaborar o perfil das Escolas do Campo de Castanhal e suas
respectivas comunidades; Assessorar as Escolas do Campo da rede
municipal de ensino de Castanhal; Articular a oferta de ciclos de formagéo na
area de agricultura familiar, cooperativismo e associativismo, na perspectiva
de manejo sustentavel do meio ambiente, para as familias das comunidades
rurais, através de parceria com o Instituto Federal de Educagéo Tecnologica
—IFPA/Castanhal (CASTANHAL, 2015, p.02).

A Secretaria Municipal de Educacédo de Castanhal é um 6rgdo administrativo
municipal de natureza substantiva, competindo-lhe organizar, orientar, acompanhar,
monitorar e avaliar o desempenho da rede educacional do municipio sob a égide da
Lei n° 9394/96 Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional, as instituicbes de ensino
ofertam ensino basico desde a primeira etapa da Educacgado Infantil ao ensino
fundamental anos iniciais e finais e EJA — Educacgao de Jovens e Adultos campo e
cidade (CASTANHAL, 2015).-

Atualmente, a secretaria administra 79 escolas, sendo 46 no espago urbano e

33 em areas rurais. Ser referéncia nacional em educacao, € a visao da secretaria, por

8 Projeto Politico Pedagogico, - Realizando as Transformagdes Sociais através da Educagéo - SEMED-
Castanhal.
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meio de uma gestdo democratica e transparente, baseada no protagonismo do
estudante e no incentivo a participacao efetiva da comunidade e sociedade. Como
principios, a secretaria prima pelo estudante como centro do processo educativo e
sujeito do direito a educagao que aprende por toda vida; uma gestéo participativa;
compromisso com a formagéo continuada; educacgao inclusiva como instrumento de
equidade educacional; a familia como parceira no processo educativo; a tecnologia
como ferramenta de crescimento do estudante (CASTANHAL, 2015).

O Nucleo de Educacédo do Campo é responsavel por acompanhar
pedagogicamente 11 distritos e suas 33 escolas do campo do Municipio de Castanhal,
dentre elas duas escolas Quilombolas localizadas nos distritos de Macapazinho e
Cupiuba. No total sdo 611 estudantes na Educacéo Infantil do Campo (CASTANHAL
- Dados Gestor web, 2020).

De acordo com a SEMED- Castanhal, o acompanhamento das escolas do campo
acontecem de diferentes maneiras, dentre elas: as visitas periddicas aos 11 distritos
educacionais que fazem parte da competéncia do Municipio, tem o objetivo de
levantar demandas e buscar solugbes a luz das legislagdes vigentes sobre a
Educacédo do Campo, como também oferecer orientagdo para elaboracdo da
construcao dos Projetos Politicos e Pedagogicos das escolas do campo e organizagao
de formacdes pedagdgicas para professores e especialistas em educacgéo, no que diz
respeito da Educacdo e do Campo e as politicas de garantia de direitos para os
estudantes do campo. Pois, de acordo com Caldart, Paludo e Doll (2006), a Educacéo
do Campo é espaco de producdo de vida, de relagdes sociais, de producdo de
culturas, e s6 tem sentido se construir processos pedagodgicos especificos as
necessidades dos sujeitos do campo.

Segundo a SEMED- Castanhal , as ac¢des desenvolvidas pelo NEC sé&o
pensadas juntamente com os gestores e especialistas do campo, levando em
consideracdo a realidade e a necessidade de cada um dos distritos, tais
acbes também em conformidade com a legislagbes e Resolugbes CNE/CEB
n°01/2002 e n° 02/2008, que estabelecem principios e normas para o desenvolvimento
de Politicas Publicas de Atendimento da Educagdo Basica do Campo e o Projeto
Politico Pedagogico da Secretaria Municipal de Educagéo de Castanhal discutidas por
meio da formulacdo do plano de agdo anual ou de acordo com as demandas dos

distritos.
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Desse modo, a compreensao e entendimento do processo de acompanhamento
sobre as demandas da secretaria, ou seja, do NEC, observamos que as agbes
pensadas e articuladas de acompanhamento e auxilio aos gestores e professores nas
acbes das instituicbes escolares do campo, sao desafiadoras. Desafios que
constituem processos sociais, culturais e politicos dos processos educativos e
formacédo dos seres humanos e da sociedade (ARROYO, 2011). Para realizar um
atendimento mais proficuo que leve em consideracao as origens das comunidades e
suas culturas locais, é necessario conhecer o ambiente e os sujeitos nele inseridos,
para que o trabalho seja significativo para cada realidade e especificidades de distritos
e instituicdes de ensino.

Neste sentido, os documentos orientadores para a Educagdo do Campo do
Municipio de Castanhal, sdo planejados com a participacdo das escolas do Campo.
De acordo com a Secretaria Municipal de Educacao SEMED- Castanhal, o plano de
acado anual do NEC, apo6s elaboragcdao do mesmo € submetido a apreciagdo dos
gestores e especialistas do campo, ou seja, todos os processos formativos para os
profissionais do campo sao planejados com a participagdo dos profissionais que
atuam nas escolas do campo.

A SEMED - Castanhal exemplifica o envolvimento dos profissionais que atuam
nas escolas do campo, na participacdo efetiva da construcdo das Diretrizes
Curriculares para a Educagao Municipal de Castanhal. A construgdo coletiva de
acordo com as especificidades dos distritos e comunidades.

Conforme a Secretaria de Educacao- SEMED Castanhal, a elaboragdo das
Diretrizes Politicas Curriculares para a Educacdo Municipal de Castanhal, vem
acontecendo a longo prazo, contou com discussodes teoricas, estudos de legislacdes,
documentos orientadores, sendo que tais encontros com os professores, gestores e
especialistas em educagéo aconteceram de acordo com a etapa de ensino que atuam,
tanto do campo, quanto da Cidade. Neste momento, o resultado dessa construgao
coletiva foi submetido a consulta publica esperando a aprovacado do Conselho
Municipal de Educacéao.

A SEMED, destaca também que a construcédo do curriculo especifico para a
Educacao Infantil do Campo, contou com a participagéo de professores que atuam
nas turmas de Educacgao infantil do Campo levando em consideragcéo os contextos e
realidades de cada distrito e comunidade. Além disso, a elaboragdo de curriculos

especificos para as escolas quilombolas do municipio de Castanhal, vem sendo
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construida desde de 2018, na ocasiédo do 1° Seminario Municipal de Educacéo Escolar
Quilombola, nas discussbes dos Grupos de Trabalhos em Educacdo Escolar
Quilombola e na construgao coletiva de curriculos para estas escolas. Assim, como
também na construgéo do curriculo especifico para a Educacgao Infantil do Campo,
contou-se com a participacao de gestores, especialistas em educagéo e professores
que atuam nas turmas de Educacdo infantii do Campo para assim levar em
consideracgao os contextos, identidades e realidades de cada distrito e comunidade.

Segundo a SEMED, as agdes referentes a etapa da Educagao Infantil séo
organizadas pela assessoria da Educagado Infantil em conjunto com o NEC que
também realiza as agdes e acompanhamentos desta etapa de ensino, tanto no campo,
quanto na cidade. O NEC faz visita de acompanhamento nas escolas do campo,
observa aspectos de todas as etapas de ensino, desde a Educacdo Infantil a
Educacgao de Jovens e Adultos — EJA.

De acordo com a SEMED, o documento que orientador para a Educacédo do
Municipio de Castanhal, e especificamente o da Educacao Infantil do Campo séo as
Diretrizes Politicas Curriculares, as quais foram produzidas com participagao de
professores de toda rede de ensino de Castanhal que atuam em todas as etapas e
modalidades de educagao existente no municipio.

Consoante a SEMED, as ag¢des e orientagdes pedagogicas para as escolas do
campo atendam as especificidades de cada distrito, e essas orientagdes acontecem
em dialogo com as comunidades de cada distrito. Os profissionais que atuam na
Educacao Infantil do Campo sao: o professor pedagogo e os professores de projetos
(atuam na parte diversificada do curriculo), os quais estdo vinculados as Diretrizes
Politicas Curriculares do Municipio de Castanhal. Em relagdo aos Projetos: Artes-
pedagogo ou formado em artes, o Projeto Cidadania e Meio Ambiente- professor
pedagogo ou licenciado em ciéncias biolégicas e no Projeto Corpo e Movimento-
professor de Educacao Fisica. E oportuno ressaltar, que esses projetos foram criados
recentemente com objetivo do cumprimento de hora atividade dos professores, tais
profissionais atuam nas escolas do campo e sao todos graduados e licenciados,
alguns deles com formacado em Educagé&o do Campo, outros com especializagédo em

Educacdo do Campo e com mestrado em areas afins.
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5. PERCEPGOES DE INFANQIA E PRATICAS DE ENSINO SOBRE O CORPO E
MOVIMENTO NA EDUCACAO INFANTIL DO CAMPO NO MUNICIPIO DE
CASTANHAL

5.1. Percepgoes de Infancia sob olhar dos sujeitos que atuam nas escolas do
campo no Municipio de Castanhal

Pensar a infancia € um exercicio de pensar-se a si mesmo, infancia € um
mistério, um enigma, a infancia € um tempo de sentir, ter afeto, um tempo inaugural,
uma condigdo, uma forma sensivel de ser e esta em todos os modos de expressao e
sentido no mundo (KOHAN, 2015). Para Oliveira e Abreu (2017), a infancia &€ mais do
que uma etapa do desenvolvimento, € uma condicdo da experiéncia humana, como
um ser capaz de pensar, agir, criar sua propria cultura.

