Dt
UnB

UNIVERSIDADE DE BRASILIA
FACULDADE DE EDUCACAO FiSICA PROGRAMA DE POS GRADUACAO EM
EDUCACAO FiSICA - PPGEF

GRACIELE PEREIRA LEMOS

A EDUCACAO FISICA NA EDUCACAO INFANTIL DO DISTRITO FEDERAL: uma

experiéncia em construcao.

Brasilia
2019



GRACIELE PEREIRA LEMOS

A EDUCACAO FiSICA NA EDUCACAO INFANTIL DO DISTRITO FEDERAL: uma

experiéncia em construcao.

Dissertacdo apresentada ao Programa de P6s-Graduagio
em Educagdo Fisica da Faculdade de Educagdo Fisica
da Universidade de Brasilia, como parte dos requisitos
para obtengdo do grau de Mestre em Educagdo Fisica.
Area de concentragio: Estudos Sociais e Pedagogicos da
Educagdo Fisica, Esporte e Lazer.

Orientador: Prof. Dr. Jonatas Maia da Costa

Brasilia
2019



GRACIELE PEREIRA LEMOS

A EDUCACAO FISICA NA EDUCACAO INFANTIL DO DISTRITO FEDERAL: uma

experiéncia em construcao.

Dissertacdo apresentada ao Programa de P6s-Graduagéo
em Educagdo Fisica da Faculdade de Educacao Fisica
da Universidade de Brasilia, como parte dos requisitos
para obteng@o do grau de Mestre em Educagdo Fisica.
Area de concentragio: Estudos Sociais e Pedagogicos da
Educagao Fisica, Esporte e Lazer.

Brasilia, Agosto de 2019.

BANCA EXAMINADORA

Prof Dr Jonatas Maia da Costa
PPGEF-UnB

Prof Dr Pedro Osmar Flores de Noronha Figueiredo
PPGEF-UnB

Prof Dr Andréa Versuti
FE- UnB

Prof Dr Ingrid Dittrich Wiggers
PPGEF-UnB



Dedico este trabalho a Sara e Caio, meus amados filhos,
que me ensinam sobre a infincia em uma perspectiva para
além dos livros. E aos meus alunos da Educacao Infantil,
que me fizeram compreender o quanto se faz necessario

estudar para somar com eles.



AGRADECIMENTOS

Agradeco a Deus, por ter me guiado na realizacdo de mais essa conquista. Ele que € o
caminho, a verdade e a vida.

Agradeco ao meu esposo Marcos, pelo apoio e companheirismo ao longos desses dois
anos, sobretudo nessa reta final, com um bebé recém nascido, ndo foi facil, mas esta
acabando.

Agradeco a minha filha linda e amorosa, que desde os dois anos tem dividido minha
atenc¢do com a "UnB", a mamae precisa estudar muito para responder suas perguntas.

Agradeco ao meu pequeno companheiro Caio, que me acompanhou de perto nesse
ultimo ano de estudos, filho vocé foi um Lord com a mamae.

Agradego aos meus pais amados, pela minha vida e a das minhas irmds e por todo
amor dispensado a nds por todos esses anos.

Agradeco as minhas irmas, por todo apoio e suporte.

Agrade¢o a minha made e a minha querida irma Joelma, por cuidarem dos meus
tesouros, nas incontdveis vezes que eu precisei me ausentar para estudar.

Agradeco ao meu orientador Jonatas, pelo apoio e pela forma humana, com que
conduziu esse processo de formagdo do Mestrado.

Agradego a minha parceira de mestrado, Kénia, pela companhia e amizade ao longo
desses dois anos.

Agradeco a Andréa Versuti e ao Pedro Osmar, pelas preciosas contribui¢cdes na
qualificacdo.

Agradeco ao CEI 01 de Planaltina e a todos os amigos que 14 conquistei, pelas
belissimas recordacdes e aprendizados conquistados e por todo o carinho comigo.

Agradeco aos professores: Dulce Filgueira, Lino Castellani, Ingrid Dittrich, Jonatas
Maia e Maria Fernanda Cavaton, pela oferta das disciplinas, que qualificaram a minha
formacao.

Agradeco aos amigos que o mestrado me presenteou: Jéssica, Livia, Pamela, Aline,
Juliana, Emanuelli, obrigada pelos momentos que partilhamos juntos.

Agradeco aos servidores da FEF: Josino, José Carlos, Henrique, Juliana, obrigada pelo
apoio.

Agradeco a SEDF, por me conceder o afastamento remunerado para que eu pudesse

cursar o mestrado.



O conhecimento emerge apenas através da invengdo e da
reinven¢do, através da inquietante, impaciente, continua e
esperancosa investigacao que os seres humanos buscam no

mundo, com o0 mundo € uns com oS outros.

Paulo Freire



RESUMO

Esta dissertacdo tem como objeto de estudo a Educagao Fisica (EF) na Educa¢ao Infantil (EI),
na Secretaria de Educacao do Distrito Federal (SEDF), implementada pelo Projeto Educagao
com Movimento (PECM), a partir de um estudo de abordagem qualitativa, em trés escolas
dessa rede de ensino. O problema orientador dessa pesquisa, pode ser formulado da seguinte
maneira: Como vem sendo construida a experiéncia dos Professores de EF atuantes na EI e
inseridos no PECM da SEDF? O objetivo geral do estudo ¢, portanto, compreender o
panorama atual da EF na EI na SEDF. Os objetivos especificos consistiram em: identificar o
percurso historico da EI no Brasil e os atuais condicionantes legais; apresentar a relacdo da EF
com a EI segundo os estudos cientificos; identificar as propostas curriculares que
fundamentam a sistematizagdo dos conteudos na EI e como elas podem contribuir para
selecdo de conteudos pelo professor de EF. O trabalho de campo teve duragdo de seis meses,
entre a autorizagdo para ir nas escolas e organizacao dos dados produzidos, o que possibilitou
a construcdo das seguintes categorias de andlise: formagdo e a experiéncia com a EF escolar;
organizagdo do trabalho na escola; espacos e materiais disponiveis; relagdo com as
professoras regentes; a EF no PPP da escola; a relagdo com o curriculo da EI e a
sistematizacdo dos contetidos e praticas pedagdgicas. Tais categorias emergiram das
entrevistas semiestruturadas, realizadas com trés professores, dos registros e anotacdes
resultantes das observacdes realizadas e da revisdo de literatura acerca dos aspectos que
constituem o problema de pesquisa. As questdes suscitadas pela anélise realizada permitiram
compreender que, a experiéncia da EF na EI nas escolas investigadas tem sido positiva, pois
tanto as escolas tém se esforcado em adequar a sua dindmica para que os professores se
sintam acolhidos, quanto os professores de EF, t€ém se mostrado satisfeitos com o fruto do
trabalho realizado com as criangas e demonstram vontade de permanecerem nas suas
respectivas escolas. Entretanto as problematicas, enunciadas em cada uma das categorias,
atestam a necessidade de sejam realizados mais estudos que produzam apontamentos para
qualificar cada vez mais a insercao da EF na EI.

Palavras-chave: Educagao Fisica, Educagao Infantil, SEDF, PECM.



ABSTRACT

This dissertation has as object of study the Physical Education in the Early Childhood
Education in the Secretary of Education of the Federal District, implemented by the
Education with Movement Project, from a qualitative approach study, in three schools of this
education network. The guiding problem of this research can be formulated as follows: How
is the experience of Physical Education teachers working in early childhood education and
inserted in the Education with Movement Project of the Federal District Department of
Education? The general objective of the study is, therefore, to understand the current
panorama of Physical Education in Early Childhood Education at the Department of
Education of the Federal District. The specific objectives were: to identify the historical
course of early childhood education in Brazil and the current legal constraints, to present the
relationship between Physical Education and Early Childhood Education according to
scientific studies, identify the curriculum proposals that underlie the systematization of
contents in early childhood education and how they can contribute to the selection of contents
by the physical education teacher. The fieldwork lasted six months, between authorization to
go to schools and organization of the data produced, which allowed the construction of the
following categories of analysis: training and experience with school Physical Education,
organization of work at school; spaces and materials available; relationship with the teaching
teachers, Physical Education in the school Pedagogical Political Project; the relation with
the preschool curriculum and the systematization of the contents and pedagogical practices.
These categories emerged from interviews with three teachers, records and notes resulting
from observations and literature review about the aspects that constitute the research
problem. The questions raised by the analysis made it possible to understand that the
experience of Physical Education in Early Childhood Education in the investigated schools
has been positive, as both schools have been striving to adjust their dynamics so that teachers
feel welcomed, as teachers of Education Physics, have been satisfied with the fruit of the work
done with the children and show willingness to stay in their respective schools. However, the
problems listed in each of the categories attest to the need for further studies to produce notes
to further qualify the inclusion of Physical Education in Early Childhood Education.

Keywords: Physical Education, Early Childhood Education, Federal District Department of

Education, Education with Movement Project.
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1 MEMORIAL

A construcdo desse projeto de pesquisa guarda relagdo com a minha trajetoria na
Educagao Fisica. Com intuito de situar o leitor sobre os acontecimentos e os sentimentos que
me fizeram chegar ao mestrado, escrevi este memorial.

Entrei no curso de Educacao Fisica da UnB, no 2°semestre de 2005. Essa escolha se
deu por afinidade com as disciplinas do Plano de Curso, que eu estudei criteriosamente e pelo
meu interesse em fazer algo, que estivesse atrelado a promogao de satde. Nessa época, meu
foco era trabalhar com os grupos especiais: idosos, hipertensos, diabéticos.

Nos trés primeiros semestres da graduacao, cursei e me identifiquei com as disciplinas
de anatomia, fisiologia, medidas antropométricas, participei do GEPAFI (Grupo de Estudos e
Pesquisas sobre Atividade Fisica para Idosos), Doce Desafio (Projeto de atencdo aos
diabéticos) e estava decidida a seguir esse caminho. Mas, no 4° semestre iniciei as disciplinas
voltadas para licenciatura e foi ali, em meio as aulas na Faculdade de Educagao, que pude ter
contado com as discussdes sobre a organiza¢do da educagdo no Brasil, li Darcy Ribeiro, Paulo
Freire e vi nascer em mim um outro sentido para minha formagao: a escola.

Dediquei-me as disciplinas, procurava cursa-las com os professores considerados mais
exigentes € no primeiro concurso que fiz em 2008, passei. Fui classificada no cadastro
reserva. Dai em diante, centrei meus esfor¢os em me preparar para atuar como professora de
Educagao Fisica na rede Publica do Distrito Federal, realidade que conhecia de perto, por ter
cursado maior parte do Ensino Fundamental e o todo o Ensino Médio em instituicdes de
Ensino Publico. Fiz meus estagios de observacdo e docéncia, na Escola Parque 210 Norte e
Escola Classe 304 Norte, respectivamente, com alunos dos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Nessa época, o curriculo vigente s6 nos proporcionava viver a experiéncia da escola, a
partir do 7° semestre, depois de cursar todas as metodologias esportivas tidas como
obrigatdrias. Guardo com carinho, o que aprendi durante a graduagdo com os professores:
Odiel Aranha, Alexandre Rezende, Ronaldo Pacheco, Tadeu Monteiro, Juarez Sampaio,
Ingrid Dietrich, Rossana Benck, Jorge Serique, Luiz Cesar. Conclui o curso no 2° semestre de
2009, e iniciei a especializacdo em Educacgdo Fisica escolar em 2010, oferecida pela UnB em
parceria com Secretaria de Educagao.

Em setembro do mesmo ano fui nomeada para assumir o cargo de Professora de
Educagao Fisica no concurso. Tive a oportunidade de ocupar uma vaga na escola onde tinha
concluido o Ensino Fundamental, o que me motivou bastante de inicio. No entanto, o que
parecia ser uma Otima oportunidade de retomar as raizes, colocar meus conhecimentos
adquiridos em pratica e vivenciar o cotidiano escolar sobre outra Otica, se tornou uma
frustracdo. Entrei na escola em setembro e a encontrei em crise, muitos dos professores que
me deram aula ainda estavam 14, em vias de se aposentar, alguns desmotivados, outros

cansados.
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A estrutura da escola se encontrava bem desgastada pelo tempo, os alunos que a
frequentavam vinham de diferentes bairros da cidade, inclusive da zona rural. Nao me senti
acolhida nem pelos meus colegas, quase ninguém falava comigo, nem pelos alunos que
gostavam do professor de contrato que eu substitui. Mas como o ano ainda nao havia acabado,
em dezembro, fui surpreendida pela noticia de que eu deveria trocar de escola novamente,
pois por engano, haviam me colocado em uma vaga de professor efetivo que estava de
atestado e ele retornaria em breve.

Mais uma vez, me vi entrando em uma escola, tomando o lugar de outro professor e
tendo que lidar com situacdes ndo muito agradaveis. Devido a todas essas experiéncias, do
meu primeiro contato com a realidade escolar, em 2011 quando tive novamente a
oportunidade de escolher outra escola para atuar, decidi por uma vaga em uma escola mais
distante da minha casa, que contava com uma boa estrutura fisica e tinha um grupo de
trabalho coeso. Trabalhei com os anos finais do Ensino Fundamental, pude realizar projetos e
colocar em pratica com os alunos muito do que eu aprendi durante a graduagdo e na
especializacdo de Educacdo Fisica escolar, inclusive meu trabalho final do curso foi
desenvolvido 1.

Recordo-me que na época, o professor Alexandre Rezende, meu orientador no
trabalho final, me perguntou se eu ndo tinha interesse em participar da selecdo para o
mestrado e eu respondi, que queria ter mais experiéncia e partir para o mestrado com alguma
inquietacdo fruto do meu trabalho. Nesta escola, vivenciei a oportunidade de ser
coordenadora, participei ativamente da implantacdo da Gestdo Democratica na escola e pude
aprender que a realidade escolar, exige de ndés muito mais do que poderia supor. Por vezes
me deparei com situagcdes em que além dos meus conhecimentos académicos, me foi
solicitada sensibilidade, didlogo e amorosidade, valores imprescindiveis ao nosso oficio e tao
evidentes nas leituras de Paulo Freire.