Diante das vozes dos sujeitos da pesquisa, a infancia é o tempo da vida, um
momento ideal para o aprendizado, de ser vivenciado, experimentado, tempo de
brincar, explorar os ambientes e suas possibilidades corporais. A infancia também é
percebida como um momento de liberdade de aprender com as experiéncias do dia a
dia, de descoberta, de explorar infinitas possibilidades, escutar e sentir. A infancia é
tempo de [...] “ser vivenciada...ser feliz” [...] (PROFESSOR “A”).

Possibilidade de viver intensamente esse momento. A infancia precisa ser vivida
pois, a espontaneidade da crianga do ndo saber e da experiéncia, sdo virtudes
essenciais no processo de aprendizagem (OLIVEIRA; ABREU, 2017). “A infancia
mesmo em si, sdo os momentos” [...]. (PROFESSORA “B”), [...] viver intensamente,
[...] € interacdo constante [...] (PROFESSORA “D”).

A infancia é vista como momento principal da vida de uma pessoa, ideal para
aprendizagem, pois, de acordo com Kohan (2015), o que se aprende sendo crianga
fica na memoria. Infancia é tempo de brincar, divertir livremente, viver experiéncias.
Na perspectiva dos sujeitos da pesquisa, a crianga precisa ter liberdade de expresséo
e vivéncias diversificadas e possibilidades de exploragdo do meio em que esta
inserida.

A infancia compreendida nas vozes dos sujeitos, daqueles que atuam nas
escolas do campo do municipio de Castanhal, é percebida como momento importante
da vida, carregada de ricas possibilidades de expressdo, de descoberta, de
experiéncias, brincadeiras, liberdade, isto €, vivéncias livres para explorar o meio em

que estao inseridas. Na o6tica de uma das entrevistadas, a infancia vivida pelas



98

criangas do campo sao os momentos vividos e marcados pelas interagdes e relagdes
que as criancas fazem e aproveitam no brincar e interagem com os amigos e familia,
pois as criangas tém autonomia e liberdade para se expressar. Como relata a
professora “D”, “elas ndo perdem tempo, viver intensamente [...] € banho de igarapé,
€ interacao constante, criacao de lagos” [..] (Professora “D”).

Neste momento da vida, as criangas vivem em interacdo constante com o
mundo, com sua realidade, e essa relagéo € a forma que as criangas demonstram sua
linguagem corporal, na qual elas se expressam. A infancia deve ser vista como um
momento de liberdade, de aprender com as experiéncias do dia a dia. Deste modo, &
importante que as criangas brinquem, vivam essa experiéncia do brincar e de explorar
0 corpo, 0 movimento e aproveitem os espacos intensamente, pois essas experiéncias
S840 necessarias para esse momento da vida e da relagdo do corpo com o mundo
(FREIRE, 2009).

A partir das codificagdes e revisdo bibliografica, analises e interpretagcdes em
torno das ideias chaves das percepc¢des de infancia e praticas sobre o corpo e
movimento das criangas da Educacéo Infantil do Campo, por meio das codifica¢des,
objetivamos a sintetizacdo das informagdes, analisamos as palavras que mais
aparecem nas vozes dos sujeitos através das nuvens de palavras.

Perante aos codigos: Infancia e Criangas, Infancia e Praticas corporais, Corpo,
Infancia e Crianca, Educacéo Fisica e Educacgao Infantil, Praticas corporais no Campo
versus Cidade, as palavras que aparecem com mais presenca sdo: Infancia, Criancga,
Brincar, Infantil e Educacéo. E oportuno realgar que as vozes dos sujeitos da pesquisa
ecoam que a infancia é o tempo da vida em que as criangas brincam, vivenciam cada
momento com intensidade, liberdade, explorando espagos, os movimentos corporais
e suas relagdes e interagdes sociais.

Em face ao que foi destacado, a infancia € um momento da vida essencial para
as criangas, o brincar, a interacdo e a expresséo corporal com o mundo, entre seus
pares e adultos, as suas expressdes corporais estabelecem conexdes com o mundo
vivido, no sentido de que elas se constituem de experiéncias corporais importantes
para expressar-se no seu cotidiano.

Em consonancia com Santin (2003), as experiéncias corporais das criangas séo
carregadas de criatividade e liberdade, sao pelas suas experiéncias corpéreas que se
constitui como sujeito e ser — no — mundo. Sendo assim, a experiéncia nao é objeto

de nosso saber, mas uma dimensao do nosso ser, o gesto é sentido no modo de ser
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— no- mundo como, entdo a experiéncia corporal implica na consciéncia do corpo
préprio, construindo a identidade desse corpo no decorrer da exploracdo de
movimentos (MERLEAU-PONTY, 1999).

Frente as analises das codificagdes, em torno das vozes dos sujeitos, as ideias
centrais, nos levam as seguintes interpretacdes. As palavras que aparecem com mais
frequéncia, em cada voz do sujeito da pesquisa, remetem as percep¢des de infancia.

Observamos as palavras que mais aparecem na nuvem de palavras “A” sao
palavras que aparecem de forma significativa. A Andlise dessa nuvem nos revela a
conexao com a ideia central da pesquisa, com énfase nas palavras: educagéo, campo,

professor e escola.

Figura 4 — Nuvem de Palavras sobre percepgoes de Infancia A
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Fonte: criagéo propria ATLAS.ti versédo 9
Professor “A”

Na nuvem de palavras “B”, as palavras que aparecem com mais frequéncia, se
relacionam com mais énfase a ideia central do estudo pelas palavras: infancia,

brincadeiras, educagéo, campo e infantil.
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Figura 5- Nuvem de Palavras sobre percep¢oes de Infancia B
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Fonte: criagdo propria ATLAS.ti verséo 9
Professora “B”

Na nuvem de palavras “C”, as palavras que aparecem de forma mais significativa
demonstram a conexao a ideia central com énfase nas palavras: criancas, educagéo,

infantil, realidade e liberdade fazendo ligacéo direta a realidade das criancas.
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Figura 6 Nuvem de Palavras sobre percepgoes de Infancia C

: desenvolver
infancia

diferenca ESCOIB cam po

atividades |nfa nt” .
conversar tigre realidade

valores

= CPIANCAS e

T o ~ livre direitos
“ceducacao
=Y fisica
brincadeira

formacoes
aula
abordagem

Fonte: criagdo propria ATLAS.ti verséo 9
Professor “C”

Na nuvem de palavras “D”, as palavras mais evidenciadas, se conectam a ideia

central, com énfase nas palavras: educacgao, criangas, infantil, campo e brincadeiras.



Figura 7- Nuvem de Palavras sobre percep¢oes de Infancia D
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Professor “D”
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Na nuvem “E”, as palavras que aparecem com mais frequéncia se conectam ao

tema estudado, com énfase nas palavras: brincar, educagéo, infancia, campo e

criangas.
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Figura 8- Nuvem de Palavras sobre percep¢ées de Infancia E
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Fonte: criagdo propria ATLAS.ti verséo 9
Professor “E”

Nesta nuvem de palavras “F”, as palavras que aparecem com mais frequéncia

se conectam ao tema estudado. A saber: criangas, educag¢ao, campo, infantil.
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Figura 9 — Nuvem de Palavras sobre percepgoes de Infancia F
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Fonte: criagdo propria ATLAS.ti verséo 9
Professor “F”

Interpretamos, a partir da nuvem de palavras, que a infancia esta relacionada ao
momento da vida que deve ser de brincadeiras, de viver esse momento com
autonomia, exploragdo de espagos, movimentos, interagdo com seus pares,
experiéncias diversificadas e liberdade de expressao de sua corporeidade.

Esse tempo, infancia, conforme Ayoub (2001), € o momento em que nos
constituimos, e somos transformados pelo outro, pelas praticas da cultura corporal,
trazendo o brincar como linguagem e manifestagdo da cultura corporal que é
elaborada pela humanidade ao longo de sua historia.

Logo, as criangas devem ser percebidas como sujeitos que precisam viver
livremente nesse momento da vida, explorar todas as possibilidades de expressao
corporal, interagao e relagdo com seus pares e adultos, pois essas relagdes fazem a
crianga compreender o mundo que a cerca.

Elaboramos ainda, a nuvem de palavras agrupando todos codigos de analises
segundo a perspectiva dos sujeitos deste estudo, e percebemos que as vozes dos
sujeitos se interconectam e entrelagam entre si e ao tema estudado, com énfase nas

palavras: Educagao, Criangas, Campo, infantil, infancia e brincar.
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Figura 10 — Nuvem de Palavras sobre percep¢ées de Infancia “A”, “B”, “C”,
“D”, “E” e “F”.
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Fonte: criagdo propria ATLAS.ti verséo 9
Professores e Professoras: “A”,”B”,”C”,”"D”, “E” e “F”

Em relagdo a frequéncias das palavras observadas nas falas é interessante
destacarmos a conexado, entrelagamento e especificidade das vozes entrevistadas
sobre a ideia central do estudo, e estas se mantém nas entrelinhas de suas vozes,
por uma ou mais palavras dos diferentes sujeitos. Isso nos revela que ideias e
diversidades de contexto ndo se resumem a uma ideia preconcebida de infancia, mas
na amplitude de possibilidades que esse tempo infancia nos permite pensar. Dessa
forma, refletimos as nossas percepcdes de infancia, criancas, e praticas corporais em
realidades diversas.

Como destaca Kohan (2003), a infancia causa sentido, experiéncia da
diversidade e possibilita a existéncia humana como sujeito e ser no mundo em um
tempo do presente. Debortoli, Linhares e Vago (2002), anunciam precisamos voltar a
nossa infancia e lembrar que esse momento fundamental constitui uma forma singular
de apropriagao e produ¢éo do conhecimento em diferentes dimensdes.

No quadro abaixo de codigos e entrevistados evidenciamos as frequéncias de

conexao entre as vozes das entrevistas aos codigos. Isso significa que as vozes dos
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sujeitos se entrelacam e fazem conexao com a literatura sobre as percepcgbes de
infancia, criangas e praticas sobre o corpo e movimento das criangas, revelando-nos

a relevancia desse estudo.

Quadro 2 — Cédigos e Entrevistados

Corpo, e Educagcao e Infancia Infancia e e Praticas de
Infanciae Fisicae e praticas ensino em
Criangas Educacao Criangas  corporais escolas do
Infantil campo x
escolas da
cidade
Coluna1i Totais
PROFESSOR A 0 12 3 7 10 32
PROFESSORA
B 1 4 7 11 7 30
PROFESSOR C 1 6 4 5 12 8
PROFESSORA
D 1 4 2 7 6 20
PROFESSOR E 0 4 8 10 15 37
PROFESSORA
F 2 2 4 6 3 17
Totais 5 32 28 46 53 164

Fonte: criagdo propria ATLAS.ti verséo 9

Cdbdigos e Entrevistas: Professores e Professoras: “A”,"B”,”C”,”D”, e “F”

Perante esta analise, percebemos que devemos aprender com as criangas
através das riquezas de experiéncias corporais que elas vivem, da liberdade de
expressao e abrir nossos olhos ao que as criangas séo, seres do presente, que
sentem, pensam e agem em suas experiéncias corporais com sentido e
intencionalidade.

Sayao (2002), anuncia que € preciso reconhecer as criangas como sujeitos
unicos que se expressam, criam e recriam suas linguagens a partir do que sdo e o
que sao capazes de fazer, o conhecimento que se constroi através de suas
experiéncias corporais.

Dessa forma, a partir da analise das nuvens, percebemos que para os sujeitos,
ha certa importancia ao tempo de brincar na infancia, e que esta infancia € momento

de viver intensamente, feliz, explorando seus movimentos. E valido realcar que alguns
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pontos que se conectam, sem retirar a percepcado de viver a condicao infancia e
crianca. Além disso, destacamos que o tempo Infancia, na condigéo de ser crianga a
exploracéo e as experiéncias de movimentos corporais destes sujeitos criangas sédo a
demonstragdo de suas criatividades, e o saber adquirido com elas se tornar&o
significativas para sua vida. Como diz Freire (2009), o saber da experiéncia, torna a

aprendizagem significativa tanto para quem ensina, quanto para quem aprende.

5.2 Percepgoes de Praticas Educativas sobre o corpo e movimento: olhar dos
sujeitos que atuam na Educagao Fisica na Educagao Infantil do Campo

As praticas educativas sao complexas, e as intervencdes pedagdgicas sao
momentos importantes, substanciais em toda pratica pedagdgica, o planejamento e
as acles das praticas também estao estreitamente ligados. De acordo com Zabala
(1998), ha trés dimensdes nas praticas de ensino, que seria a pratica em si, a
aprendizagem e a construgdo e resolugdo de problemas, dessa forma o ensino
adquire sentido pelas interacdes e relacbes que se produzem na aula. As interagdes
e relacbes que se estabelecem entre professor e estudantes s&do vinculos que
determinam como o conhecimento sera construido.

Para entendermos as praticas, precisamos compreender o porqué do ato
educativo e para quem esse ato se destina e, que aprendizagens essa acao
proporcionara, em todo ato educativo é preciso ter a participacdo dos estudantes,
respeitar seus conhecimentos prévios, e principalmente analisar se tal conhecimento
vai ter importancia para ele. E necessario também, termos atencao a diversidade, pois
a aprendizagem depende das singularidades de cada um dos aprendizes, das
experiéncias que vive e das relagdes que estabelecem com os demais, definem as
proprias concepgdes de si mesmo e dos demais. A maneira como o professor planeja
sua aula, as expectativas, os materiais que utiliza, determinam as experiéncias
educativas que véo séo construidas (ZABALA, 1998).

O professor deve buscar meios para conhecer a diversidade dos estudantes,
identificar os conhecimentos prévios e integra-los, pode-se dizer que assim se constroi
conhecimentos e aprendizagem significativa de saberes (ZABALA, 1998). O saber
fazer na pratica do professor se da pelas vivéncias e experiéncias no dia a dia de sua

profisséo.
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Diante das vozes dos sujeitos da pesquisa, analisamos como o0s sujeitos
percebem suas praticas no cotidiano, se ha desafios, metodologias e possibilidades
em suas agdes educativas. As vozes dos sujeitos nos revelam alguns desafios em
suas praticas cotidianas, no que diz respeito as atuagdes na Educacgao Infantil do
Campo, seja pelo espaco reduzido, realidades diferentes ou insuficiéncia de materiais,
como também no saber fazer da pratica educativa. Na voz do Professor “A”, “[...]
trabalhar na educacéo infantil a educacéo fisica no espago reduzido, entdo assim,
toda aula é tentar da melhor forma passar nossos conteudos que sao diferentes, a
gente precisa de espago melhores para trabalhar a educagéao infantil [...]".

Na compreensdo do Professor “A” o que determina uma melhor aula na

educacao infantil é:

ao meu ver é o espacgol...] o espago onde o professor pode utilizar, tendo
espacgo adequado a aula flui melhor, ai vai de cada professor [...]. No espago
reduzido[...] desafio muito grande...é€ como se fosse tirando coelhos da cartola

a cada dez minutos né, ndo é facil.

Entéo, trabalhar a Educacgao Fisica, o corpo e movimento na Educagao Infantil
do Campo, é desafiador. A professora “B” relata que planeja suas aulas conforme a
realidade da turma, diversifica as atividades como: brincadeiras populares e circuito
com musicalidade, atividades ritmicas e jogos, mas neste momento de pandemia, um
desafio foi trabalhar com videos aulas. A professora nos diz, que neste momento de
pandemia estava trabalhando por video aulas, encaminhados pelos grupos de
“WhatsApp” das turmas, atividade que as criangas poderiam realizar sozinhas ou com

ajuda dos responsaveis, mas sem muita exigéncia, o importante era a participagéo.

[...] agora na pandemia, que a gente tem que desenvolver um trabalho que
eles possam participar né, entdo, ndo vou colocar algo que o aluno so6 ver e
nao participa né. Entdo no momento que a gente ta passando ndo tem como
a gente abranger o todo, mas o importante é, de como falei no inicio, é a
participagéo, é o brincar, € o escutar, e também se sentir bem, o que ele ta
participando, o que ele ta fazendo. Pensar sempre no aluno (PROFESSORA
“B”).

[...] trabalhando na pandemia, estava fazendo video aula para eles, pra ficar
mais préximo, pra ndo perder o contato, trabalhei muito a quest&o do circuito,
com materiais que eles tém em casa mesmo, garrafa pet, para eles fazerem
pulos, saltos por cima [...] (PROFESSORA “B”).
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Como percebemos, os desafios levantados pelos sujeitos em suas praticas sao
iminentes a relagdo de espacgo e no fazer pedagdgico, principalmente neste momento
de pandemia, em que o contato com as criangas é de modo eminente virtual, como
relata a professora “B” as a¢des se referem pelo menos para o manter o contato e
proximidade das criangas.

Buss-Siméo (2005), declara que pensar a Educacédo Fisica em diferentes
espacos e situagdes que contribua para ampliagao de saberes, valorize e permita as
criangas se apropriar e expressar-se criticamente, o profissional deve estar atento ao
interesse e necessidades das criangas e proporcionar abordagens articuladas de
diferentes propostas de atividades integradas aos conhecimentos das criangas, tais
experiéncias devam ser inovadoras e desafiadoras para as criangas se expressarem
livremente.

Na perspectiva dos sujeitos ouvidos nesta pesquisa, ha desafios de espacgo e no
fazer pedagogico- a pratica, além desses desafios observamos nas vozes dos
sujeitos, a necessidade do profissional se identificar com a etapa do ensino que atua.

Para o professor “A”, € necessario gostar e se identificar para realizar o trabalho

mais proficuo, como descrito nos relatos abaixo:

[...] o professor que trabalhar e atua nesse nivel de ensino precisa se
capacitar muito bem, muito mais por que € o inicio de tudo né, néo é facil, ndo
€ simples precisa além de gostar trabalhar com essa faixa etaria, porque
quando a gente se identifica com algo, a gente busca, a gente vai atras, a
gente se dedica [...] (Professor “A”)

[...] eu acho que a educacgao infantil carece um pouco mais de proximidade,
sem querer levar para o lado de género eu acho pro professor masculino a
dificuldade é maior, ao meu ver, eu acho que carece um pouco mais de tato,
um pouco mais de jeito para trabalhar com a educagéo infantil [...] (Professor
“A")

Como observamos, ha preocupacdo com a identificacdo e capacitagao do
professor para trabalhar com a etapa da Educacéo Infantil. Para o professor “A”, para
atuar na Educacao Infantil, o professor precisa se apropriar de conhecimentos
especificos para essa etapa da educacao basica, inclusive “[...] se apropriar mais
desses documentos que norteiam nossa pratica, que € [...] um direcionador de todos
os niveis de ensino, né” [...] Pois, “[..] qguem atua na educagao infantil, precisa gostar

de trabalhar nessa faixa etéaria, e gostando de trabalhar nessa faixa etaria, a gente
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pesquisa mais, a gente se aprofunda muito mais, porque € uma faixa etéria
importantissima [...]" (PROFESSOR “A”).