Em 2013, descobri que a escola de Educagdo Infantil que havia sido recém-
inaugurada, préxima a minha casa, tinha duas vagas para professor de Educacao Fisica e que
estas ainda ndo haviam sido preenchidas. Nao tive davidas. Inscrevi-me no processo de
remanejamento e para minha felicidade consegui bloquear uma das vagas. A escola, contava
com essas caréncias de Educa¢do Fisica por fazer parte do PROETI (Programa de Educacgdo
em Tempo Integral), as criancas ficavam 10h na escola e por esse motivo, o projeto
contemplava a presenga de professores de outras especialidades para compor sua equipe
pedagdgica. Embora estivesse muito empolgada com a oportunidade, também estava insegura,
pois durante a graduacdo, ndao havia cursado nenhuma disciplina que tratasse exclusivamente
de Educacao Infantil e nem fiz estdgios com essa faixa etaria.

Em 2014 iniciei o trabalho no Centro de Educagdo Infantil 01 de Planaltina, e para
minha sorte, chegou uma professora tao disposta e entusiasmada com a oportunidade como

eu. Juntas procuramos livros, relatos de experiéncia e nao achamos um material que fosse
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relevante e respondesse aos inimeros questionamentos que tinhamos. A solucdo foi nos
debrucar sobre o Curriculo em Movimento para Educag¢dao Infantil, conversar com as
professoras mais experientes, na pretensao de entender como elas se comunicavam e
abordavam as criangas. Teriamos que ir ao encontro dos pequenos, prontas para apreender.

Atendiamos 12 turmas, de 4 ¢ 5 anos de idade, as primeiras aulas com as criangas
superaram todas as minhas expectativas, elas foram extremamente receptivas com a nossa
proposta de aula que consistia em: brincar, aprender movimentos novos e desafios. Sem
davidas os maiores ensinamentos do trabalho com os pequenos, foram eles que me
proporcionaram: quando me apresentavam solugdes praticas que eu ndo conseguia enxergar,
quando gostavam tanto da aula que pediam para ndo acabar ou quando pediam uma aula
todinha, para simplesmente correrem até cansar. A sinceridade despretensiosa, a energia que
ndo tem fim, a dependéncia para amarrar os sapatos ou desabotoar a roupa, exigiam um
cuidado e atengdo proprios desta fase.

O espaco destinado para as aulas era o patio da escola, um lugar amplo e coberto, ndo
tinhamos muitos materiais, mas a dire¢gdo se mostrou muito solicita e acabamos reunindo
alguns pneus, bolas, cordas, colchonetes, bambolés e um som portatil para nos auxiliar. Uma
das primeiras dificuldades que enfrentamos, foi a rotina de cuidados que a escola em tempo
integral demandava, pois acabava chocando com os nossos horérios de aula. Logo foram
feitas algumas mudangas, até encontrarmos um horario que conciliasse a rotina de cuidados
(alimentacdo, banho e soneca) com as atividades. Por conta dessa rotina de cuidados a nossa
regéncia deixou de ser 40h como as demais professoras, e passou a ser 20/20. Davamos aula
trés dias pela manha e a tarde, coordendvamos em um dia e folgdvamos no outro.

Essa condicdo limitava nossos momentos de interagdo com as professoras regentes,
de certa forma era cansativo quando davamos aula o dia todo. Mesmo em meio as
dificuldades, realizamos muitas atividades divertidas com as criangas: brincamos de roda,
pique pega, pula corda, amarelinha, bola, caca ao tesouro. Engravidei nesse ano e so trabalhei
até setembro, quando estava com 7 meses, pois a rotina de aulas com as criangas era por
demais exigente.

Em 2015, retornei da licenga maternidade em agosto, € nesse periodo realizamos um
projeto de brincadeiras tradicionais envolvendo toda a escola e sua culminancia foi uma
exposicao, onde as criangas apresentavam a brincadeira com a qual tinham trabalhado e
produzido material a respeito. Em 2016, sentimos a necessidade de estruturar melhor, a
sequéncia e os contetidos que trabalhdvamos com as criancas, pois nos anos anteriores para
conciliar o nosso planejamento com o das professoras regentes, acabdvamos abrindo mao
dessa estruturagao.

Construimos uma ementa, no qual no primeiro semestre era priorizado um trabalho de
reconhecimento corporal, exploracdo dos movimentos que o corpo permitia, experiéncias e

exploracdo dos sentidos, brincadeiras que envolviam todos. No segundo semestre foram
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introduzidos objetos e elementos de manipulagdo: bolas, bambolés e cordas para serem
utilizados individualmente e coletivamente. Nesse mesmo ano, a professora que trabalhava
comigo, desde o inicio, engravidou, saiu de licenga e acabou mudando para outra escola, uma
mais proxima de sua casa.

Em 2017, a demanda por vagas de Educacao Infantil praticamente dobrou e o CEI 01
deixou de funcionar em periodo integral, para atender em dois turnos: matutino e vespertino.
Inicialmente a escola perdeu as vagas de Educacao Fisica, por ndo fazer mais parte do
PROETI. Por outro lado, como o PECM (Programa Educagdao com Movimento) desde 2016
passara a atender também as escolas de Educagdo Infantil a diretora conseguiu que eu
permanecesse. Com esta mudanca, passei a ndo trabalhar mais junto com o outro professor de
Educacao Fisica e voltei a ter a regéncia de 40h, o que facilitava bastante minha interagao
com as professoras de atividades.

A diretora me convidou para escrever um texto explicando o funcionamento da
Educacao Fisica na escola para colocar no PPP e em meio a producdo desse texto, me pude
refletir acerca da ementa que haviamos construido no ano anterior, esses questionamentos
sobre a nossa tentativa de estruturar os contetidos, fez com que a vontade de tentar o mestrado
fosse reacendida. Foi entdo que, construi meu projeto de pesquisa e me inscrevi na selecao,

fui aprovada e consegui o afastamento em 30 de agosto de 2017.



16

2 INTRODUCAO

Esta dissertagdo tem como objeto de estudo a Educacdo Fisica (EF) na Educagao
Infantil (EI), na Secretaria de Educacao do Distrito Federal (SEDF), implementada pelo
Projeto Educagao com Movimento (PECM), a partir de um estudo de abordagem qualitativa,
em trés escolas dessa Rede de Ensino.

O problema orientador dessa pesquisa, pode ser formulado da seguinte maneira: Como
vem sendo construida a experiéncia dos Professores de EF atuantes no EI e inseridos no
PECM da SEDF?

O objetivo geral do estudo €, portanto, compreender o panorama atual da EF na EI
nesta Rede de Ensino. A delimitagdo do problema, permitiu desdobrar essa questdo
norteadora da pesquisa de ambito geral, em outras questdes, que possibilitam o entendimento
do leitor sobre o que pretendo investigar de forma especifica.

Nesse sentido com esse estudo pretendo compreender:

A) Como se configurou o percurso historico da Educag@o Infantil no Brasil e quais os
atuais condicionantes legais desse nivel de ensino?

B) Como vem se constituindo a relacdo da Educagdo Fisica com a Educagao Infantil
segundo os estudos cientificos?

C) Quais as propostas curriculares que fundamentam a sistematizacdo dos Conteudos
da Educacdo Infantil e como elas podem contribuir para selecao de conteudos pelo professor
de Educacao fisica?

A escolha por este tema de pesquisa, foi motivada pela minha experiéncia como
professora de EF na EI, no ambito da SEDF. Trabalhar com criangas, era um desejo que me
acompanhava desde minha formagdo, quando surgiu a oportunidade de lecionar EF em uma
escola de EI, aproveitei sem hesitar. No entanto, as peculiaridades envolvidas no atendimento
destinado as criangas, revelaram a fragilidade da minha formacao, para atuar com este nivel
de ensino. Consciente das minhas lacunas, referentes a El, e convencida da necessidade de
voltar a estudar, elaborei um projeto de pesquisa fruto das minhas inquietagdes enquanto
professora de EF na EI, para concorrer a uma vaga no mestrado do Programa de Pos
Graduacdo de Educacao Fisica da Universidade de Brasilia (PPGEF- UnB).

A presente dissertacdo, ¢ resultado do meu esfor¢o, em qualificar a minha pratica
pedagdgica e contribuir com os estudos, que relacionam a EF com a EI. O texto se encontra
estruturado em quatro partes, sdo elas: referencial tedrico, metodologia, resultados, discussao
e as consideragoes finais.

O referencial tedrico, retrata as bases conceituais que sustentam essa pesquisa. Ele
vai abordar a EI, por meio de quatro enfoques distintos, sdo eles: apontamentos historicos,
aspectos normativos, a relagdo entre a EF e a EIl, enunciada pelos estudos cientificos, e as

propostas que fundamentam a sistematizagdo de contetidos na EI.



17

Os apontamentos historicos relacionam, a histéria das instituigdes de EI a historia da
sociedade e da familia. No Brasil, a difusdao das instituigdes que atendiam as criangas ocorreu
por meio do assistencialismo, tanto que inicialmente essa pratica nao era reconhecida como
direito e sim como concessao. Os jardins de infancia que aqui se instituiram, por influéncia
estrangeira, se configuravam como um alternativa para educagdo dos filhos da elite. Dessa
forma, as creches eram reconhecidas como estabelecimentos que tinham a finalidade de
guardar ¢ nao de educar as criangas. Educar ficava a cargo dos jardins de infancia, que era
frequentado por criancas de familias abastadas.O reconhecimento da crianga como sujeito de
direitos pela Constituicdo Federal (1988), institui novas propostas para a EI, que preconizam a
indissiocializa¢do entre o cuidado e a educagao nas institui¢des de EI.

A segunda se¢do do referencial tedrico, se caracteriza pela apresentacdo dos aspectos,
que fundamentam a oferta de EI em territorio nacional. Nela sdo evidenciados a conquista dos
direitos da infancia, resultante de intensa mobilizacdo social que culminou, na inclusdo de
dispositivos sobre EI na Constituicdo Federal de 1988; o Estatuto da Crianca e do
Adolescente, que inseriu a crianga no ambito dos direitos humanos; a Lei de Diretrizes e
Bases (LDB) de 1996, que afirmou a EI como primeira etapa da Educagdo Basica; o Plano
Nacional de Educa¢do (PNE) e o Plano Distrital de Educacdo (PDE), que institui a
universalizacdo do atendimento das criancas a partir dos 4 anos de idade e a BNCC que
estabelece uma base curricular para EI a ser seguida em todo territério nacional.

Sdo observados também, os documentos que circunscrevem especificamente sobre a
El: o Referencial Curricular Nacional da Educagdo Infantil (RCNEI) e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil (DCNEI). O RCNEI oferece subsidios para a
organiza¢do da EI, nos estados e municipios, sua publicacdo foi considerada prematura, por
ndo ter considerado os debates com os profissionais envolvidos com a EI. As DCNEI,
propdem demandas para as instituigdes da area, especialmente em relacdo as Orientagdes
Curriculares e a elaboracdo de seus projetos pedagdgicos. Ambos se caracterizam como
leituras obrigatorias,tanto o texto em si quanto as criticas direcionadas a eles, para os
profissionais que atuam na EI, pois trazem concepg¢des de curriculo, de crianga e de EI.

A relacao entre a EF e El, ¢ pronunciada pela discussao dos apontamentos levantados
por Debora Saydo, uma das precursoras no estudo da EF no ambito da EI. As temadticas
dissertadas nessa se¢do sdo: formagdo de professores; EF na EI: a busca por uma identidade; a
pratica pedagogica na EI; experiéncias com EI e as concepgdes pedagogicas da EF e a EI

Sobre a formagdo de professores, ¢ evidenciada a caréncia da discussao sobre o papel
social daquilo que caracteriza a cultura da crianga, e quando ela ¢ tematizada, sua exploracao
fica restrita aos aspectos funcionais do jogo, da brincadeira e do movimento. E nitida, a falta
de vivéncias significativas da brincadeira, do jogo e do movimento no processo de formacgao
discente, e o fortalecimento da abordagem de aspectos cognitivos. Os professores formados
nao dispde de fundamentos que propiciem explorar com as criancas aspectos referentes ao

movimento, a brincadeira, a expressao corporal, a imaginagao.
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O alcance da legitimidade da EF na EI, requer o reconhecimento da "cultura corporal
do movimento"como o objeto de estudo da EF, o que delimita sua contribuicdo em termos de
abordagem de conteudos, mas nao limita sua atuacdo. Sendo necessario o trabalho em
parceria com o professor regente, com a finalidade integrar os planejamentos e propiciar uma
formagdo abrangente para as criangas.

A pratica pedagogica na El, deve ser, norteada pela observagdo e consideracdo da
crianca como um ser historico, dotado de capacidade de compreensao e questionamento sobre
o contexto no qual esta inserido. O professor de EF, deve organizar suas atividades, sendo
sensivel ao retorno que as criangas oferecem. E importante também, estabelecer uma relagio
de proximidade com a professora regente, tanto para conhecer o planejamento que ela realiza
com os alunos, quanto pelas preciosas informagdes que ela detém sobre as criangas, uma vez
que o adulto que tem maior proximidade com elas. O registro de tudo que ¢ realizado com as
criangas, ¢ uma pratica necessaria, para subsidiar a avaliacdo do trabalho e também pode se
configurar como uma fonte de consulta.

O conhecimento de outras experiéncias de EF na EI , permitiu identificar alguns
pontos importantes: a necessidade de juntamente com a inser¢do da EF no EI, haver uma
oferta de formacao continuada e de discuss@o sobre as dificuldades encontradas no processo;
o sucesso dessa inser¢do, reside na énfase da parceria e do didlogo entre os professores, com
objetivo de propiciar vivéncias significativas para as criangas; a garantia legal, de EF na EI ,
ndo diminui as dificuldades que os professores encontram ao iniciar seu trabalho em um nivel
de ensino, que ndo conta com pratica de ensino consolidada; os estdgios supervisionados, se
configuram como oportunidade de vivenciar a realidade e utilizar os conhecimentos tedricos
para fundamentar a sua pratica com as criancas ainda na formacao.

Quanto as concepgdes da EF na EI, a Concepcdo desenvolvimentista e a Concepgao
Construtivista estabelecem uma relagdo proxima com a EI , pois suas proposi¢des guardam
associagcdo com o desenvolvimento motor e cognitivo das criangas. A psicomotricidade e a
abordagem recreativa, ndo chegaram a se constituir como concepgdes de representatividade
na EF, embora obtiveram prestigio nas praticas pedagogicas voltadas para a infincia. A
adocdo de uma vertente critica na EI, se mostra possivel, ao se priorizar a participagdo oral
das criangas, propiciando que durante as aulas elas expliquem, comentem, questionem,
acompanhado de um retorno consciente e bem elaborado, ofertado pelo professor.

O referencial tedrico ¢ finalizado, com a aproximagao a sistematizacdo dos contetidos
na EI. A apreciacdo das diferentes propostas curriculares, oportunizou a identificagao de que,
algumas nao consideram os conteudos em sua organizacao, enquanto outras o assumem, cOmo
um dos eixos da proposta. Essa relagdo controversa com o conteudo na EI, tem raizes
histéricas. Inicialmente na tentativa de se desvincular do viés assistencialista, que marcou a
expansao do atendimento dado as criangas no Brasil, o contetudo se fortaleceu na intencao de

conferir legitimidade ao carater educativo da EI. Posteriormente na intengdo de desvincular a
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El, das praticas realizadas no Ensino Fundamental, o conteudo foi suprimido das propostas,
com a justificativa de que a valorizacdo do mesmo possa prejudicar a crianca nos seus direitos
de brincar, experimentar e produzir culturas.

Na metodologia, apresento minhas decisdes metodologicas adotadas para abordar e
investigar o problema de pesquisa, descrevendo o trabalho de campo e os instrumentos de
producao de dados escolhidos. Disponibilizo também informacdes, sobre a Educacao Infantil
no DF, o PECM e as escolas, nas quais realizei a pesquisa, com o intuito de respaldar
entendimento a cerca do meu objeto de estudo.

Nos resultados e discussdo, desvelo a descrigdo, analise e interpretacao das
informacdes recolhidas durante todo o processo da pesquisa. Apresento, dessa forma, o
produto da pesquisa, subdivididos em sete categorias de andlise:Formagdo e a experiéncia
com a Educagdo Fisica escolar; organizacdo do trabalho na escola; espacos e materiais
disponiveis; relagdo com as professoras regentes; a EDF no PPP da escola; a relagdo com o
curriculo da Educacdo Infantil e a sistematizagdo dos conteudos. Este capitulo, expressa o
meu esforgo analitico para tornar compreensivel, essa experiéncia da EF na EI da SEDF.

Nas consideragdes finais, fago uma sintese da discussdo apresentada como produto da
pesquisa e concluo, que a experiéncia na EI, tem se mostrado positiva, pois tanto os
professores quanto as escolas envolvidas na pesquisa, demonstracdo satisfagdo com o trabalho
que vem sendo realizado. Reitero o meu anseio de que o esfor¢o em realizar esse trabalho,
sirva de ponto de partida outras pesquisas, € que ele também possa contribuir com os colegas

que trabalham com EI e aqueles que ainda se encontram em formagao.
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3 FUNDAMENTACAO TEORICA
3.1 EDUCACAO INFANTIL: APONTAMENTOS HISTORICOS

Compreender a EI tal como acontece em nossas escolas nos dias de hoje, implica um
olhar para o passado que traduza como se deu nossa atual compreensao de infancia e quais
fendmenos politicos e sociais estdo envolvidos nessa conjuntura. Nao ha como estudar as
institui¢des que cuidam da educacdo das criangas, sem estabelecer relagdes com a historia da
infancia, da familia, da populagdo, da urbanizacao, do trabalho, das relagcdes de produgdo e da
historia da educacdo em geral. Nesse sentido, esse capitulo oferece subsidios para o
desvelamento da histéria da EI, em um primeiro momento levando em consideragdo seu
ambito geral. Para posteriormente , abarcar aspectos pontuais da realidade nacional.

Historicamente o surgimento da educacdo para crianga estd relacionado ao nascimento
da escola e do pensamento pedagdgico moderno, que pode ser localizado entre os séculos

XVI e XVII. Como propde Bujes, (2001, p.14):

A escola, muito parecida com a que conhecemos hoje, organizou-se porque
ocorreu um conjunto de possibilidades: a sociedade na Europa mudou muito
com a descoberta de novas terras, com o surgimento de novos mercados e
com o desenvolvimento cientifico, mas também com a invenc¢do da
imprensa, que permitiu que muitos tivessem acesso a leitura.

Andrade (2010), enriquece esse ponto de vista ao associar a origem das instituicdes de
atendimento a infancia, na Europa, do inicio até a metade do século XIX, as ideias de
infancia, modelos de organizacdo dos lugares e opinides sobre o que fazer com as criancas
enquanto permanecessem nessas instituicdes. A autora propde ainda que o desenvolvimento
dessas instituigoes esteve atrelado ao desenvolvimento da vida urbana e industrial e ao
agravamento das condi¢des de vida de um contingente de pessoas, dentre elas mulheres e
criangas. Assim, reiteramos a ideia de que a historia das instituicdes de EI ndo pode ser
compreendida ausente da historia da sociedade e da familia.

Como destaca Kuhlmann Junior (2015, p.77):

[...] a historia das institui¢cdes pré-escolares ndo ¢ uma sucessdo de fatos que
se somam mas a interagdo de tempos, influéncias e temas, em que o periodo
de elaborag@o da proposta educacional assistencialista se integra aos outros
tempos da historia dos homens.

As diferentes instituigdes da Educacao Infantil foram criadas na primeira metade do
século XIX, ou mesmo final do XVIII, como as escolas de tricotar em Oberlim. No entanto
elas encontram suas condigdes de meio favordveis na segunda metade do século XIX,
acompanhando o processo de expansdo do ensino elementar. As exposigdes internacionais
serviram como difusoras das instituicdes de Educacao Infantil, que eram tidas como modernas
e cientificas, modelos de civilizagao (KUHLMANN JR, 2015).

Andrade (2010), conta que a escola de tricotar ou escola de principiantes, criada na
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Franga, em Oberlin, no ano de 1769, tinha como objetivos a formagdo de héabitos morais e
religiosos, bem como o conhecimento das letras e a pronuncia das silabas. Na Franca, foram
também criadas as salas de asilo, em 1826, cujos propositos de atendimento versavam sobre o
provimento de cuidados e educagdo moral e intelectual as criangas de 3 a 6 anos de idade, ao
passo que as creches surgiram para atender as criancas até 3 anos.

E importante ressaltar que a creche, institui¢do inaugurada com intuito de cuidar dos
filhos dos operarios, nao deve ser considerada como uma iniciativa independente das escolas
maternais ou jardins de infancia, pois como como ressalta Kuhlmann Jr (2015):“... as
propostas de atendimento educacional a infancia de zero a seis anos tratam em conjunto das
duas iniciativas, mesmo que apresentando instituicdes diferenciadas por idades e classe
sociais”

O jardim de infancia foi criado em 1840 na Alemanha por Froebel, para o atendimento
das criancas de 3 a 7 anos, e contrapde -se as demais institui¢des por ser detentor exclusivo de
uma proposta pedagogica que visava a educacdo integral da infancia e defendia um curriculo
centrado na crianga. O jogo e as atividades de cooperacdo delinearam os objetivos das
propostas pedagogicas. Apesar de sofrer represalias do regime reaciondrio prussiano, essa
institui¢do propagou-se intensamente pela Europa a partir de 1870. (ANDRADE, 2010)

Philippe Ariés, ¢ um classico dos estudos sobre a infincia, sua obra Historia social das
criancgas e da familia publicada em 1960, ¢ considerada um ponto de partida ao percorrer as
transformagdes dos sentimentos e atitudes em relagdo a crianca desde a Antiguidade até a
sociedade Moderna. A obra ¢ uma historiografica e sua narrativa ¢ permeada pela iconografia
religiosa e leiga da Idade Média. Sua contribui¢do para a analise das transformacdes do
sentimento de infincia ao longo da histéria ainda ¢ indispensavel para a confirmacdo do
pensamento, de que ndo se trata apenas de modificagdes bioldgicas ou naturais, mas de
categorizacdes sociais e historicas sujeitas as transformagdes que ocorrem na sociedade.
(ANDRADE, 2010)

Pires (2008), reconhece a importancia de Aries (1978) quanto aos estudos com a
Infancia por ter introduzido definitivamente as criancas nas pesquisas académicas e por
afirmar a condi¢do da infincia como uma construcao social. As principais criticas a obra de
Ariés, segundo a autora sdo: de viés etnocéntrico, na medida em que ele ndo reconhece outras
formas historicas de infancia, a ndo ser aquela da modernidade e de viés evolucionista, na
medida em que traga as mudancas nas ideias sobre organizagdao familiar e sobre a crianca
desde a idade média até o final do século XVIII. Esse termo evolucionista pode ser também
compreendido como visao linear do desenvolvimento histérico.

Kuhlmann Jr (2015) defende a cautela sobre o pioneirismo nos estudos sobre a
infancia.

Desde a década de 1960, vém sendo publicados varios trabalhos na

historiografia inglesa, francesa, norte americana e italiana, que representam

um impulso significativo a histéria da infincia. Mas a ideia de que a
preocupacdo com esse tema seja derivada da obra de Ariés ou, mais
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genericamente, de que tenha surgido apenas naquela década, precisa ser
problematizada. (...) ha historias da infancia desde o século XIX, ao menos, ¢
¢ necessario uma certa cautela para se caracterizar os pioneirismos no estudo
da crianga e no uso das fontes ou enfoques inovadores. (p Xx)

Outras vertentes, que t€ém enriquecido a compreensao da histéria da infancia, sao os
estudos sobre a historia da assisténcia, ao lado da historia da familia e da educacao, Kuhlmann
Jr (2015) apresenta um levantamento realizado nos programas de p6s graduacdo brasileiros
em historia, onde foram encontrados 36 trabalhos relacionados ao tema infancia, como foco
em assisténcia, familia e educacdao. No campo da Historia da educacdo, o autor destaca que os
campos de estudo se concentram nas areas: historia das institui¢des educacionais, historia do
discurso pedagogico, a partir do estudo de autores como Comenius, Rousseau, Pestalozzi,
Froebel.

E necessario refletir sobre a falta de estudos ou até mesmo de fontes que permitam o
conhecimento de como era a infancia das criancas das classes populares. A disparidade de

informagdes entre a infancia dos ricos e pobres fica evidente na passagem a seguir:

As infancias burguesas e aristocraticas sdo muito mais conhecidas: os
tratados de Medicina e de Educagdo, a correspondéncia privada, os retratos
de familia, deixaram numerosos tracos indicadores das atitudes, dos
cuidados e da educacdo ¢ dos sentimentos. Essas fontes mostram que a
infancia privilegiada recebeu mais atengdo com o estimulo a maternidade,
com a remodelacdo do espago doméstico, com o0s novos métodos
pedagogicos, em substituicdo ao ensino pelas lagrimas e pedagdgicos.
(KUHLMANN JR, 2015, p)

Os fatos e marcos apresentados até aqui sdo efetivos para uma construgdo global da
compreensao historica das institui¢des de Ensino Infantil e dos estudo sobre infancia. Em face
desses conhecimentos ¢ factivel a apreensdo e o entendimento de como se deu esse processo

no ambito nacional desvelado na se¢do a seguir
3.1.2 Educacio Infantil no Brasil

Os documentos, livros e demais materiais que tratam de EI, ao fazerem mencao a
historia que subsidia o tratamento dispensado ao referido nivel de ensino, revelam um carater
assistencialista que priorizava os cuidados em detrimento a educagdo, que ndo primava por
oferecer um atendimento de qualidade. Com o intuito de elucidar essas afirmacdes serdao
explorados a seguir em ordem cronolodgica, os elementos que irdo sustentar esse entendimento
de como vem sendo considerada a EI no Brasil.