Como nos diz Tardif (2014), a identidade do professor se relaciona com sua
experiéncia de vida, com sua histéria pessoal, profissional e com os saberes
especificos, isso quer dizer que todo saber implica um processo de aprendizagem e
sistematizacdo do mesmo.

Os conhecimentos especificos séo as legislagdes, teorias, estudos, e saberes
especificos para essa faixa etaria e estes estdo ligados aos lugares de trabalho,
rotinas, valores, e conhecimentos que devem fazer parte do conhecimento do
professor que vai atuar nesta etapa da educacgao basica. Entdo, se apropriar mais,
buscar saberes especificos e pedagdgicos para a pratica educativa estdo
correlacionadas também as suas experiéncias cotidianas. De acordo com Tardif
(2014), os proprios professores, no exercicio de suas fungbes e na pratica de sua
acao, desenvolvem saberes, 0s quais incorporam-se a sua experiéncia.

A relacao entre os saberes profissionais se entrelaca em diferentes faces, esse
saber profissional possui dimensao identitaria, e contribui para que o professor
assuma o compromisso com seu trabalho de ensinar (TARDIF, 2014).

Neste sentido, percebemos a relagcéo que ha entre a identidade, identificacao do
trabalho e o saber ensinar. Como ressalta Zabala (1998), é importante saber o que se
deve fazer, pois a aprendizagem deve possibilitar o desenvolvimento das capacidades
motoras, afetivas, de interagéo social e relagao interpessoal.

Portanto, os saberes sdao essenciais para o desenvolvimento da pratica do
professor, e as experiéncias adquiridas pelas experiéncias do trabalho sao fontes de
conhecimentos para a construcédo de outros saberes que o professor adquire no
processo de sua realidade e exercicio de sua profissao.

O sujeito “B”, nos revela que é um desafio ensinar na Educagéo Infantil, ele relata

ter dificuldade em ensinar na Educacao Infantil, devido o nimero de criangas na turma:

[...] uma escola eu tenho uma dificuldade maior em relagédo a quantidade, ndo
ter nenhuma professora auxiliar ser s6 eu, entao, tenho que ir ja com varios
planos mesmo. Eu trabalho de acordo com a escola, até dificil fazer quatro
planos para as quatros escolas diferentes, s6 vou mudar algumas coisas de
acordo com a realidade, né|...]. (PROFESSORA “B”).

Percebemos outros desafios em relagdo a pratica, em virtude dos numeros de

estudantes e pelo trabalho em diversas escolas. Entdo, os desafios permeiam as
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praticas constantes dos professores e a relacédo de identidade e identificagdo com a
essa etapa da educacéao é relevante para exercer sua pratica.

Como ressalta Tardif (2014), as praticas educativas também fazem relagdo com
sua propria historia de vida, de sua socializagdo e a bagagem de conhecimentos
anteriores, esse saber ensinar na pratica é associado a diferentes lugares e momentos
de experiéncias, assim como os saberes adquiridos em sua pratica cotidiana.

Observamos, nas vozes dos sujeitos, outros desafios, como trabalhar em
diferentes realidades e contextos. Para Zabala (1998), ensinar envolve uma série de
relacbes que conduzem as intengbes educativas, e as diversidades dos sujeitos
envolvidos no processo. As relagbes que o professor estabelece em suas acdes
dentro de um contexto de diversidades que revelara a sua pratica com a realidade
vivenciada.

Evidenciamos isso na voz do sujeito “E” “[...] trabalhei [..] na educagéo infantil e
me identifiquei muito [...]. Observamos que por mais que o professor se identifique
em trabalhar na Educacéo Infantil, € um desafio trabalhar em outra realidade. Diante
disso, percebemos que no exercicio da profissdo em uma realidade diferente da qual
o professor ja tinha experiéncia € um desafio. De acordo com o sujeito “E”, trabalhar
em uma outra realidade e sendo uma escola quilombola, um territério diverso de sua
bagagem de conhecimento é um desafio.

No relato do sujeito “E” “[..] eles s6 querem pessoas de 14, da raga [...]". Segundo
o professor “E”, o pensamento da comunidade quilombola é “[...] as pessoas que iam
de fora n&o iriam contribuir [...] foi uma coisa que preservei muito, eu vou estudar e
fazer a diferenca [...] foi onde, fui buscar algo que venha suprir as necessidades deles
[...]".

Neste sentido, percebemos que os professores diante aos desafios, buscam
aprender e fazer as interrelagdes e interacbes com o contexto que estao inseridos,
essa acao da pratica, em buscar, alcancar a necessidade do outro confere sentido a
atividade educativa e de sua propria acao.

Nos ancoramos aos escritos de Tardif (2014), a pratica educativa mobiliza
diversos tipos de a¢des dos professores, formas de agir plurais que no ato de ensinar
se colocam diante dos estudantes e estabelecem o processo formativo mediado por
uma variedade de interagdes.

Neste sentido, podemos inferir que os professores buscam ser mediadores das

aprendizagens, fazendo de suas ag¢bes lugares propicios de aprendizagem. Além de
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buscarem conhecer e reconhecer a realidade e interesses dos estudantes, fazendo
deste espaco trocas e relacbes de saberes oportunizando aprendizagens
significativas de acordo com suas possibilidades.

Nesse contexto o professor “E”, revelou-nos o receio de trabalhar no quilombo,
pois é caracteristico da comunidade quilombola, que os profissionais que atuam nas
escolas da comunidade sejam de sua cultura. No entanto, o professor pensa ser
importante trabalhar outros conhecimentos que ndo sejam de sua cultura, mas ao
mesmo tempo vé a necessidade de suprir as expectativas da comunidade.

Observamos que a identificacdo do professor com o trabalho na Educagéo
Infantil do Campo, esta relacionado também a sua vivéncia e experiéncia pessoal e
nas trocas de experiéncias com outros profissionais.

Debortoli, Linhares e Vago (2002), anunciam sobre a importancia da experiéncia
vivida, pois os professores sao sujeitos de suas préprias qualificagbes, e de sua
pratica educativa. Logo, esses sujeitos devem refletir constantemente seus saberes e
praticas que se constroem em suas experiéncias vividas.

Os sujeitos “C” e “E” em suas vozes nos revelaram a importancia das trocas de
experiéncias entre profissionais, as formagbes e os momentos de interagéo e trocas
de saberes com as criangas, pois isso enriquece o trabalho.

De acordo com o sujeito “C”, “[...] eu tinha uma abordagem, ele chegou (outro
professor) ja fez inovacao, ja trabalhou com outra abordagem”. A professora “D”,
também ressalta, “entdo, a gente sempre procura assim, ta4 buscando a interacao,
buscando ouvir eles, para que eles se expressem, e possam esta também ajudando
na nossa pratica.” Como destaca Freire (1996), ensinar exige saber escutar, pois
escutando aprendemos a falar com as criangas, isto é, ensinar exige disponibilidade
para o dialogo.

Podemos inferir que o processo de mediagdo do conhecimento € importante a
identificacao e a identidade do professor, e estas sao caracterizadas e modeladas por
sua historia como préprios atores de suas agdes. De acordo com Tardif (2014), a
identidade dos professores esta relacionada as suas a¢des e na insercao da profissao,
assim como o choque com a realidade, e aprendizagem na pratica, a descoberta aos
seus limites. Esses processos modelam a identidade profissional. Essa caracterizagao
se expressa nos saberes que os professores adquirem em suas carreiras pelas

vivéncias e experiéncias da pratica.
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O exercicio da profissao, o tempo em que o professor se dedica ao trabalho, a
socializagcao e a propria experiéncia construida e experimentada em suas vivéncias
profissionais contribuem para que a identidade profissional seja construida e
modelada (TARDIF, 2014). Assim, a forma como o profissional se percebe e se vé
nas suas praticas do saber ensinar é firmada na sua identidade, constituida pelas
acbes de seu dia a dia com base em suas experiéncias.

A profissado docente caracteriza-se também pelos conhecimentos formais e tem
importante relagdo com a convivéncia, o contexto, a interacédo e as divergéncias da
profissao. Mediante a isto Imbern6n (2011), ressalta que a formacao profissional
transcende o ensino, o professor em suas acgbes desenvolve capacidades de
aprendizagem sendo fundamental a sua formacédo, e desenvolvimento de
capacidades reflexivas para autonomia profissional.

Se entendemos que as experiéncias e saberes dos professores modelam sua
identidade, sua participagcdo ativa, dinamismo e flexibilidade em suas acbes o
professor se aprimora profissionalmente, isso implica dizer que este docente é agente
de inovagao e mudanga (IMBERNON, 2011).

Falar sobre identidade profissional pressupde, percorrer seu trajeto de formacéo,
que leva em consideracdo o tempo de trabalho e construcdo dos saberes
experienciais, sendo esse tempo de vida profissional concebido como processo de
aquisicao de conhecimentos do trabalho e que se transformam em competéncias da
profissao (TARDIF, 2014).

Diante disso, o entendimento dos saberes experienciais, nos remete ao saber
ensinar, ou seja, os saberes e fazeres do professor do seu cotidiano e sua vivéncia
de trabalho, dessa forma tais experiéncias sao importantissimas no processo continuo
de construgéo da sua identidade profissional. Em conformidade com Pimenta (1999),
compreendemos que a identidade do professor esta ligada as atividades de seu
cotidiano, e estas constituem e transformam seus saberes e fazeres na realidade
social no processo de construgao de sua identidade.