Na primeira fase que se inicia com o descobrimento, pouco foi feito com relagdo a
infancia. No Brasil Colonia a primeira influéncia no cuidado com as criangas, veio com a
chegada dos portugueses, seguida pela vinda dos jesuitas com a intencdo de catequizar e

civilizar os indios pelos preceitos do cristianismo. As criancas indigenas eram retiradas de
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suas familias e iam para locais chamados “casa de muchachos”, onde seriam criados com as
criancas Orfas portuguesas sob a alegacdo de aprenderem modos civilizados. (KRAMER,
2003)

A educagdo Jesuita se caracterizava essencialmente como religiosa, considerava a
crianca como uma folha de papel em branco, moldavel e educavel para a obediéncia e
disciplina. As ideias vindas da Europa sobre atendimento das criangas eram bem recebidas.
Havia distingdo entre o tratamento dispensado aos filhos dos escravos e as criangas brancas,
os primeiros iniciavam no mundo do trabalho com 5 anos para aprenderem algum oficio
enquanto os outros recebiam instrucdo jesuitica a partir dos seis anos de idade.
(GUIMARAES, 2017)

Em 1726 foi criada a primeira Santa Casa de Misericordia, em Salvador, institui¢ao
religiosa de caridade que acolhiam criangas abandonadas na chamada “roda de expostos”. A
esséncia do atendimento a crianga nesse periodo era baseada na caridade, proveniente de
religiosos catolicos e grupos de leigos filantropicos. Nao havia participagdo do estado no
sentido de criar instituicdes ou regular as existentes. (DELL PRIORE, 2004)

No periodo denominado Brasil independente (1822 a 1889), houve aumento da
criminalidade, causada pelo inchago das cidades com a vinda das familias do campo para a
cidade em busca de melhores condigdes. O declinio econdmico, a dificuldade de se adaptar a
vida na cidade, acabou por deixar em evidencia as criangas desvalidas. No entanto a
Constituicdo de 1824 ndo trazia consideracdes a respeito da infancia. Somente em 1861 ¢
fundado na Casa de Correcao da Corte, o Instituto de Menores Artesaos, com o intuito de
oferecer educacdo moral e religiosa aos menores que cometeram algum delito ou aqueles
cujas familias ndo davam educacio apropriada. (GUIMARAES, 2017)

Os eventos que merecem destaque nessa €poca: a crianca orfa ¢ assumida sob tutela do
Estado, os castigos corporais e o alto indice mortalidade infantil sdo caracteristica do
tratamento dispensado as criangas. Enquanto as criangas pobres eram atendidas juntamente
com as criangas infratoras, as criancas ricas frequentavam os jardins de infincia.
(GUIMARAES, 2017)

De 1889 a 1930, considerado periodo do Brasil Republica, a economia e a politica se
encontram sob o comando das elites agrarias: mineira, paulista e carioca. O pais € considerado
um grande produtor de café e a industria inicia sua expansdo, paralelo a isso os problemas
sociais aumentam. A administragdo publica tem um papel mais efetivo no tratamento voltado
para a infancia. (GUIMARAES, 2017)

O ano de 1899 ¢ considerado um marco inicial, para as primeiras propostas de
instituigdes pré escolares no Brasil, por dois motivos: a fundagdo do Instituto de Protecdo e
Assisténcia a Infancia do Rio de Janeiro e inauguragao da creche da Companhia de Fiagdo e
Tecidos Corcovado, a primeira creche brasileira para filhos de operarios de que se tem
registro. (KUHLMANN JR, 2015)
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As institui¢des pré-escolares de cunho assistencialista no Brasil, de um modo geral,
precederam os jardins de infancia o que contraria a dindmica que acontecia na Europa. Existia
até uma recomendacao da criagao de creches junto as industrias, nos congressos onde era
abordado temas relacionados a infancia. Era uma medida defendida, frente a necessidade de
uma regulamentacao das relagdes de trabalho, particularmente quanto ao trabalho feminino.
Foram abertas varias institui¢des, entre creches e escolas maternais proximas as industrias,
entretanto essas agoes ndo eram consideradas um direito dos trabalhadores e de seus filhos e
sim uma dadiva dos filantropos. (KUHLMANN JR, 2015)

O interesse pelo ensino infantil, mais incisivamente pelos jardins de infancia chega ao
Brasil pela influéncia estrangeira e com forte apelo em oferecer as familias das elites, uma
alternativa para educagao dos seus pequenos, baseada nas informagdes sobre o ensino pré-
escolar (kindergarten) difundida em diversos paises da Europa. Pode se destacar, dois
exemplos de instituigdes privadas de orientagdo froebeliana nessa época: o Colégio Menezes
Vieira fundado em 1975 no Rio de Janeiro e a Escola Americana de Sdo Paulo inaugurada em
1977. (KUHLMANN JR, 2015)

O Instituto de Protecdo e Assisténcia a Infancia do Rio de Janeiro (IPAI-RJ), fundado
pelo médico Artur Moncorvo Filho em 1899, se expandiu por todo pais, contando com 22
filiais ao final de 1929. Entre os servigos que ofereciam, pode se destacar: a assisténcia as
mulheres gravidas, aos recém nascidos, programas de aleitamento materno, o ensino de
cuidados de higiene, vacinacdo de maes e criangas e creches em algumas unidades . A
instituicdo seguia o seguinte lema: “infantes tuendo pro Patria Laboramos” (quem ampara a
infancia trabalha pela patria), recebeu varios prémios nacionais e internacionais pelo trabalho
desenvolvido. (KUHLMANN JR, 2015)

Os juristas brasileiros também fundaram, uma institui¢do interessada em oferecer
assisténcia a infancia. Inaugurada em 1906 no Rio de Janeiro, o Patronado de Menores,
abrigava menores desamparados. Paralelo a esse servigo, foi inaugurada uma Creche Central
com a finalidade de abrigar as criangas, cujas maes buscavam trabalhos fora do lar. Outra
organizacdo dedicada ao amparo e educacdo da mulher e da infancia, foi a Associa¢ao
Feminina Beneficente e Instrutiva, sob a direcdo de Andlia Franco, espirita e filiada ao partido
Republicano. A entidade foi responsavel por criar um Liceu Feminino, estabelecimento
destinado a preparar professoras para escolas chamadas maternais € uma escola noturna
destinada a alfabetizacdo da mulher. (KUHLMANN JR, 2015)

As instituicdes assistencialistas ganharam sustentacao dos diferentes setores, juridico,
médico e religioso, que foram decisivos na elaboracao da politica assistencial implementada
na ¢época, tendo a infancia como seu pilar fundamental. Cada saber dispunha de suas
justificativas para efetivacdo de creches, asilos ou jardins de infancia e promoveram a
constituicdo de associagdes assistenciais privadas. Nesse contexto ¢ possivel destacar trés

influencias na composicdo da elaboragao das politicas voltadas para a infancia: a
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medico-higienista, a juridico-policial e a religiosa. (KUHLMANN JR, 2015)

Os avangos no campo da medicina, sobretudo as descobertas de Louis Pasteur no
campo da epidemiologia, conferiram a medicina e a higiene um status social incontestavel.
Todo o prestigio conquistado, teve reflexos também na educagdo, muitos médicos
redirecionaram suas atividades politicas ou profissionais a educagdo. Os higienistas discutiam
projetos para construgao de escolas, implementagao dos servigos de inspecao médico escolar e
apresentavam sugestoes para todos os ramos de ensino, em especial com relagao a educagao
primaria e infantil. Embora o IPAI-RJ tivesse um carater médico, dentre os seus objetivos
existia uma preocupagdo com as questdes juridicas e educacionais (KUHLMANN JR, 2015)

Nesse contexto, as mulheres eram vistas como auxiliares da interven¢ao dos homens.
Eram postas como aliadas dos médicos na tarefa de difusdo dos novos modelos
comportamentais exigidos para fun¢do materna, junto as maes trabalhadoras. Ao mesmo
tempo que a mulher ganhava espago, sua atuacdo se encontrava subordinada a uma figura
masculina, o que se confirma pela ocupagdo de cargos secundarios na composicdo das
associacoes. (KUHLMANN JR, 2015)

No campo juridico-policial em relagdo a legislagdo trabalhista, as medidas que diziam
respeito a aspectos da vida dos operarios, como habitacdo e educagdo das criangas, ndo eram
encaradas como direitos e sim como méritos dos que se mostrassem mais subservientes. A
preocupagdo com a infancia se dava no sentido de evitar a criminalidade. Evaristo de Moraes,
autor de livro sobre a criminalidade na infancia e adolescéncia, apontava a desorganizagao
familiar, a m4 influéncia em certos meios familiares e a hereditariedade, como causas para os
delitos juvenis (KUHLMANN JR, 2015)

O patronado de menores, tinha como objetivos estabelecidos: fundar creches e jardins
de infincia, promover assisténcia aos detentos menores, proporcionar aos menores pobres
recursos para o aproveitamentos do ensino publico primario, auxiliar os Juizes de 6rfaos no
amparo e protecdo aos menores materialmente e moralmente abandonados, dentre outros.
(KUHLMANN JR, 2015)

A Igreja Catodlica assim como os outros setores também realizou congressos, com a
intencdo de organizar ¢ homogeneizar o clero e os leigos militantes sobre a implementacao
das novas politicas assistenciais. A interven¢do da Igreja se baseava na enciclica Rerum
Novarum, de autoria do Papa Ledao XIII em 1881, nela a propriedade privada seria inviolavel
e embora tecesse criticas quando a usura e os lucros da classe patronal, se posicionava contra
os sindicatos e o socialismo, por considera los irreligiosos e aproveitadores das condi¢des dos
trabalhadores.

Em meio a essa avalanche de medidas assistencialistas, houve contestacdes, Luiz
Palmeira publicou um artigo “A infancia abandonada” na revista Clarte, de orientacao
socialista, onde considerou que a causa do abandono e da miséria infantil, tinha ligagdo com a

desigualdade econdmica produzida pelo sistema capitalista e que as medidas filantrépicas ou
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assistenciais, nado eram eficientes na diminui¢do no numero de criancas em situagdo de
vulnerabilidade. Maria de Lacerda de Moura, feminista, simpatizante das ideias comunistas e
anarquistas da época, defendia que tudo deveria estar ao alcance de todos, pois ajudar uma
crianca era como uma gota d’agua em meio a um oceano da miséria universal. (KUHLMANN
JR, 2015)

O carater assistencialista de educacdo, oferecida as classes menos desfavorecidas
deixou marcas no cerne da educacdo infantil. As concepgdes educacionais vigentes nesse
estabelecimentos se mostraram assistencialistas e preconceituosas. Essas institui¢des
projetadas para guardar e ndo para educar, acabavam se tornando representantes de uma
pedagogia da submissdo, por oferecerem um atendimento de baixa qualidade com vistas a
conformar os atendidos ao lugar social ao qual estariam destinados. (KUHLMANN JR, 2015)

Em 19 de novembro de 1930, o Decreto n. 10.402 criou o Ministério da Educagao e de
Saude Publica, no mesmo ano o atendimento pré-escolar ja contava com a participagao direta
da esfera publica. Decorrentes dessa medida, foram iniciadas reformas juridico-educacionais,
com a pretensdo de atender a nova ordem legal da educacdo: publica, gratuita, e para todos,
tanto quanto acatar a crescente pressdo por direitos trabalhistas em decorréncia das lutas
sindicais da entdo nova classe trabalhista brasileira. Em 1940, ¢ criado o Departamento
Nacional da Crianga, 6rgdo governamental que, convocando a sociedade para colaborar
financeiramente, por quase 30 anos centralizou o atendimento a infancia no Brasil sob uma
politica médica preventiva, distanciada da abordagem da origem dos problemas que eram
sociais e econOmicos latentes na divisdo da sociedade em classes sociais tdo desiguais.
(GUIMARAES, 2017)

Durante a Era Vargas, 1930 até 1945, os progressos na legislagdo trabalhista
resultaram na Consolidagdo das Leis Trabalhistas (CLT). Entre eles, um marco legal na
legislagdo sobre as creches que previa a obrigatoriedade de as empresas particulares com mais
de 30 funciondrias, acima de 16 anos, implantarem creches para os seus filhos, sem que,
necessariamente, essa previsdo fosse cumprida. Houveram conquistas também, no amparo do
estado a infancia pobre, com maior regulamentagdo em nivel nacional da vida social da
crianca e do adolescente, com a organizagdo da protecdo a maternidade e a infancia, com a
manutengdo do aparato legal justificada pela visdo da infincia como um problema social,
além da regulamentagio dos servigos de adogdo. (GUIMARAES, 2017)

Em 1946 foi criado o Fundo das Nagdes Unidas para a Crianga (UNICEF), pelos
organismos internacionais com intuito de definir politicas assistenciais destinadas a infancia
nos paises subdesenvolvidos. No Brasil, o UNICEF se inseriu nas politicas assistenciais por
meio de acordos com setores publicos. Nessa mesma época, foram organizados e implantados
o Fundo das Nacgdes para a Alimentagdo (FAO), a Organizagdo Mundial de Satide (OMS) e a
Organizagao Pan-americana de Saude (OPS), com objetivo de auxiliar os paises de terceiro
mundo no combate a miséria. (GUIMARAES, 2017)
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Em 1961, ¢ aprovada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei 4024/61),
uma tentativa do governo de se adequar as orientagdes internacionais. Nela € proposta a
inclusdo dos jardins de infancia no sistema de ensino por meio dos seus artigos 23 e 24,
porém o atendimento direcionado as criangas na rede publica ocorria por meio de programas
de massa, com o baixo custo e de educagdo compensatéria. (GUIMARAES, 2017)

No final dos anos 60, a procura por vagas em creches comeg¢a a aumentar, indo além
da capacidade de atendimento dos estabelecimentos existentes. Tal situacdo leva o governo
em 1967 a indicar, no Plano de Assisténcia ao Pré-escolar, que as igrejas de diferentes
denominagdes implantassem os Centros de Recreagao para atender as criangas de 2 a 6 anos
de idade. O referido documento apontava medidas emergenciais para situagdo, mas nao
houveram contribuicdes efetivas para a solugdo do problema de falta de vagas, o que
ocasionou na eclosdo de movimentos de luta por creches em vdarios estados do pais.
(KUHLMANN JR, 2000)

Entre 1974 -1975, o pré-escolar ganhou atencdo do governo. Por meio do MEC, foram
elaborados pareceres e documentos, dentre eles o parecer 2018/74, que recomendava como
prioridade na pré-escola o atendimento de criangas carentes. Essas medidas tinham como
intencdo equalizar as oportunidades de acesso e permanéncia e compensar a marginalizagdo e
caréncias culturais impostas pelo baixo nivel socioecondmico das familias das criangas em
questdo. O conceito de educacdo compensatoria como antidoto a privagdo cultural teve
origem no pensamento de Pestalozzi, Froebel, Montessori ¢ McMillan. Esses estudiosos
postulavam que a crianca poderia recuperar esses déficits por meio de processos pedagogicos.
Guimaraes (2017) esclarece no trecho a seguir, o equivoco em se adotar essa perspectiva de
educacdo compensatéria em um contexto de desigualdade social.

O conceito da educagdo compensatoria baseia-se na abordagem da privagao cultural
que, por sua vez, apdia-se na concepcao de que as criancas das classes populares apresentam
caréncia ou desvantagens de ordem social, sob a forma de perturbagdes intelectuais,
linguisticas e afetivas. Através de métodos pedagogicos adequados e da intervengdo precoce,
pretende-se reduzir ou eliminar, ou seja, compensar as deficiéncias do desempenho destas
criancas nas situagoes escolares de aprendizagem. O padrao de comparacao do desempenho €
aquele da crianga da classe média. A educagdo compensatoria deveria garantir as mesmas
oportunidades de sucesso escolar e ascensdo social as criangas das classes populares,
desconsiderando que a igualdade de oportunidades supde uma concreta igualdade de
condigdes. A educagdo pré-escolar, assim vista, produz desigualdades e se propde uma tarefa
que extrapola suas possibilidades de resolver problemas de desigualdades escolares e sociais.
(GUIMARAES, 2017. p.117)

Durante o regime militar, ndo houve progresso quanto ao atendimento educacional das
criancas. Foram criadas classes anexas nas escolas primadrias e instituigdes que nao eram

sinonimo de qualidade para atender a demanda por vagas. Os programas para a infancia
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tinham também uma intengdo social de conter a tensdo criada pela evidente desigualdade
social. Os esforcos nesse sentido ndo foram suficientes e a deflagragdo dos movimentos
populares, sindical, feminista e estudantil acabaram por colorar fim ao Regime Militar.
(KUHLMANN JR, 2000)

Com a redemocratizagdo do pais, a expansao das Instituicdes infantis atendiam a dois
interesses principais, agregar a familia apaziguando os conflitos sociais € promover a
educagdo para uma sociedade mais igualitdria. Nesse contexto a luta por uma educagdo
infantil publica, democratica e de qualidade se confundia com a luta pela transformacao
politica e social mais ampla. (KUHLMANN JR, 2000)

A ampliagdo do trabalho feminino nos setores médios, fez com que a procura por
creches fosse também uma demanda da classe média. O atendimento educacional das criangas
desde o nascimento, passa a ter legitimidade. Sdo inaugurados Centros de Convivéncia
Infantil para o atendimento de filhos de funcionarios publicos, creches nas universidades
publicas e paralelamente cresce também a reivindicacao dos sindicatos de operarios e do setor
de servigos na inteng¢ao de oferecer esse servigo aos seus sindicalizados. (KUHLMANN JR,
2000)

Segundo Kuhlmann Jr (2000), um dos principais objetivos dos movimentos da luta
por creches, era que essas instituicdes assumissem um carater educacional. O fato de as
creches se encontrarem ligadas aos 6rgdos de servico social, reavivava a polemica entre
educacdo e assisténcia, que permeia a historia das institui¢des de EI.

Essa polaridade tem repercussdo no presente, na dicotomia educar- cuidar, onde o
educar tem maior status e reconhecimento frente ao cuidar. Cruz (2017), em seu trabalho
sobre professoras de EI, chega a conclusdo de que para elas trabalhar na EI parece ser
compreendido essencialmente como ensinar conteudos determinados, pois seus discursos sao
marcados por um modelo de escola e por prescrigdes e coergdes proprias do mesmo, que
interferem em sua identificacdo. O cuidado e a socializagdo parecem ser contrapostos as
praticas escolarizadas de ensino de contetido.

Em 1988, ¢ promulgada a Constituicdo Brasileira, nela a crianga ¢ reconhecida como
sujeito de direitos, um importante avanco sobre o ponto de vista legal. Depois de outorgada a
nova constitui¢ao foi elaborada uma nova proposta educacional para EI, intitulada de Politica
de Educagdo Infantil, construida pela Coordenacao de Educagdo infantil (MEC/Coedi) com a
participagdo de varios segmentos da sociedade. O novo texto trazia avangos, deixava de
valorizar o modelo “ndo formal” e de baixo investimento publico e passava a adotar metas de
expansao com atendimento de qualidade. Alguns pontos desse documento, evidenciam a
ruptura com o modelo anterior: equivaléncia de creches e pré-escolas, ambas com funcao de
cuidar e educar como expressao de direito a educacao e formacdo equivalente para o
profissional de creche e pré-escola em nivel secundario e superior. (ROSEMBERG, 2002)

Em 1990 sao inseridas, formulagdes sobre EI preconizando a indissocializagdo entre o
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cuidado e a educacdo. Superar essa dicotomia ainda ¢ um desafio, o preconceito quanto aos
cuidados de higiene e alimentagdo, leva a uma divisao de trabalho e hierarquizagdo entre as
professoras e as auxiliares. A recomendagdo legal de uma fun¢do educativa ao atendimento
institucionalizado da crianga desencadeou discussdes sobre o tipo de trabalho pedagdgico
adequado a esse segmento; sua normatizagdo; a revisdo do papel dos professores junto a
necessidade de formagdo especifica, além das diretrizes curriculares a serem seguidas.
(GUIMARAES, 2017)

No governo do Fernando Henrique Cardoso (1994), houve interrupcdo da
implementag¢ao das propostas apontadas no documento de Politica de Educacao Infantil. O
governo adotou as indicagdes do Banco Mundial (BM), que preconizava a prioridade de
investimentos publicos no ensino fundamental e a retomada dos programas “ndo formais” a
baixo investimento publico de EI para criangas pequenas e pobres. Ao retornar a essas
politicas que foram adotadas nos anos 70 atendendo as indica¢des da Unicef e da Unesco, o
Brasil da um passo atras em relagdo aos avangos em dire¢cdo a uma EI de qualidade que tinha
alcado. (ROSEMBERG, 2002)

Historicamente, para atuar em creches ndo era necessario ter uma formagao especifica,
até porque subentendia se que, o trabalho a ser realizado nesses estabelecimentos baseava se,
no cuidado de alimentar, dar banho e atender as criangas, que ja era compreendido como
atribuicdes de responsabilidade feminina. Dentro dessas instituigdes, haviam algumas
professoras, responsaveis pela supervisdo e organizagdo, formadas pelas escolas Normais. A
grade curricular desses cursos, contava como conteudos principais as nogdes de puericultura e
educacdo de criancas pequenas, uma vez que o objetivo principal dessas escolas era a
formagao feminina ¢ de futuras maes. (KUHLMANN JR, 2000)

Em 1996 entra em vigor a atual Lei de Diretrizes e Bases Nacional (LDB), dentre os
avancgos que ela traz para a El, pode se destacar o reconhecimento da mesma como a primeira
etapa da educacdo basica, as diretrizes para avaliagdo, sublimando a diretriz pedagogica do
atendimento, a formagdo dos profissionais preferencialmente em nivel superior e a indicagao
de prazos para os sistemas municipais de ensino regularizarem a situacdo de suas creches e
escolas deEl. Embora a sua publicacdo tenha apontado mudangas, o contexto historico de
acdo do modelo neoliberal representado pela influéncia do BM nas politicas educacionais,
deixa sua marca nela também, exploraremos melhor essa influéncia no préoximo topico.

A partir da Constituicio de 1988 e da LDBEN/1996, varios documentos foram
elaborados buscando-se regulamentar e criar as condi¢cdes para o direito da crianca a
educagdo: Estatuto da Crianca ¢ do Adolescente (ECA), Referenciais Curriculares Nacionais
para a Educacao Infantil (BRASIL, 1998), Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Infantil (BRASIL, 1998; 2009), Subsidios para o Credenciamento ¢ Funcionamento das
Instituigdes de Educagdo Infantil (BRASIL, 1998),) Parametros Nacionais de Qualidade para
a Educagao Infantil (BRASIL, 2006), Parametros Basicos de Infraestrutura para Institui¢des
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de Educacdo Infantil (BRASIL, 2006), Politica Nacional de Educacdo Infantil: pelo direito
das criangas de zero a seis anos a Educacdo (BRASIL, 2006c¢), Indicadores da Qualidade na
Educagao Infantil (BRASIL, 2009), Critérios para um atendimento em creches que respeite os
direitos fundamentais das criangas (BRASIL, 2009), e outros. A seguir, sera tratado como
esses instrumentos legais tem interferido no atual modelo de Educacao Infantil, bem como em

que contexto e atendendo a quais demandas tais leis sdo construidas.
3.2 EDUCACAO INFANTIL: ASPECTOS NORMATIVOS

A andlise das bases legais que fundamentam a oferta da EI no Brasil se mostra
pertinente para adensar a discussdo acerca dessa etapa de ensino. Os documentos a serem
apreciados nesse topico sdo: Constituigdo da Republica Federativa do Brasil (BRASIL, 1988),
Estatuto da Crianca e do Adolescente (BRASIL, 1990), Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao
Basica (BRASIL, 1996), Referenciais Curriculares Nacionais de Educagdo Infantil (BRASIL,
1998), Diretrizes Curriculares Nacionais de Educagao Infantil (BRASIL, 1998, 2009) ¢ a
BNCC (BRASIL, 2017).

O fato desse secdo, vir depois da apresentacdo dos fatos historicos sobre a EI, foi
proposital, pois o conhecimento dos mesmos ¢ basilar para o entendimento da conjuntura na
qual as politicas de EI vem sendo constituidas. Shiroma, Campos e Garcia (2005) oferecem
importantes subsidios para a compreensdo das politicas publicas a partir da leitura dos
documentos da politica educacional. Chamam aten¢do para necessidade de além de considerar
0 que os textos dizem, ¢ importante observar o que eles "ndo dizem", pois eles sdo produtos
de orientagdes politicas e também produtores.

O intuito dessa topico, ndo é construir uma analise ampla sobre as politicas publicas da
EI, e sim apresentar os textos e suas disposi¢cdes, quando possivel mediante ocorréncia de
estudos, esclarecer as circunstancias nas quais os documentos foram construidos. No entanto ¢
importante sinalizar que uma discussao mais aprofundada dessas politicas requer ndo s6 o
conhecimento desses documentos, mas todas as informagdes a eles relacionadas, o que ndo ¢
o0 objetivo desse trabalho.

A seguir serdo apresentados os principais documentos que respaldam as politicas de EI
vigentes nacionalmente, seguindo a ordem cronologica de publicag@o. Serdo considerados os
aspectos referentes a EI nos documentos de ampla abrangéncia, e naqueles de dominio

especifico da EI serdo apreciados em sua totalidade.
3.2.1 Constituicao da Republica Federativa do Brasil — 1988

Promulgada em 5 de Outubro de 1988, a nova constituinte foi também chamada de

Constitui¢ao cidada, pois acolheu em seu texto reivindicagdes sociais sobretudo no que diz



31

respeito a educacdo. No trecho a seguir CURY, discorre sobre:

Nao se pode dizer que a Constituicdo Federal, no que se refere ao capitulo
sobre a educagdo, ndo haja incorporado em seu texto os clamores dos
educadores que, exigindo a democratizagdo da sociedade e da escola publica
brasileiras, buscaram traduzi-los em preceitos legais (CURY, 1997, p. 199).

A construgdo dos dispositivos que contemplam a crianca na Constituicao, foi
antecedida pelo estudo das legislagdes internacionais e pelos trabalhos da Frente Parlamentar
Constituinte. Em 1987 a Comissao Nacional da Crianca e Constituinte realizou trabalhos no
sentido de subsidiar a escrita da Constituicdo, instituida por portaria interministerial e por
representantes da sociedade civil organizada. (ANDRADE, 2010)

A Constitui¢do Federal (CF), definiu o atendimento institucionalizado as criangas
como direito social, conforme dispde artigo 208, inciso 1V: “O dever do Estado com a
educacdo serd efetivado mediante a garantia de [...] atendimento em creche e pré-escola as
criangas de zero a seis anos de idade” (BRASIL, 1988). O artigo 227 dispde sobre os direitos

da infancia brasileira de forma abrangente:

E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar a crian¢a e ao
adolescente, com absoluta prioridade, o direito a vida, & saude, a
alimentacdo, a educagdo, ao lazer, a profissionalizagdo, a cultura, a
dignidade, ao respeito, a liberdade e a sobrevivéncia familiar comunitaria.
(BRASIL, 1988)

Foi a primeira vez, que no Brasil, uma CF referiu se as garantias de efetivacdo do
dever do estado para com a Educacio Infantil. E valido ressaltar que essa conquista, se deu
pelo empenho e mobilizagdo dos profissionais que trabalhavam com as criangas, a
reivindicacdo popular e de entidades representativas. (MOREIRA e LARA, 2012)

Outros dois artigos merecem ateng¢ao, eles dizem respeito sobre as garantias de direitos
sociais dos trabalhadores e que incluem o cuidado com as criangas: Artigo 7, inciso
XXV*[...] assisténcia gratuita a filhos e dependentes desde o nascimento até seis anos de
idade em creches e pré-escolas”; Artigo 208, inciso IV “[...] atendimento em creche e pré-
escola as criangas de zero a seis anos de idade”. (BRASIL, 1988)

Quanto aos principios do ensino, estabelecidos na CF, dois incisos sdo importantes de
serem observados na implementag¢dao do Ensino Infantil, sdo eles: Artigo 206 “I — igualdade de
condigdes para o acesso € permanéncia na escola.”; “VII — garantia de padrao de
qualidade.”(BRASIL, 1988)

Historicamente o acesso ao Ensino Infantil, ndo obedecia a observancia desses
principios, nem todos tinham possibilidade de frequentar instituigdes que atendessem esse
nivel de ensino, por indisponibilidade de vagas e ou dificuldade de acesso. Quando
conseguiam, a qualidade do ensino ofertado era em muitas situagdes precarizada, pelo

sucateamento dos espagos e fragilidade na formagdao dos profissionais que atendiam as
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criancas. (MOREIRA; LARA, 2012)

A CF, também se pronunciou sobre a fiscalizacdo e atendimento aos critérios e
normas de oferta do Ensino infantil, aspectos que até entdo ndao haviam sido considerados
normativamente. O artigo 209 propde: “O ensino ¢ livre a iniciativa privada, atendidas as
seguintes condigdes: I — cumprimento das normas gerais da educacdo nacional; II —
autorizagao e avaliacdo de qualidade pelo Poder Publico. Posteriormente”(BRASIL, 1988)

Quanto aos gastos com o custeamento da educacgdo, o que fica estabelecido ¢ que a
Unido deve gastar 18%, enquanto os Estados Federados, Distrito Federal e municipios 25%
de sua receita, resultante de impostos e transferéncias. E ainda sobre as responsabilidades
quanto a oferta e os subsidios o artigo 211 apresenta: "A Unido, os Estados, o Distrito Federal
e os Municipios organizardo em regime de colaboragdo seus sistemas de ensino. §1°- A Unido
organizara o sistema federal." (BRASIL, 1988)

Fica evidente que, embora o texto constitucional trouxe conquistas, ele também se
mostrou fragil, quando algumas afirmacdes se mostraram vagas. E o caso da questio da
qualidade, dos investimentos, das responsabilidades. E verdade que muitas dessas
especificagdes carecem de leis proprias para serem mais precisas, € a CF ja previa essa
necessidade quanto sinaliza, sobre uma lei propria para educagdo e posterior o
estabelecimento de diretrizes e referenciais.