E interessante mencionar como elemento para reflexdo, que a identidade do
professor comporta conhecimentos, os quais sdo advindos de suas experiéncias. De
acordo com Tardif (2014) e Pimenta (1999), sdo os diferentes saberes como:
experiencial, pratico, interativo, heterogéneo, existencial, plural e social que sao
construidos pelo sujeito em interacdo com diversas fontes sociais de conhecimento, e

que a identidade se constroi também pelo significado que cada sujeito confere em
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suas atividades do cotidiano a partir de seus valores, historia de vida, representacoes,
anseios e do sentindo que tem em ser professor.

Neste sentido, o processo de formacgao e identidade do professor se faz em
integracédo e articulagdo com sua realidade, ou seja, a pluralidade de saberes, a
interagdo com os sujeitos nos territorios ressignifica o profissional, pois o professor
aprende e aprimora seus saberes a partir de sua experiéncia. Neste sentido, o
exercicio de reflexdo sobre o ensinar e as praticas sdo possibilidades de repensar as
acdes na concretude do cotidiano, nos espacgos de construgdo do conhecimento, no
saber ser, fazer e ouvir os sujeitos em sua diversidade cultural e social.

Segundo Zabala (1998), o processo educativo deve superar desafios, para tornar
a aprendizagem significativa, essa aprendizagem n&o pode ser considerada
inacabada, pois sempre ha possibilidade de ampliar e aprofundar o conhecimento e
fazé-lo mais significativo.

Em relagado as praticas educativas e aprendizagem significativa, nas vozes dos
sujeitos nos revelam a preocupagdo com o brincar das criangas, seja ele livre ou
mediado.

Percebemos nas vozes dos professores que colaboraram para este estudo, a
importancia e significado do brincar, a importancia para as vivéncias corporais das
criangas. O experimentar, o brincar intensamente, o envolvimento nas ag¢des pelo
corpo, o qual brinca, explora, interpreta, corre, pensa, se emociona e age conforme
sua realidade concreta, sdo importantes formas de aprendizagem significativas para
as criancgas.

Segundo os relatos de alguns entrevistados, € pelo brincar que a crianga explora
seu corpo, movimento e 0s espagos, e esse brincar contempla os direitos de

aprendizagem que a BNCC propde para Educacéao Infantil.

[...] o brincar, o conhecer, o conviver, € mais facil. O brincar é importantissimo,
€ o desenvolvimento, a gente aprende muito né, o brincar ensina regras,
ensina a convivéncia também, eu gostava muito de mostrar, muita coisa do
brincar ja remete a essas questdes, ele usa os outros direitos. (PROFESSOR
“EH)

[-..] s&o trabalhados sim, por que é tudo um contextol...] através dos jogos e
brincadeiras eles abrangem muita coisa, os jogos e brincadeiras tem uma
infinidade de possibilidades que podem ser trabalhados com essas criangas.
(PROFESSORA “D”)
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O brincar, s6 deles correrem ja se sentem mais feliz do mundo, a crianca é
mais feliz, entdo qualquer coisa que eles facam, eles ja estao brincando, se
eles estdo pulando, estdo brincando, se eles estdo montando uma casinha
de brinquedo, estdo brincando, o brincar mesmo ja abrange até os seis
(PROFESSORA “B").

[...] aula de educacéo fisica, ela tem que ser animada suficiente, atraente
suficiente para que a crianga queira brincar, se ela ndo quer brincar, ou o
professor nao ta legal, ou a crianga ndo ta muito legal, entdo com o tempo
geralmente elas vém participar, € um envolve o outro, e fulano como é que
vocé fez vamos la brincar [...] (PROFESSOR “C”)

Observando as vozes dos sujeitos, o brincar faz parte desse momento da vida
que é tao importante para a crianga aprender e se desenvolver, aprender brincando é
uma das formas mais prazerosas, pelo simples fato de correr, pular, interagir com os
outros torna as criangas felizes. O brincar como forma de explorar todos os seus
movimentos, € o momento de despertar a criatividade e experiéncias com o mundo
explorando sua corporeidade.

Ayoub (2001) e Sayao (2002), salientam que o brincar € a linguagem corporal,
na qual as criangas criam e reinventam saberes, e que as criangas brincam para
satisfazer uma necessidade basica, viver a brincadeira. Isso nos revela que a
brincadeira determina o tempo e ndo o tempo que determina a brincadeira. Portanto,
percebemos a importancia das brincadeiras como momento imprescindivel para a
ampliagdo de saberes e expressao das criangas.

Para a sujeita “D”, as praticas do professor devem possibilitar “Vivéncias
motoras, de brincadeiras, de interagdo com o colega, com a familia, [...] dialogo [...]".

O sujeito “E”, também ressalta a importancia das atividades motoras:

Eu acho muito importante essa troca [...] com a infancia do brincar, fazer a
crianga brincar e explorar todos seus movimentos[...] a escola, e nds
devemos ta explorando essas habilidades esses movimentos com essas
criangas com a infancial...] deixar a crianga fazer aquilo que gosta, no caso
do brincar, explorar seus movimentos, deixa-las livres pra ela tomar suas
decisbes que ela precisa né [...].

Para os sujeitos da pesquisa o brincar € importantissimo para a infancia, assim
como as experiéncias corporais, os movimentos, entdo, na percep¢ao dos professores
entrevistados as praticas sobre o corpo e movimento estdo diretamente ligadas as
brincadeiras e a liberdade de expressao que as criangas fazem e representam em

manifestar sua corporeidade.
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Como anuncia Ayoub (2005), o brincar é a manifestacédo corporal, e por ele as
criangas vivenciam diversas experiéncias corporais, ocorrendo as trocas de saberes
e aprendizagens para vida

Nesse sentido, para ensinar a Educacéao fisica para e com as criangas da
Educacéao infantil, se faz necessarios considerar as experiéncias corporais pelo
brincar como forma de linguagem e esséncia da crianga que se constitui no contexto
que estdo inseridas, produzindo e se apropriando de saberes em suas multiplas
dimensées (SAYAO, 2002).

Entdo, como mediadores de aprendizagem, precisamos favorecer meios para
aproximar as criangas a descobertas, a experiéncias, invengdes e vivéncias que as
desafiem. De acordo com Sayao, “Precisamos compreender que quando as criangas
brincam, elas o fazem para satisfazer uma necessidade basica que é viver a
brincadeira” (SAYAO, 2002, p. 58). Neste contexto, compreendemos que o professor
como mediador precisa desafiar as criancas, e deixa-las viver as brincadeiras, pois
assim revelardo o que sdo capazes de fazer através de suas experiéncias e
expressdes corporais (SAYAO, 2002).

Mediante as vozes das entrevistas, entendemos que o professor precisa intervir,
mediar no momento certo e do jeito certo, além de considerar importante os saberes,
interesse e desejos das criangas, considerar a importancia do corpo e do movimento
e das expressbes corporais das criangas em sua realidade do dia a dia, assim o
aprendizado sera significativo.

Nesse contexto, a aprendizagem significativa depende da ag&o corporal,
reconhecer que a crianga € detentora de saberes, e possibilitar vivéncias corporais
que sejam significativas para elas (FREIRE, 2009). Assim, as a¢bes educativas terao
sentido e significado, como o professor “C” destaca “[...] a aula deva fazer sentido para
crianga”.

Os sujeitos da pesquisa compreendem que os saberes ndo existem isolados, e
gue o momento da aula € o momento propicio para a intervengao, ou seja, a mediagao
e fazer com que as criangcas alcancem sua autonomia e construam saberes
importantes para si. Compreendem também que os campos de experiéncias
estabelecidos pela BNCC, sdo importantes para que esses saberes ndo existam
isolados, os quais devem ser trabalhados em conex&o um com o outro, pois um saber

envolve os outros saberes.
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[...] se o professor tem uma aula programada ele pode muito bem diante a um
evento, ele parar sua aula e aproveita aquele evento para aprofundar a
conversa pra da exemplo para as criangas, pra conversar sobre aquilo de
modo que ele ndo precise esperar [..] (PROFESSOR “C”)

[...] eu costumava assim no momento ja se posicionar de uma forma,[...]
aquela situacéo, [...] Brincar mostrando o que é importante, o que vocé quer
naquele momento, e da forma da gente assim, trabalhar e procurar fazer, o
brincar ndo como forma de passar aquele momento ali, mostrar alguns
valores, mostrar o que é certo o que é errado, trabalhar as questdes do
raciocinio né, trabalhar os jogos de raciocinio légico, trabalhar as cores,
trabalhar a questao da agilidade, esperar o seu momento, de explorar aquela
atividade[...Jum vai puxando o outro[...] (PROFESSOR “E”)

De acordo com os relatos dos sujeitos, os campos de experiéncias s&o possiveis
de serem trabalhados, mas depende do professor como ele vai adequar a realidade
que atua. Para os sujeitos “B”, “D” e “E” acham que s&o possiveis de serem
trabalhados quando se articula um conhecimento ao outro, buscando responder as
indagacgdes e curiosidades das criangas, quando as criangas exploraram os espacgos,
conhecem o corpo, as relagdes com os outros, pelas linguagens, brincadeiras, jogos,
dancas, teatros e musicas.

Para a Sujeita “B”: “acredito que as realidades [...] sao diferentes nesse aspecto
né, o que posso trabalhar na cidade, eu [...] posso trabalhar no campo, depende muito
do professor em si, de onde ele atua né”.

Para a Sujeita “D”: “através da linguagem, a musica, a danga a questao do teatro
das brincadeiras, trabalha também a questdo das emoc¢des das criangas”

Para o Sujeito “E”: “através de circuito, trabalhando o corpo e movimento,
trabalhando a coordenacéo, vivéncias, joguinhos com tapinhas, as cores, pode ser
gue nao abrange todos, mas a maioria”.

Para a Sujeita “F”: “a gente tem que promover experiéncias, nas quais as
criangas, [...] faca as observagdes, e questdo do levantamento das hipéteses, [...]
buscar respostas a curiosidade e indaga¢des das criangas”.

Elucidamos que as praticas pedagdgicas devem fazer a interagdo de saberes
para que o ensino seja contextualizado e significativo, precisa-se ter a compreensao
da né&o fragmentacdo do conhecimento, e articulagdo de forma interligadas as
brincadeiras, as expressdes e saberes possibilitando que as criangas compreendam

e tenham conhecimento de mundo que estéo inseridas.



118

Debortoli, Linhares e Vago (2002), enfatizam que devemos ter atencéo para a
nao fragmentacgao dos saberes, pois a fragmentacao reduz o fazer pedagogico, dando
lugar a pratica destituida de saberes negando a possibilidades de aprendizagem.

E importante considerar que o confronto de saberes da realidade da crianca com
outros conhecimentos, mediados pelo professor possibilite a criangca uma nova
compreensao e formulagao de conhecimentos que seja significativo para sua vida.

Precisamos pensar em construir praticas nas quais os saberes das criangas e
os conhecimentos que o professor tras se integre e a interdisciplinaridade
contextualize com as realidades e especificidades das criangas (BUSS-SIMAO, 2005).

Nessa perspectiva, as experiéncias com o corpo, movimento e a crianga
possibilitam uma melhor compreenséo sobre a realidade. Freire (2009), assinala é
preciso compreender que as praticas devam considerar e reconhecer os saberes que
as criangas ja possuem, e considerar os ritmos e expressdes, assim essa experiéncia
do corpo proéprio € expressao de sua corporeidade. Pois, de acordo com Santin (2003,
p. 68) “O corpo e seus movimentos estdo sempre no centro de toda e qualquer
manifestacao e possibilidade expressiva”.

Dessa forma, afirmamos que as praticas sdo alicergcadas pelas diversidades e
nas diferentes realidades, e as brincadeiras levam a descobertas imprevisiveis, o
brincar vincula-se a curiosidade e intencionalidade, assim como o movimento como
expressao da corporeidade movente e falante do sujeito que sente, pensa e age.

(SANTIN, 2003). Na voz da sujeita “F” as criangas sao:

[...] mais suscetiveis as emoc¢des né, as experiéncias, é a fase que elas
gostam mais das brincadeiras, que elas aprendem através das brincadeiras,
do ludico, elas se expressam com maior naturalidade e que elas conseguem
desenvolver bastante a aprendizagem, o aprendizado delas, principalmente
através das brincadeiras, da expressao corporal.

A corporeidade atende os sinais do sentir, portanto, é preciso sermos sensiveis
e escutar a fala da corporeidade que esta em noés. As criangas sdo mestres vivos da
sensibilidade, precisamos escuta-las, e o corpo € assim sentido da experiencia vivida
revelando a corporeidade por meio de dialogos com outros sujeitos (SANTIN, 2003).

Observamos pelas vozes dos sujeitos entrevistados que as praticas cotidianas
sofrem influéncia das diferentes realidades e cultura, o modo de ser, agir o ambiente
fazem a distingdo para ter diferengca nas praticas. Assim, como, as percepgdes de

infancia e crianga agem na interligacdo das culturas e saberes presente nas
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realidades das criangas. No relato do sujeito “A” percebemos a preocupacao de
considerar a realidade das criangas, e compreender que cada lugar tem sua cultura,
considerar que ninguém sabe mais que outro e respeitar os saberes, é imprescindivel

que o professor tenha esse conhecimento.

[...] séo realidades muito diferentes, a gente que tem nossa cultura urbana e
vai trabalhar no rural no inicio tem aquele choque, é diferente, ndo adianta
nds querermos introduzir a nossa vivencia la no local deles, vai ter um conflito,
vai da um conflito, e no meu entendimento a gente ndo sabe mais nada do
que eles, e nem se for ao contrario [...] (PROFESSOR “A”).

Dessa maneira, as praticas educativas devem partir das necessidades dos
estudantes, fazer a correlagdo de conhecimentos importantes para aquela realidade,
além da intervenc&o e mediacdo considerando a diversidade dos estudantes, assim
um aprende com o outro, numa troca de saberes. Percebemos essa preocupagao nas

vozes das entrevistas.

[...] ver o que é de melhor da cidade para o campo, ter essa correlagdo. Sou
contra ser sé campo ou s6 cidade, acho que a gente tem coisas muito boas
né que a gente pode né relacionar e complementar ai no ensino das criangas,
a gente tem muito a aprender com o pessoal do campo (PROFESSOR “A”).

Percebemos que o trabalho, mesmo que seja no campo, em diferentes
comunidades, deve haver essa consideracdo com o ambiente, a realidade e as
singularidades dos estudantes. Como é notoério no relato dos professores. “Tem
diferenca, em nenhuma das escolas que eu trabalho nenhuma é igual a outra,
principalmente os alunos, tudo €& diferente” (PROFESSORA “B”). “Entdo, se eu
trabalho o mesmo conteudo na outra escola, [...] eu vou ter que mudar algo né, porque
tem que encaixar naquela comunidade, nunca vai ser igual, né” (PROFESSORA “B”).
O sujeito “E” revela que “essa distingéo ela existe pelo fato de que sé&o experiéncias
diferentes, querendo ou nao, sado locais diferentes, mentalidades, locais, estruturas

[...]". O relato dos sujeitos entrevistados evidencia essa questéo:

Trabalhei em Macapazinho, por ser quilombolal...] o brincar deles é
totalmente diferente com o nosso, porque eles ja conhecem outras
brincadeiras, que é de acordo com a realidade que eles tém [...] eu percebi
nesse ano que trabalhei la [...] uma forma diferente][...] questdo de planos de
aula era realmente assim, era diferente dos daqui, por que a realidade deles
eram diferentes da nossa, por ser quilombola e por também ser de outra
comunidade, mesmo sendo distrito de Castanhal (PROFESSORA “B”).
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[...] trabalhar aqui no assentamento existe uma pequena diferenca das
criangas que moram no assentamento e das que moram em outras regides
como trabalhei aqui perto nos quilombolas um tempo, ja é uma outra acéo,
entdo a abordagem acaba tendo que ser diferente, e acho importantissimo
isso (PROFESSOR “C”).

[...] Tem a ver com a realidade de cada um. Quando a gente planeja nossas
aulas, a gente ver a questao do lugar em que as criangas estao inseridas,
entdo seria diferente em relacdo a isso, o contexto que elas fazem parte
(PROFESSORA “D”).

Por que a questdo de ta trabalhando atividades voltada ao campo as
questdes naturais [...]. Vou ter que fazer a mesma atividade de outras formas,
de outros materiais, de outras maneiras. Dessa forma, eu vejo que tem que
ser diferente (PROFESSOR “E”).

O sujeito “C” relata, “[...] trabalha na area do campo tem suas semelhancas e
diferencas, quando vocé trabalha em duas comunidades [...] sdo duas localidades
totalmente diferentes, e exigem abordagem diferente” [...]. O trabalho em
comunidades diferentes € um desafio para os professores, que precisam se apropriar
de saberes, reformular, transformar conhecimentos e se reinventar para atender as
perspectivas, interesses e necessidades da realidade que atua (TARDIF, 2014).

Nesse sentido, ao se reinventar o professor cria possibilidades para enfrentar os
desafios que ha nas realidades que atuam. De acordo com Tardif (2014), os
professores raramente trabalham com uma teoria ou concepg¢ao, ao contrario, utilizam
de muitas concepg¢des, conceitos, e teorias, conforme vé a necessidade da realidade.
Dessa forma, o professor se desafia a integrar e correlacionar saberes, para atingir
muitas vezes varios objetivos simultaneamente.

Observamos nas entrevistas, que €& desafiante para os professores
trabalharem com diferentes realidades, e garantir os direitos de aprendizagem para
os estudantes. O sujeito “C” ressalta que € possivel “trabalhar os campos de
experiéncias. [...] a gente precisa de formacdes [...]. Entdo, ter cada vez mais
conhecimento dentro das metodologias para poder ta trabalhando, liberdade para
poder trabalhar em cada realidade, as realidades sao diferentes.”

Os professores nos revelam que é necessario considerar os saberes que as
criangas trazem consigo, pois séo realidades diferentes, além disso cada crianga

aprende de um jeito, e para cada um tem significado.

Valorizar o que eles trazem, eles ja vém com alguma coisa, a crianga ja vem
com alguma coisa, a gente pode aprimorar, mostrar, mas a gente ndo pode
negar isso ai do aluno, principalmente a educacéo infantil que eles prestam
atencgéo, eles sao curiosos [...] (PROFESSOR “E").
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Cada pessoa tem uma forma de aprendizagem, alguns conseguem aprender
ouvindo, outros vendo e outros fazendo, a partir do momento que a gente
abrange essas trés areas, que proporciona isso para a crianga [...] eles vao
poder ta aprendendo cada vez mais (PROFESSOR “C”).