O proximo documento a ser considerado ¢ o Estatuto da Crianga e do Adolescente
(ECA), primeiro documento que vem de encontro a realidade das criangas desvalidas que até
entdo ndo possuiam garantias e respaldo legal.

3.2.2 Estatuto da Crianca e do Adolescente

O ECA foi elaborado e sancionado como a lei 8069/90, logo apds a promulgagdo da
Constituicao de 1988. Sua publicagdo traz uma concepgao de protegdo integral direcionada as
criangas e aos adolescentes, que se contrapde ao carater assistencialista, corretivo e repressivo
das agdes socioeducativas adotadas até entdo. Ele reconhece e reitera os dispositivos
constitucionais, que caracterizam criancas € adolescentes como sujeitos de direitos e a
necessidade de serem considerados prioridades na agenda das politicas publicas.
(ANDRADE, 2010)

Os artigos 3° e 4° enfatizam a concep¢do de protecdo integral e estabelecem as
responsabilidades das familias, da sociedade ¢ do Estado na garantia dos direitos para a

infancia e a adolescéncia:

Art. 3° — A crianga e o adolescente gozam de todos os direitos fundamentais
inerentes a pessoa humana, sem prejuizo da protecdo integral de que trata
esta Lei, assegurando-se-lhes, por lei ou por outros meios todas as
oportunidades e facilidades, a fim de lhes facultar o desenvolvimento fisico,
mental, moral, espiritual e social, em condi¢des de liberdade e de dignidade.
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Art. 4° — E dever da familia, da comunidade, da sociedade em geral e do
Poder Publico assegurar, com absoluta prioridade, a efetivagdo dos direitos
referentes a vida, a saude, a alimentagdo, a educacdo, ao esporte, ao lazer, a
profissionaliza¢do, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a
convivéncia familiar e comunitaria. (ECA, 1990)

O ECA enfatiza e garante amplamente a Educacdo Infantil para todas as criangas, pois
em varios de seus artigo consta a ideia de garantia de prioridade ao atendimento a esses
direitos. O artigo 54° enfatiza a obrigatoriedade do Estado no atendimento as criancas de 0 a 6
anos em creches e pré-escolas, e o artigo 11° estabelece a incumbéncia do municipio em
oferecer a Educacdo Infantil, porém ressaltando a prioridade dele no ensino fundamental. O
Estatuto estabelece, ainda, a criagdo de instrumentos na defesa do atendimento aos direitos
das criangas e dos adolescentes, que sdo os Conselhos dos Direitos da Crianca e do
Adolescente. (ANDRADE, 2010)

3.2.3 Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Basica

A atual Lei de Diretrizes e Bases foi aprovada e publicada em 1996, depois de passar
por um longo processo de discussdo, em que diferentes forcas, segmentos sociais e
econdmicos se enfrentaram em defesa de interesses divergentes. O texto final trouxe
conquistas legais, porém com limitagcdes e perdas para as camadas populares no que se refere
a educagao publica de qualidade. (MOREIRA; LARA, 2012)

As informagdes aqui apresentadas, sdo originarias da versao da LDB de marco de
2017. Sera dado destaque, aos pontos diretamente ligados a Educacdao Infantil. Uma das
primeiras determinagdes que a lei apresenta, ¢ de que o Estado tem o dever de garantir,
educagdo basica obrigatoria e gratuita dos 4 aos 17 anos de idade. Logo, ao completar os 4
anos de idade, a crianca passa a ter direito a uma vaga na Educagdo Infantil na escola mais
proxima de sua casa, que oferte essa modalidade de ensino. (BRASIL, 2017)

A oferta da Educacdo Infantil em creches e pré-escolas, fica sobre a responsabilidade
dos municipios e do Distrito federal. No entanto, a prioridade da oferta ¢ para o Ensino
Fundamental. O estabelecimento das competéncias e diretrizes para a Educagdo Infantil, deve
ser realizado em regime de colaboracdo entre os Estados, Distrito Federal e Municipios, de
modo assegurar uma formacgao béasica comum. (BRASIL, 2017)

O art. 26, sinaliza para a necessidade de se adotar um curriculo, que sirva como uma
Base Nacional Comum, que atenda aos diferentes niveis de ensino. Ainda nesse capitulo, sera
tratado sobre a BNCC, que foi publicada em 2017.

Na secdo II, que trata exclusivamente sobre a Educagdo Infantil, a finalidade da
mesma, ¢ entendida como o desenvolvimento integral da crianga até¢ os 5 anos de idade em
seus aspectos, fisico, intelectual e social, completando a agdo da familia e da comunidade. Sua

oferta se encontra, organizada da seguinte maneira: a) creches ou entidades equivalentes
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atendem as criancas de 0 a 3 anos, b) pré-escolas atendem as criancas de 4 e 5 anos de idade.
(BRASIL, 2017)

A avaliagdo ocorre com o intuito de acompanhamento, nao sendo utilizada com o
critério de promocao. A carga hordria minima ¢ de 800 horas, sendo distribuida por no
minimo 200 dias letivos. O controle da frequéncia fica a cargo das institui¢des, sendo exigido
o minimo de 60% do total de horas. A instituicao, deve fornecer documentagdo que ateste o
desenvolvimento e aprendizagem alcancados pela crianga enquanto esteve na instituigdo.
(BRASIL, 2017)

Ao profissional que ird trabalhar com o ensino infantil ¢ exigido formacdo em nivel

superior, como formagao minima para atuagao.

3.2.4 Referenciais Curriculares Nacionais de Educaciao Infantil

O Referenciais Curriculares Nacionais de Educacao Infantil (RCNEI) ¢ um material
elaborado pelo MEC para integrar a série de documentos dos Parametros Curriculares
Nacionais para a Educagdo. Composto por uma colecdo de trés volumes, organizada da
seguinte maneira: a) uma introducdo, nela ha uma reflexao sobre as creches e pré-escolas no
Brasil e conceituacdes sobre as concepgdes de crianca, de educagdo, de instituicdo e de
profissional utilizadas na construcdo dos objetivos gerais propostos para a Educacao Infantil e
na organizacdo do documento em si. b) um volume sobre a formacao pessoal e social, com
um eixo de trabalho que favorece a constru¢do da identidade e autonomia das criangas, ¢) um
volume relativo ao ambito de experiéncia Conhecimento de Mundo dividido em seis topicos
relacionados aos seguintes objetos do conhecimento: Movimento, Musica, Artes Visuais,
Linguagem oral e Escrita, natureza e Sociedade e Matematica. (BRASIL, 1998)

Sobre a concepcdo de crianca, o documento afirma que esta ¢ historicamente
construida e vem mudando ao longo dos tempos. Enfatiza que na concepgao atual, a crianga &
entendida como um sujeito social, que estd inserido na sociedade e faz parte de uma
organizacdo familiar que lhe serve de referéncia e, portanto, estabelece uma multiplicidade
de relacdes. E entende que as criancas possuem uma natureza singular, o que as caracteriza
como seres que pensam e sentem o mundo de um jeito proprio e bem
particular. (BRASIL, 1998).

O RCNEI oferece subsidios para a organizacao da EI, nos Estados e municipios. O
texto recebeu criticas, quanto a exploracao de termos sem indicar em qual trabalho se baseou
para tal, possuir referéncias que ndo remetem a citagdes no texto, apresenta conceituacoes
fruto de concepgdes divergentes. Vale ressaltar que alguns criticos da area, que vinham
acompanhando as publicacdes do COEDI (Coordenagdao de Educagdao Infantil/MEC) no
periodo de 1993 a 1998, percebem que o texto do documento, em alguns momentos perde a
relagdo com o conhecimento que vinha sendo produzido pelo COEDI até entao. (MOREIRA e
LARA, 2012)
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A publicagdo do RCNEI em 1998, acontece em meio a uma série de reformas
educacionais promovidas pelo governo FHC, para compor a série Parametros Curriculares
Nacionais. Sua publicacdao inclusive, precede a aprovagdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais, que ainda se encontrava em tramitacdo. Nem todos os pareceres solicitados pelo
MEC, haviam sido devolvidos quando o documento foi publicado. O que os pareceristas
concluiram em suas criticas, foi que o RCNEI deveria ter sido mais debatido entre os
profissionais envolvidos com a EI, sua publicacdo foi prematura. (MOREIRA e LARA,
2012)

Segundo Amorim e Dias (2012), o RCNEI representou uma mudanga da proposta
original, a qual visava implementar uma politica nacional para a EI que tinha como base a
centralidade na elaboragcdo de propostas pedagogicas e curriculares no contexto de cada
institui¢do de EI. Porém, ele assumiu uma perspectiva de curriculo nacional e desconsiderou
as analises e os encaminhamentos que vinham sendo discutidos pela area. A reflexdo acerca
do curriculo indicava a necessidade do MEC dar apoio para que os sistemas de ensino e as
instituicdes educacionais elaborassem suas  propostas pedagogicas e curriculares,
considerando suas especificidades locais e capazes de reconhecer o direito de criancas e
educadoras a uma pratica educativa que as considerassem como sujeitos de direitos e
produtores de cultura. E ndo a necessidade do MEC definir centralmente um curriculo unico a

ser seguido pelas instituigdes.

3.2.5 Diretrizes Curriculares Nacionais de Educac¢iao Infantil

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (DCNEI), propuseram
novas demandas para as instituigdes da area, especialmente em relacdo as Orientagdes
Curriculares e a elaboracao de seus projetos pedagogicos.

A Resolugdo n° 01/1999 da Camara de Educacao Basica (CEB) do Conselho Nacional
de Educacdo (CNE), que instituiu a primeira versdo das Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo Infantil (DCNEI). Composta por quatro artigos, a referida Resolugdo
apresenta, em seu artigo 3°, as diretrizes curriculares para este nivel de ensino, enfatizando
diversos aspectos que deveriam orientar as instituicoes de EI no que diz respeito a
organizacao, articulagcdo, desenvolvimento e avaliagao de suas propostas pedagogicas.

A DCNEI, afirmava a autonomia das instituigdes na elaboragdo, execugao,
acompanhamento e avaliagdo das instituicdes de EI e nao fazia mengdo a utilizacdo de
parametros ou referenciais nacionais na organizacdo dos curriculos dessas instituigoes.
Considerou a questdo do educar e cuidar como objetivo das propostas pedagogicas das
institui¢des, especificidade defendida pelos estudiosos da area e que ndo apareceu nos artigos
referentes a EI na LDB.

Em 17 de dezembro de 2009, foi aprovada a Resolugdo CNE/CEB n° 5/2009 que
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instituiu a DCNEI a serem observadas na organizacdo das propostas pedagogicas das
institui¢des de EI brasileiras, revogando-se a Resolugao CNE/CEB n° 01/1999.

Um dos pontos marcantes da DCNEI (2009) ¢ a apresentacdo das concepgdes de
curriculo, de crianga e de Educagao Infantil que norteiam a instituicdo das diretrizes para esse
nivel educacional. O documento ¢ composto de 15 artigos com os respectivos titulos:
objetivos; defini¢cdes; concepgdes da Educagdo Infantil; principios; concepg¢ao da proposta
pedagdgica; objetivos da proposta pedagdgica; organizacdo de espago, tempo e materiais;
proposta pedagdgica e diversidade; proposta pedagodgica e criangas indigenas; propostas
pedagdgicas e as infancias do campo, praticas pedagogicas e a Educacdo Infantil, avaliacdo,
articulagdo com Ensino Fundamental, implementacdo das diretrizes pelo ministério da
Educagao, o processo de Concepcao e elaboragao das diretrizes.

Com relagao ao conceito de curriculo, a DCNEI (2009) apresenta uma compreensao
que leva em consideracdo o contexto da pratica e a busca de articular as experiéncias e 0s
saberes das criangas com os conhecimentos socialmente produzidos. A crianga ¢ considerada
como sujeito de direitos e o entendimento ¢ de que ela deve estar no centro do processo
educativo e do planejamento curricular. As praticas pedagdgicas deve ter como eixos
estruturadores as interagdes ¢ a brincadeira.

Amorim e Dias (2012), consideram que a DCNEI aborda as diversas possibilidades
ativas das criangas. No entanto, para que essas possibilidades sejam oportunizadas, faz-se
necessario que as criangas sejam educadas e cuidadas em ambientes que lhes possibilitem
desenvolver suas potencialidades. O que implica na observancia de alguns aspectos:
conhecimento do desenvolvimento infantil, conhecimento das potencialidades das criangas,
espagos e materiais adequados, profissionais com a formagdo necessdria para planejar e
desenvolver um trabalho que tenha como foco o desenvolvimento integral das criangas. A
oferta de uma formacao solida para os professores, acompanhada de programas de formagao
continuada ¢ uma condicdo distante na realidade de muitos municipios brasileiros. Para se
tornar exequivel, € preciso investimento e elaboracdo de politicas publicas de contexto local,

somado a um apoio maio do governo federal.

3.2.6 PNE

A ideia de um plano no ambito educacional, remonta a década de 1930. Na época foi
enunciada pelo "Manifesto dos Pioneiros da Educag¢dao Nova" e tinha a intengdo de introduzir
a racionalidade cientifica na educagdo, pois no idedrio escolanovista a ciéncia era um
elemento modernizador por exceléncia. Com o golpe do Estado, a ideia de plano como
instrumento de modernizagdo foi mantida, e acrescida do carater de instrumento de controle
politico-ideoldgico, que marcava a politica educacional do periodo (SAVIANI, 2011).