Neste sentido, considerar o que as criangas trazem como conhecimento é
primordial, assim como também como considerar a realidade e a cultura a qual esta
inserida. No entanto, se referendar na cultura e vivéncia das criangas é um desafio
para os educadores. Os investigados compreendem que os direitos de aprendizagem
e 0s campos de experiéncias sao possiveis de serem trabalhados, principalmente
quando se trabalha o brincar. Pois, “O brincar é importantissimo[...] a gente aprende
muito né, o brincar ensina regras, ensina a convivéncia também, muita coisa do brincar
ja remete [...] os outros direitos” (PROFESSOR “E”).

Compreendemos que para as praticas educativas, nao ha receita pronta, e sim
uma inter-relacédo de conhecimentos, sociais, culturais, e respeito as necessidades
dos aprendentes. “[...]Nao existe uma maneira objetiva geral de ensinar, todo
professor transpde para sua pratica aquilo que é como pessoa” (TARDIF, 2014, p.
144-145). A pratica do professor é construir seu espaco, na complexidade de seu
cotidiano, fomentando que a aprendizagem significativa € uma questdo de condigao
da realidade e situagao vivenciada (ZABALA, 1998).

Para pensar em praticas e reinventar o tempo para trocas de saberes e
construgdo de conhecimentos que sejam significativos para as criangas, é preciso
estar atento as suas necessidades e desejos, ou seja, pensar a infancia como sujeito
que constréi conhecimentos com o corpo e movimento. Freire (2009), salienta que
precisamos compreender que para praticas significativas, devemos considerar e
reconhecer os saberes que as criangas ja possuem, e considerar que ela traz
expressodes que foram constituidas em seu ambiente e cultura.

Observamos através da rede de cddigos e vozes da entrevista que as praticas
devem respeitar as realidades das criangas, pois é preciso conhecer esses ambientes
e se apropriar de saberes e analisar o que é melhor para a realidade vivenciada. Em
torno dessa ideia de praticas de ensino para escolas do campo e cidade, nos foi
revelado a necessidade destas praticas serem diferentes e contextualizadas a
realidade dos estudantes.

Perante a em rede, a interpretacdo em torno da ideia chave nos

permite compreender e tensionar a relagao das vozes dos sujeitos ao estudo.



122

Figura 11 — Rede de Cdédigos Praticas de ensino no Campo x Cidade
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Fonte: criagdo propria ATLAS.ti verséo 9
Cédigos em rede e Entrevistados: “A”, “B”, “C”",’"D”,’"E” e “F".

Como percebemos através da rede de codigos, as ideias estdo relacionadas e
as vozes dos sujeitos fazem conexao de praticas de ensino assim como, consideram
importante que as praticas sejam diferentes e contextualizadas para cada realidade.

Além de considerar a realidade, através das vozes dos sujeitos da pesquisa,
percebemos que eles entendem, assim como Freire (2009), anuncia que o professor
precisa ser criativo, planejar sua acdo de forma interligada que integre diferentes
conhecimentos, ser criativo para em sua a¢ao, acrescentar, recriar e relacionar com a
realidade e compreender o significado de sua pratica e tornar a aprendizagem
significativa para as criangas.

Para compreendermos melhor a percepgédo dos sujeitos entrevistados sobre
praticas educativas no campo, analisamos a rede de documentos que sdo oOs

entrevistados e o cédigo Praticas de Ensino em escolas do campo versus cidade.
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Figura 12 — Rede de Documentos e cédigos Praticas de ensino no Campo x

Cidade
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Esta andlise foi baseada na percepcgao dos sujeitos entrevistados, exploramos
pela rede as citagcbes dos sujeitos e elucidamos as percepg¢des de praticas educativas
sob o corpo e movimento das criangas da Educacao Infantil. Percebemos, portanto,
que o trabalho no Campo e/ou na cidade se da pelas diferengas nas localidades.
Sendo assim, as praticas devem considerar a individualidade da realidade de cada
comunidade bem como, valorizar os saberes locais. De acordo com os sujeitos da
pesquisa, “[...] a gente tem que trabalhar com base na nossa realidade, o ensino do
campo apesar de ter o mesmo direcionamento, ele ndo pode ser exclusivamente igual
ao da cidade, que cada realidade € uma” (PROFESSORA “F”).
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Tem diferenga, em nenhuma das escolas que eu trabalho nenhuma ¢ igual a
outra, principalmente os alunos, tudo é diferente. Entdo, se eu trabalho o
mesmo conteudo na outra escola, mas eu vou ter que mudar algo né, porque
tem que encaixar naquela comunidade, nunca vai ser igual, né
(PROFESSORA “B").

[...] eu penso que tem que ser distinta. Porque a questao de ta trabalhando
atividades voltada ao campo as questbes naturais, muitas vezes eu n&o vou
ter na zona urbana. Vou ter que fazer a mesma atividade de outras formas,
de outros materiais, de outras maneiras. Dessa forma, eu vejo que tem que
ser diferente (PROFESSOR “E”).

[...] Tem a ver com a realidade de cada um. Quando a gente planeja nossas
aulas, a gente vé a questdo do lugar em que as criangas estao inseridas,
entdo seria diferente em relagcdo a isso, o contexto que elas fazem parte
(PROFESSORA “D”).

[...] cada um tem muito a ensinar o outro conforme sua vivéncia e sua
realidade, a gente que é da zona urbana e vai trabalhar |14, a gente tem que
levar muito em consideracéo isso, a gente ndo sabe nada a mais que eles,
tivemos conhecimentos diferenciados (PROFESSOR “A”).

[...] o professor precisa ter a adequagdo para trabalhar[...] “Se eu ficar
pegando as coisas aqui do campo e levar forcadamente para o pessoal da
cidade vai ser chato, e o inverso também” [...] “cada localidade que o
professor trabalha na drea do campo tem suas semelhancgas e diferengas [...]
(PROFESSOR “C”).

Observamos o entrelagamento de ideias entre os relatos, que nos fazem inferir
que ha necessidade de reconhecer o contexto e a realidade dos estudantes. Cada voz
expde sua concepcao de praticas que devem ser baseadas no contexto e realidade
da comunidade, nas experiéncias e nos conhecimentos que os sujeitos estudantes ja
trazem consigo.

A partir deste estudo, € evidente a necessidade de pensar em agdes educativas
que percebam e reconhegam os sujeitos concretos de acordo com suas realidades e
particularidades. Sendo precipuo pensar processos de interagdo de saberes e na
formacao de identidades dos sujeitos em seu contexto de vida (CALDART, 2004).

Os relatos dos professores nos fazem perceber que eles tém conhecimento que
devem trabalhar de acordo com a realidade em que estdo inseridos. Através das
interpretacdes, vimos que ha desafios em suas praticas educativas, pois trabalhar em
mais de uma escola e/ou diferentes distritos, sdo desafios da pratica docente nas
escolas campesinas do municipio de Castanhal.

Pensar em pratica docente como diz Arroyo (2014), é pensar na centralidade

que devemos dar aos estudantes, para uma acao educativa inovadora para além
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disso, precisamos rever nosso olhar sobre os estudantes e repensar nossas
concepgdes, posturas e principalmente os planos de aula, de maneira que sejamos
instigados a estudar mais, aprender mais. Dessa forma, veremos que o0s
conhecimentos socializados serdo apreendidos e ressignificados, ou seja, sera
significativo para os estudantes.

A necessidade de refletirmos sobre nossas praticas docentes, se torna uma
exigéncia da pratica educativa (FREIRE, 1996). Nas palavras do autor, “[...]Jensinar
nao é transferir conhecimentos, mas criar as possibilidades para a sua produgéo ou
sua construgao” (FREIRE, 1996, p. 22).

E importante refletirmos como se ddo as praticas educativas que permeiam a
etapa da Educacado Infantil. De acordo com Santin (2003), tais praticas devem
propiciar as criangas a liberdade, imaginacao e criatividade humana, levando em
conta as suas especificidades e manifestacbes expressivas, pois o aprendizado
significativo se constréi pelas relagcbes humanas, por suas expressdes de
corporeidade, vivéncias e experiéncias no mundo vivido.

Arroyo (2014), descreve a importancia de ouvir e ler os corpos dos estudantes,
pensar e ver os estudantes como seres humanos, perceber a dimensao de sua
corporeidade dando-lhes oportunidade de aprendizagem.

Como educadores, precisamos ser compreensivos, criativos, curiosos e
persistentes. Para Freire (1996), faz parte do processo de aprender criticamente
fazendo com que os estudantes se transformem em sujeitos da construgdo e
reconstrugcédo do saber apreendido e ensinado.

Um dos desafios da pratica educativa € possibilitar aos estudantes alcangarem
a autonomia e construir conhecimentos significativos para si. Portanto, precisamos
compreender que as praticas devem considerar a realidade dos estudantes e os

saberes que ja possuem.
6. PALAVRAS FINAIS

A pesquisa realizada sobre as praticas de ensino do professor de Educagao
Fisica e as percepgbes sobre infancia, corpo e movimento em escolas do campo do
municipio de Castanhal- Para, nos possibilitou compreender as percepgbes de
infancia, corpo e de praticas de ensino pensadas e desenvolvidas na Educagéao Infantil

do Campo da referida regido.
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Com base nos objetivos tragados na metodologia, para conhecer as praticas de
ensino vivenciadas e as percepgdes sobre infancia, corpo e movimento na Educagao
Infantil do Campo, buscamos entender como se estabeleceram as trocas de saberes
entre professor e estudante. No processo educativo desenvolvido, foi possivel elucidar
a dindmica de acbes que ocorrem no processo educativo e de construcdo do
conhecimento das criangas da Educacéao Infantil do Campo de Castanhal.