Entre 1946 ¢ 1964 em meio a intencao de operar transformagdes sociais pela acao do
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Estado nacionalista desenvolvimentista, a ideia do plano de educagdo € posta sob tensdo entre
uma versao que atenda a a¢ao do Estado a servico do desenvolvimento econdmico-social do
pais e uma ideia de plano de educagdo como mero instrumento de uma politica educacional
que se limita a distribuir recursos, com o intuito de preservar a liberdade de iniciativa do
campo educacional. No periodo pds-1964 manteve-se o objetivo da modernizagdo, mas sem
sucumbir a pressao advinda dos conflitos e tensdes sociais; o plano foi idealizado como um
instrumento de introdugdo da racionalidade tecnocratica na educacao (SAVIANI, 2011).

No periodo de transi¢cdo para a "nova republica", de 1985 a 1989, na intengdo de
suprimir o autoritarismo, e introduzir uma "racionalidade democratica" acabou gerando um
descontrole nos recursos destinados a educagdo e beneficiando praticas clientelistas. A partir
de 1990, a politica educacional se baseia na "racionalidade financeira". Imbuida de se ajustar
aos designios, da globalizagdo reduzindo os gastos publicos e diminuindo o tamanho do
Estado para atrair o fluxo do capital financeiro internacional (SAVIANI, 2011).

Frente a trajetoria historica, que permeou as idealizagdes de um plano para a educagao
nacional, compreende-se que a elaboragdo desse planejamento, possui grande significado para
educacdo em termos nacionais, por ser uma proposta de carater decenal, sua dura¢do ¢ maior
que o periodo de mandato governamental, devendo ser considerada como uma politica de

Estado. No trecho a seguir Saviani, atesta a relevancia desse documento:

A principal medida de politica educacional decorrente da LDB ¢, sem davida
alguma, o Plano Nacional de Educagdo. Sua importancia deriva de seu
carater global, abrangente de todos os aspectos concernentes a organizagao
da educacdo nacional, e de seu carater operacional, j& que implica a
definicdo de acdes, traduzidas em metas a serem atingidas em prazos
determinados dentro do limite global de tempo abrangido pelo Plano que a
propria LDB definiu para um periodo de dez anos (SAVIANI, 2011, p. 3).

O Plano Nacional de Educacao (PNE), foi aprovado pela Lei n® 10.17218 e sancionado
em 9 de janeiro de 2001. Esse documento, vem a cumprir a LDBEN, que estabeleceu que a
Unido deveria elaborar o PNE em colaboracdo com estados e municipios, definindo diretrizes
e metas para os dez anos seguintes. (BRASIL, 1996)

O PNE passou a se configurar como uma exigéncia constitucional com periodicidade
decenal, desde a publicagdo da Emenda Constitucional n® 59/2009 (EC n° 59/2009).
Anteriormente era considerado uma disposi¢ao transitéria da LDB. A referida alteragdo, torna
o PNE, um documento referéncia para os planos plurianuais. O plano também passou a ser
considerado o articulador do Sistema Nacional de Educacdo (SNE), com previsao do
percentual do Produto Interno Bruto (PIB) para o seu financiamento. Portanto, o PNE deve
ser a base para a elaboragao dos planos estaduais, distrital e municipais, que, ao serem
aprovados em lei, devem prever recursos orcamentarios para a  sua
execu¢ao. (BRASIL, 2014).

O PNE de 2001, explicitava uma avalia¢ao da condi¢do da educacao no pais e também
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estabelecia metas e estratégias para resolugdao dos problemas identificados. Sobre a EI, o PNE
2001 tinha um capitulo indicando diagnostico e diretrizes, além de contemplar 26 objetivos,
metas e estratégias, que em resumo, contemplavam: ampliacao de oferta de vagas; definicao
de padrao minimo de qualidade na infraestrutura das institui¢cdes; estabelecimento de um
programa para formagdo de profissionais; alimentacdo escolar em instituicdes publicas e
conveniadas; materiais pedagdgicos adequados a faixa etaria; oferta gradativa de tempo
integral; estabelecimento de parametros para o controle e avaliagdo para a melhoria da
qualidade. (LIMA, 2018).

O atual PNE, representado pela Lei n° 13.005, de 2014, ¢ resultante de uma trajetoria
de debates ¢ embates, envolvendo a sociedade civil e politica. O processo tramitou por
praticamente quatro anos, entre o envio pelo MEC a Camara Federal e sua homologacao pela
Presidéncia da Republica em junho de 2014. Até a sua redagdo final o texto, passou por
alteragdes, processo acompanhado pela sociedade civil que se manteve vigilante na inten¢do
de assegurar que o mesmo mantivesse concepgdes, principios e acdes em favor de uma
educagdo publica, laica, gratuita e de qualidade. (BARBOSA et al., 2014).

A Lei n° 13.005, de 2014, que aprovou o PNE 2014, possui 14 artigos € um anexo
com 20 metas e 254 estratégias que abarcam os niveis, as etapas e modalidades educacionais;
formacgao e valorizacdo do magistério; gestdo e financiamento. (BRASIL, 2014). Optei por
ndo transcrever aqui a meta e as estratégias referentes a EI, e sim trazer as consideragdes
apresentadas por Barbosa et al. (2014), no artigo que retrata o PNE, segundo a 6tica da EIL
Entendo que essa op¢do otimiza a compreensdo que pretendo ilustrar do Plano Distrital de
Educacao (PDE).

De acordo com Barbosa et al. (2014), o atual PNE traz oito novas estratégias em
relacdo ao PL n° 8.035, de 2010. Além da meta 1 e suas respectivas estratégias (17)
especificas, outras metas e estratégias apresentam tematicas que guardam relagdo com a EI,
como, por exemplo, as metas: 2 (universalizacdo do ensino fundamental de nove anos); 4
(educacao especial); 6 (educagdo em tempo integral); 7 (qualidade da educagdo basica, em
todas as etapas e modalidades); 15 e 16 (politica nacional de formagdo dos profissionais da
educagdo); 17 e 18 (valorizacdo dos profissionais do magistério da educacdo basica); 19
(gestdao democratica); e 20 (ampliagdo do investimento publico em educagao).

A meta 1 do PNE 2014, apresenta a proposicdo central para a EI, refere-se a
ampliacdo do acesso, por meio da universalizagdo da pré-escola e da expansdao do
atendimento em creches para no minimo 50% das criancas de até trés anos. A indicagdo da
Conae/2010, quanto ao atendimento em creches era mais abrangente, previa progressiva
universalizacdo do atendimento a demanda manifesta na faixa etaria de 0 a 3 anos de idade,
em periodo integral, a critério das familias . A desigual realidade brasileira, se revela um
expressivo entrave ao cumprimento dessa meta, mesmo que se alcance 50% de atendimento
na proxima década, muitas criancas de até trés anos ainda serdo privadas do direito a
educagao, descumprindo a Constituicao Federal. (BARBOSA et al., 2014).



39

Barbosa et al. (2014) oferece uma importante avaliagdo do atual PNE, com o anterior

no que diz respeito a EI, no trecho a seguir:

Apesar das conquistas enunciadas em partes do PNE 2014, muitos desafios
se anunciam para a educagao infantil. Ja no seu inicio, o plano introduz a luta
pela alfabetizagdo, evidenciando a centralidade das preocupacgdes no ensino
fundamental. Ao tratar da proposi¢do de uma educacgio para criancas de 0 a 6
anos, assume uma concepg¢ao que cinde creches e pré-escolas. Percebe-se a
continuidade de um tratamento discriminatério para as creches, isto é, para
as instituicdes de atendimento de criancas de 0 a 3 anos, para as quais se
mantém as mesmas prerrogativas do plano anterior. Ademais, as analises do
PNE 2014 permitem problematizar a perda de direitos das criangas de 4 a 6
anos, quando se admite para elas a educagdo infantil em periodo parcial,
projetado, por exemplo, no calculo do CAQi. Portanto, a questdo do acesso e
permanéncia das criangas na primeira etapa da educagdo basica ndo se da de
forma igualitaria, excluindo cada vez mais as criangas pobres, negras ¢ do
campo. Ainda ha um nimero significativo de professores que ainda ndo tém
nivel superior, demarcando também o desequilibrio regional em relagdo a
educacdo infantil, sendo importante a defesa da formagdo de todos os
seus profissionais em nivel superior (BARBOSA et al., 2014, p. 515).

Pelas informacgdes aqui reportadas, ¢ possivel concluir que o PNE ¢ um documento de
expressiva importancia para a educacdo de um modo geral e que ele confere algumas
conquistas para a EI, principalmente quanto a universalizacdo do atendimento as criancas de 4
e 5 anos. No entanto a batalha para estender esse atendimento universal, a faixa etaria de 0 a
3 e também melhorar a qualidade da oferta, ndo estdo assegurados pelo documento, embora
algumas das estratégias acenem nessa direcdo. O alcance desses aspetos perpassa o aumento
do investimento de recursos na EI, € necessario construir espagos condizentes com a realidade
da infancia, ¢ urgente investir na formacao de professores. Mas, a agenda do governo vai na
contramao dessas responsabilidades, quando se propde medidas de descentralizacdo, deixando
na conta dos estados e municipios a incumbéncia da oferta da EI. Por isso a luta ¢ a
mobilizagdo devem ser constantes, pois historicamente a EI ndo houve conquistas sem
mobilizagdo, da populagao e ou dos profissionais que trabalham com as criangas.

A seguir sera apresentado o Plano Distrital de Educacdo, que guarda relacdo com o

PNE, ao realizar um planejamento local para educagao.

3.2.7 Plano Distrital de Educacao

Instituido pela Lei n® 5.499/2015, o Plano Distrital de Educacdo (PDE) € a referéncia
para o planejamento das agdes da Secretaria de Estado de Educacao do Distrito Federal, com
periodo de vigéncia de 2015 a 2024. Destinado a contribuir para a constru¢do de unidade das
politicas educacionais em ambito distrital, estabelece objetivos e metas a serem alcangadas no
Distrito Federal, em consonancia com o preconizado no Plano Nacional de Educacao — PNE.

Estruturado como politica de Estado, o PDE propoe diretrizes, metas e estratégias que
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se desdobrardo em programas, projetos e agoes de curto, médio e longo prazo, destinados a
evitar possiveis improvisagdes ¢ descontinuidades decorrentes de mudangas governamentais.
Composto por 21 Metas para o desenvolvimento do ensino no Distrito Federal nos proximos
10 anos e 411 estratégias para o seu cumprimento. Elaborado pelo Férum Distrital de
Educagao (FDE), sua construgdo teve participagdo de representantes do cenario educacional
no Distrito Federal, inclusive da sociedade civil organizada. (DISTRITO FEDERAL, 2015).

Sua constru¢ao se baseou em quatro eixos: universalizacdo do acesso as matriculas
obrigatorias até¢ 2016, de modo a garantir a inclusdo escolar daqueles que ndo tiveram acesso
na idade propria — no campo, nas cidades e nos presidios —, assim como, o aumento da oferta
em creches; financiamento compativel para a escola publica, na perspectiva de se atingir o
dobro do percentual hoje investido na educacdo pelo Governo do Distrito Federal, com
relacdo ao seu PIB, e a implantacdo do referencial de Custo Aluno Qualidade — CAQ;
valorizagdo dos trabalhadores da educacdo; e a melhoria da qualidade, com equidade, em
todas as escolas publicas e particulares do Distrito Federal. (DISTRITO FEDERAL, 2015).

O documento compde-se de quatro partes intercomplementares, na logica de um Plano
de Educacdo decenal, ou seja: Parte I - Analise situacional da educacdo no Distrito Federal:
expde em dados/informagdes em série historica e em resultados de relatorios de pesquisa.
Parte II - Marco legal e conceitual do PDE: refere-se a legislagdo vigente e a outros
instrumentos normativos, no ambito Federal e Distrital. Parte III - Metas e Estratégias do
PDE: apresenta a formulacdo de metas e correspondentes estratégias, para o periodo de dez
anos, 2015-2024, a semelhanca do Plano Nacional de Educacao (PL 8035/2010), com a
inovacdo de proposicdo de metas intermediarias, mantendo as particularidades do Distrito
Federal, expressas nas Partes I e II. Parte IV - Avaliagdo e Monitoramento do PDE: expde o
proposito de definicdo de um sistema de avaliagdo e monitoramento pelo FDE, ampliando a
participagdo social com a realizacdo de Conferéncias Distritais trianuais e, subsidiando,
permanentemente, o sistema educacional do DF com o aperfeicoamento de indicadores
sociais e educacionais intersetoriais. (DISTRITO FEDERAL, 2015).

Quanto a EI, o PDE apresenta a meta 1:

Universalizar, até 2016, a educacgdo infantil na pré-escola para as criangas de
4 a 5 anos de idade e ampliar a oferta de educacdo infantil em creches
publicas e conveniadas, de forma a atender no minimo 60% da populacao
dessa faixa etdria, sendo no minimo 5% a cada ano até a final de vigéncia
deste Plano Distrital de Educagdo — PDE, e ao menos 90% em periodo
integral. (DISTRITO FEDERAL, 2015).

Para o cumprimento dessas meta, sdo instituidas 30 estratégias. No geral, elas primam
pela o alcance da meta, ao instituirem agdes, para o acompanhamento da necessidade de
vagas, constru¢cdo de escolas em areas de vulnerabilidade social. E também pela qualidade,
quando vislumbram, a formagao continuada dos professores, a observagdo aos documentos

que indicam parametros de qualidade no atendimento destinados as criangas.
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No relatorio de diagnostico, que subsidiou a construcado do PDE, os dados revelam
situagdes favoraveis, em relacdo a universalizagdo do acesso das criangas e jovens de 4 a 17
anos, até 2016, conforme determinou a Emenda Constitucional n° 59, exceto na faixa dos 4 ¢
5 anos, correspondente a pré-escola, que acompanha as dificuldades das matriculas em
creches. Outro ponto, destacado nesse relatorio foi o fato, da oferta das vagas em creches,
estar sendo oferecida, quase que na totalidade pela iniciativa privada, particular ou na forma
conveniada. Ocorréncia histérica e que tem apresentado crescimento anual.