Consideramos que os objetivos da pesquisa foram alcangados, ressaltamos que
algumas questdes merecem mais investigagdo, no sentido de compreender
profundamente as infancias e criangas do campo, bem como evidenciar as
singularidades e pluralidades dos contextos que se relacionam as praticas educativas
ali vivenciadas.

A investigacéo nos possibilitou perceber que, embora as evidéncias comprovam
a importancia de reconhecimento das infancias e considera as criangas como sujeito
que pensa, sente e age, ainda se tem muito a avangar, como também compreender
que as praticas educativas contextualizadas com a realidade das criangas sao
fundamentais para uma aprendizagem significativa.

A Educacgéo Infantil s6 foi evidenciada no contexto brasileiro a partir da
Constituicdo Federal de 1988 e com a promulgacéo da Lei de Diretrizes e Base da
Educacao e para a Educacéo Infantil do Campo, amplamente discutida nas ultimas
décadas, depois de muitas lutas de movimentos sociais que as fizeram avancgar na
perspectiva de politicas publicas e reconhecimento dos direitos da crianga como
sujeito de direitos.

Neste sentido, ocorreram avang¢os com a implementagao da resolugéo n° 2/2008
das Diretrizes Complementares, Normas e Principios para o Desenvolvimento da
Educacao Basica do Campo e as Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacgéao
Infantil. Estes, foram avancos significativos para a Educacao Infantil no atendimento
a criangca do campo, no ambito da garantia a igualdade, ao direito e respeito a
diversidade.

Apesar do reconhecimento da Educacéo Infantil do Campo, alguns elementos
sdo indispensaveis. Nota-se que nos espacos rurais ainda ha necessidade de
implementacéo de politicas publicas a respeito das especificidades do campo, suas
formas de organizacgao familiar, costumes, e producgao, contudo é necessario atentar

para as necessidades do direito das criangas.
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Sao perceptiveis diversos desafios sobre a Educagdo do Campo, com destaque
para as politicas publicas que partem dos diferentes sujeitos do campo, de seus
valores, da cultura, das relacbes, com o meio ambiente, de seus modos de
organizagéo, de seus trabalhos no contexto e dos modos de ser da crianga, do jovem,
da mulher, do homem, da pessoa idosa e adultos que ali estdo. Outro desafio é
entender a insercdo da Educacgdo Fisica na Educacgéo Infantil. Neste aspecto, foi
implementado na Lei de Diretrizes e Base da Educacgado, que a Educacéo Fisica
integrada a proposta pedagdgica como componente curricular obrigatério na
educacdo basica brasileira, tem grande contribuicdo com as criangas, pois a
expressao corporal como patriménio da humanidade, construida historicamente e
transmitida culturalmente possibilita as criangas uma forma de leitura de mundo, de si
e do outro.

Na Educacgéao Infantil do Campo, percebemos o esforco de se trabalhar uma
proposta em relacéo ao corpo e movimento. Considerando as diferentes infancias e
as criangas em suas individualidades, suas experiéncias corporais e a realidade que
estéo inseridas, possibilitaram uma nova percepgao de formagao integral dos sujeitos.
O fazer educativo com este tipo de agédo, vem gerando novas posturas e praticas entre
os professores, evidenciando a experiéncia de se trabalhar de maneira
contextualizada, considerando os saberes culturais e os conhecimentos escolares.

Identificamos na pesquisa que as praticas sobre o corpo € movimento na
Educacao Infantil do Campo buscam a valorizagdo das criangas como sujeitos de
direito, e suas expressdes corporais como manifestacédo de sua corporeidade, a
medida que procura ser relevante as contextualizagdes dos saberes que as criancas
trazem de suas experiéncias em seu cotidiano.

Em relacdo as praticas aqui tratadas, estas pautam-se na escuta, dialogo e no
reconhecimento dos saberes inerentes as criangas. Para uma aprendizagem
significativa, a investigacéo revelou que tais acdes sao efetivadas dentro de dialogo
interativo, considerando a realidade, o contexto, a identidade e as experiéncias
vivenciadas dos sujeitos nas praticas corporais. Para tanto, a identificacdo das
praticas de ensino vivenciadas, nos forneceu elementos para elucidar que estdo na
direcdo para inovar as agdes de ensinar e aprender, considerando que a criatividade
e inovacgdo sao fundamentais para uma educacgao e aprendizagem significativa dos

sujeitos.
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A investigacdo trouxe pontos relevantes para entender os desafios encontrados
pelos professores no processo educativo. E possivel destacar que diferentes
realidades influenciam diretamente na pratica, para tanto conhecer e planejar
diferentes formas para atender as expectativas dos estudantes, considerando que
muitos professores atuam em mais de uma realidade, salientando a necessidade de
formacéao de professores para atender diferentes contextos.

Neste sentido, objetivamos com esta pesquisa propor a sistematizagcdo de
algumas possibilidades metodoldgicas de praticas de ensino educativas que podem
servir como subsidios para as ag¢des dos professores de Educagéo Fisica no seu fazer
pedagdgico, no contexto da Educacgao Infantil do Campo, no municipio de Castanhal.
Entretanto, sabemos que os conhecimentos n&o sao finitos e que as praticas devem
ser refletidas para se tornarem melhores, além de compreendermos que as agdes
hoje realizadas, em diferentes realidades sdo transformadas com novas acgdes.
Consideramos que os resultados desta pesquisa corroboram para a realizacao de

outros estudos sobre a tematica.
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APENDICE A

Roteiro de Entrevista para os professores de Educagao Fisica e coordenagao
pedagégica que atuam nas Escolas do Campo de Castanhal-Para

QUESTIONARIO APLICADO PARA AOS PROFESSORES DE EDUCAGCAO FiSICA
E COORDENAGCAO PEDAGOGICA.

Nome:
Género: . Raca:
Qual sua Formagao?
Distrito que trabalha?
Quanto tempo de atuagao na Educagao Basica?
E quanto tempo atua na Educacéo Infantil em Castanhal?
Quanto tempo vocé trabalha na zona rural?
Onde vocé reside: :
1. Como vocé vé o tempo da infancia? Qual a sua opinido sobre esse momento da
vida de uma pessoa?

2. Considerando a sua pratica e experiéncia de trabalho pedagdgico com criancgas,
0 que vocé pensa sobre a proposta de se trabalhar de forma distinta as diferentes
realidades, como escolas do campo ou da cidade.

3. Como vocé avalia o trabalho realizado pelos professores de Educagéo Fisica nas
escolas do campo aqui em Castanhal?

4. Quais as metodologias que vocé utiliza para trabalhar as expressées corporais
das criangas, os seus movimentos na Educacgao Infantil?

5. Que pontos vocé pensa que devem ser considerados para que uma proposta de
atividade seja significativa para as criancas da Educacéo Infantil.?

6. Vocé jateve acesso ao documento da BNCC para educagéo basica, em especial
a parte especifica para Educacéo Infantil?
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7. A BNCC propbe seis direitos de aprendizagem e desenvolvimento para a
Educacao Infantil, “(os direitos de conviver, brincar, participar, explorar, expressar
e conhecer-se)”, tais direitos devem “assegurar na educacdo infantil que as
criangas aprendam e construam significados de si, dos outros e do mundo social
e natural”.
a. Vocé acha que esses direitos s&o trabalhados ou s&o possiveis de trabalha-
los aqui no Municipio de Castanhal?

b. De que forma vocé acha que € possivel trabalhar esses direitos de
aprendizagem aqui em Castanhal?

c. Vocé acha que tem diferenca o trabalho desses seis direitos nas escolas do
campo e da cidade? exemplifique.

8. “A organizacao curricular da educagao infantil na BNCC esta estruturada em
cinco campos de experiéncias definidos os objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento ( 0 eu, o outro e o nds, corpo, gestos e movimentos, tracos,
sons, cores e formas, escuta, fala, pensamento e imaginacgéo, espacos, tempos,
quantidades, relacdes e transformacdes)”. De acordo com a BNCC, tal arranjo
curricular entrelaca as experiéncias concretas da vida cotidiana das criangas aos
conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural”.

a-Vocé acha que esses campos de experiéncias sédo trabalhados ou sao
possiveis de trabalha-los aqui no municipio de Castanhal?

b-De que forma vocé acha que é possivel trabalhar esses campos de
experiéncias aqui em Castanhal?

c- Vocé acha que tem diferenca o trabalho desses campos de experiéncias nas
escolas do campo e da cidade? exemplifique.
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APENDICE B

Termo de Consentimento

Eu, , fui

informado (a) dos objetivos e da relevancia do estudo proposto, de como sera minha

participacéo, dos procedimentos e riscos decorrentes deste estudo, declaro o meu
consentimento em participar da pesquisa, como também concordo que os dados
obtidos sejam utilizados para fins cientificos. Estou ciente que receberei uma via deste

documento.

Castanhal, de de

Assinatura do voluntario (a) ou responsavel legal
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APENDICE C

Declaracéo de Sigilo

Eu, Adriane De Brito Silva Costa, aluna do Programa de P&s-Graduagdo em
Desenvolvimento Rural e Gestdao de Empreendimentos Agroalimentares, do Instituto
Federal do Para, Campus Castanhal, sob matricula de n°® 20193400114, declaro para
os devidos fins que se fizerem necessarios que o uso de imagens e conteudo da
entrevista realizada junto a(o)

tem a finalidade

exclusiva de atender aos objetivos académico-cientificos da dissertacdo em

construgéo, conforme foi mencionado nas orientagées e nos esclarecimentos prévios.

Castanhal - PA, / /

Assinatura da Pesquisadora
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