Mesmo diante dessa dentincia de desresponsabilizagdo do poder publico, nenhuma das
30 metas propde uma acdo direta para superar esse fato, ao contririo, as metas a seguir,

reforgam essa pratica:

" 1.2 — Admitir, até o fim deste PDE, o financiamento publico das matriculas
em creches e pré-escolas comunitarias, confessionais ou filantropicas, sem
fins lucrativos, conveniadas com o poder publico;

1.28 — Incentivar, por meio dos conselhos escolares, as parcerias do setor
publico com ONGs e instituicdes sem fins lucrativos para o atendimento a
educagdo infantil." (DISTRITO FEDERAL, 2015, p. 14-16).

3.2.8 Base Nacional Curricular Comum

Base Nacional Comum Curricular (BNCC) ¢ o mais recente documento da Politica
Educacional, esperado h4 anos por muitos pesquisadores, e previsto ainda na LDB de 1996,
apareceu no Art. 5° alinea XIV da segunda Constituicdo da Republica de 1934, como
competéncia privativa da Unido de “tragar as diretrizes da Educacdo Nacional” e cuja
perspectiva é a de organizar a educagdo brasileira, para a sociedade brasileira. E um
documento de carater normativo que define o conjunto organico e progressivo de
aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e
modalidades da Educa¢do Basica. (DICKMANN, PERTUZATTI, 2016)

A primeira versdo da Base Nacional, foi langada em 15/09/2005, conhecida como
proposta preliminar, elaborada por 116 especialistas de 35 universidades, sob coordenagdo do
MEC. O documento foi colocado em um site para consulta publica, e recebeu milhdes de
contribuicdes de dezenas de milhares de professores, além de estudantes, dirigentes
educacionais e especialistas.Depois de seis meses de consulta publica pela internet, o
Ministério da Educagdo encerrou a primeira fase da elaboracao da BNCC.

A segunda versdao da BNCC foi anunciada 3/05/2016 pelo entdo ministro da Educagdo
Aloizio Mercadante. O segundo documento incorporou parte das principais criticas feitas a
primeira versao, entre elas a falta de conteudos de historia classica e de gramatica, literatura e
indicacdes de leitura na area de linguagens.

A terceira versao da Base do ensino infantil e do ensino fundamental foi divulgada
pelo Ministério da Educacao nesta em 6/04/2017. Entre as principais mudangas esta a

antecipacao da alfabetizacdo das criangas do terceiro ano para o segundo, ¢ a retirada do
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ensino religioso como uma area especifica.

Homologada em 20 de Dezembro de 2017, a BNCC se constitui como um documento
de carater normativo, que tem por intuito estabelecer os conhecimentos essenciais para o
desenvolvimento dos estudantes brasileiros da Educagdo Basica, além de orientar a
formulacao do Projeto Pedagogico (PP) das escolas. (Brasil, 2017).

A BNCC para EI recupera algumas defini¢des fixadas pela DCNEI como: a) defini¢ao
de crianga como sujeito historico e de direitos, b) defini¢do do curriculo como conjunto de
praticas que irda articular o saberes das criangas com os conhecimentos consolidados; c) eixos
norteadores das praticas pedagogicas: interacao e brincadeira. (Brasil, 2017).

O documento institui seis direitos de aprendizagem e desenvolvimento a serem
assegurados de acordo com os eixos estruturantes da EI, sdo eles: conviver, brincar, participar,
explorar, expressar e conhecer se. Considerando esses direitos sdo propostos cinco campos de
experiéncias: 0 eu, 0 outro € o nds; corpo, gestos € movimentos; tragos, sons, cores e formas;
escuta, fala, pensamento e imaginacdo; espacos, tempos, quantidades, relagdes e
transformagdes. Em cada um desses campos de aprendizagem, sdo definidos objetivos de

aprendizagem e desenvolvimento organizados em trés grupos por faixa etaria. (BNCC, 2017).

3.3 EDUCACAO FiSICA NA EDUCACAO INFANTIL

A relagdo entre a EF e a EI ¢ recente, assim como a preocupacdo em estuda-la.
Deborah Sayao, foi uma das pioneiras a escrever sobre o tema, suas produ¢des, dissertacao de
mestrado, tese de doutorado e seus diversos artigos publicados em periddicos e apresentados
em congressos, somam uma expressiva contribuicao aos estudiosos do tema. Seu anseio por
essa temadtica guarda relacdo com o seu contato proximo, com a inser¢ao de professores de EF
no EI na Rede Municipal de Ensino de Floriandpolis.

A Rede Municipal de Ensino de Florian6polis (RMEF), iniciou sua experiéncia de
inserir professores de EF para atuarem em estabelecimentos de EI em 1982, alguns trabalhos
discorrem sobre esse experimento (SAYAO, 1999, 2002, VIEIRA, MEDEIROS, 2007;
CAVALARO, MULLER, 2009; SILVEIRA, 2015; GONCALVES, RICHTER, BASSANI,
2017) e como ele tem contribuido para adensar o conhecimento a cerca da inser¢do da
Educagao Fisica na Educacao Infantil.

O artigo de Sayao, publicado em 1999 e intitulado EI e EF: riscos, conflitos e
controvérsias, oferece importantes ponderacdes a cerca da inser¢do da EF nos
estabelecimentos de ensino de 0 a 6 anos. Dentre elas podemos destacar: a)a precaria
formagdo que os cursos de EF oferecem no que diz respeito a atuagao na EI; b) a inexisténcia
de uma EF voltada para infancia, que contemple as caracteristicas de aprendizagem e

desenvolvimento dessa faixa etaria e se aproprie da discussdo acumulada pela educacao de 0 a
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6 anos; c) a necessidade de estudar a pratica pedagogica no ambito do curriculo da Educagao
Infantil, a fim de delimitar os aspectos referentes a sua constituicdo enquanto campo do
conhecimento e também compreender elementos do cotidiano das creches e pré-escolas; d)
ultrapassar a visao fragmentada do conhecimento, tanto dos contetidos quanto das praticas
pedagdgicas; e) superar da légica tradicional de espacos pré demarcados que ha na escola; f)
construir um curriculo pautado nas singularidades das criangas

Partindo desses apontamentos de Sayao (1999) sera realizado um didlogo, com outros
autores que procuraram discorrer sobre essas problematicas apresentadas, com vistas a
construir um panorama de analise do atual cenario da relagdo entre a Educagdo Fisica e a

Educacao Infantil.

3.3.1 Formacio de Professores

As deficiéncias que os cursos de formagao de professores apresentam sobre o trabalho
com as criangas, que em muitos cursos chega a ser inexistente e em outros ¢ feita apenas
superficialmente, ¢ uma denlincia e uma preocupacdo apontada em muitos estudos, que
avaliam os entraves para uma EI de qualidade. Esse cenario diz respeito ndo s6 a formacao
nos cursos de Pedagogia, a EF também se insere nesse contexto.

Debortoli, Linhales e Vago (2002) difundem que a formacao dos professores de EF se
encontra, ainda, muito impregnada pela logica instrumental que supervaloriza o
desenvolvimento de competéncias e habilidades ligadas ao paradigma da aptidao fisico-
desportiva. Deixando de lado o comprometimento com a formagao humana, que abre mao da
possibilidade de se estabelecer uma visdo critica a respeito do contexto social.

Cavalaro e Muller (2009), ao compararem as grades curriculares dos cursos de
Pedagogia e Educacdo Fisica da Universidade Estatual de Maringd, observaram que, o
Curriculo do curso de Pedagogia nao oferece disciplinas que contemplem a Linguagem
Corporal ou Cultura do movimento, ao passo que o curriculo da EF oferece uma abordagem
do movimento em seus variados aspectos: fisioldgico, psicoldgico, cultural, social, bioldgico,
educacional, desenvolvimentista. O fato de o curso de Educagdo Fisica contemplar o
movimento de forma mais ampla, ndo o torna necessariamente mais preparado para
desenvolver um trabalho com as criangas, pois 0 mesmo demanda também o conhecimento
sobre outras perspectivas da infincia. Porém a abordagem deficitdria do “movimento”, nos
cursos de Pedagogia ¢ preocupante, tendo em vista que esses profissionais vindo a trabalhar
com criangas terdo dificuldades em mediar e compreender questdes que envolvam o
movimento, a cultura corporal.

Um estudo, realizado com 12 professores de EF que trabalham com criancas,
possibilitou a constatacdo de que 9 desses, relataram que sua formacao inicial foi insuficiente

em fornecer subsidios para atuar na EI, apenas 3 disseram terem tido experiéncias
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significativas, disciplinas especificas e estagios supervisionados, durante a formag¢do inicial.
Os autores, propdem que os cursos de formagao invistam em ofertar e ampliar as vivéncias
formativas que contemplem, a infancia e suas particularidades. (PERINE e BRACHT, 2016)

Nunes Pinto (2006) relata que nos cursos de formacao de professores, existem uma
caréncia da discussao sobre o papel social daquilo que caracteriza a cultura da crianga, e
quando ela ¢ tematizada, sua exploracdao fica restrita aos aspectos funcionais do jogo, da
brincadeira ¢ do movimento. A autora chama a atengao também para a falta de vivéncias
significativas da brincadeira, do jogo ¢ do movimento no processo de formagao discente em
detrimento do fortalecimento da abordagem de aspectos cognitivos. Os professores formados
nao dispde de fundamentos que propiciem explorar com as criancas aspectos referentes ao
movimento, a brincadeira, a expressdo corporal, a imaginacdo e por iSso se sentem mais
seguros em realizar atividades que explorem valéncias cognitivas de forma tradicional
(atividades no papel, com as criangas sentadas em suas cadeiras dentro de sala).

Sayao (2002) enfatiza que a concepg¢do racionalista, tem permeado tanto as praticas
educacionais, quanto a formacdo docente, o que resulta em sujeitos humanos sobre um
constate inculcamento da disciplinarizagdo de seus corpos. Quando a formagdo ndo dé conta
de ir além dessa logica, a insisténcia de que a brincadeira prescinde de uma funcdo
“pedagogica”, acaba por limitar as criangas de viver a brincadeira em sua completude.

A gravidade que essas lacunas causam, na formagdo de professores que atuam com
criangas, fica evidente quando em face de documentos como o RCNEI, onde fica destacado o
papel do professor como mediador cultural, responséavel por analisar os tipos de brincadeiras e
propor aos alunos vivéncias de acordo com a realidade deles, de observar suas respostas e
frente a elas elaborar as proximas atividades. Se esse professor ndo possuir uma formagdo que
lhe permita articular os seus saberes de acordo com as necessidades das criangas, a formagao
das mesmas fica prejudicada. (NUNES PINTO, 2006)

Uma possivel saida para esse impasse, segundo Nunes Pinto (2006), seria investir em
uma formagao inicial de professores de EI, com vistas a desconstru¢do dos conhecimentos
limitadores sobre o movimento e suas expressdes ludicas, para entdo, propiciar um ambiente
favoravel a vivencia e a reflexdo do jogo, da brincadeira ¢ do movimento de forma
significativa e tendo como foco a futura pratica educativa. Para que essa formacao seja
efetiva, ela ndo pode estar separada de uma formacao cultural critica, que considere a reflexao
e a conscientizacdo das limitagdes sociais, culturais e ideoldgicas da propria profissao
docente.

Outro ponto importante a ser tratado, no que diz respeito a formacao de docentes para
EI, como ressalta Sayao (1999), ¢ superar a visao dicotomizada do conhecimento, tanto dos
conteudos quanto das praticas. Nesse sentido Debortoli, Linhales e Vago (2002) e Nunes
Pinto (2006) alertam para a necessidade de romper com a dicotomia teoria-pratica. Nunes

Pinto (2006) sujere que seja oferecido aos futuros professores condi¢des para o apropriamento
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amplo e critico da cultura e do conhecimento, que eles apreendam sobre as teorias e
concepgdes de infancia, escola, sociedade e que em posse desses conhecimentos sejam
capazes de refutar as ideias que separam teoria da pratica. Debortoli, Linhales e Vago, (2002)
alertam, como a Educacgdo Fisica ¢ mal interpretada pela fragmentagdo entre a teoria ¢ a
pratica, onde muitas vezes ¢ tida como uma disciplina de carater estritamente pratico
desprovida de possibilidades de reflexao.

Barbosa (2002), sugere que seja superada a polémica sobre quais professores sao os
mais indicados para o trabalho com as criangas, defende que quem deve assumir esse trabalho
sdo aqueles que em seus cursos de graduagdo ou pos graduacdo tenham de fato se preparado
para tal. Esse preparo inclui, uma ampla visao historico-politica da infancia, estar apto a
interagir com a crianga, se pautando nos conhecimentos especificos da EI. Independente de
ser formado em Pedagogia ou EF, o professor deve tomar como modelo de trabalho, ndo o
ensino regular formal e sim a Educagdo infantil e todas as suas possibilidades: trabalhar com
agrupamento em vez de séries, considerar o conhecimento em sua totalidade sem desprezar o
senso comum ou adotar a hierarquiza¢ao formal dos contetidos, explorar as experiéncias como
base para o conhecimento de si e do mundo.

Moura, Nunes Costa e Antunes, (2016), realizaram uma revisdo de artigos que
relaciona EF com EI, concluem que no que diz respeito a formacdo, ¢ necessaria a constru¢ao
de uma identidade para esse professor que vai lecionar para criangas, e deve ser iniciada ainda
na graduacdo, com a ampliacdo dos debates sobre a infincia nos cursos de licenciatura.

Melo et al (2012) ao avaliar os portfolios dos alunos de EF, produzidos durante o
processo de intervencdo do estdgio supervisionado na EI, identificou que os alunos
apresentavam dificuldades em atuar com as criangas, tinham inseguranga sobre o que fazer e
acabavam recorrendo ao circuito motor como atividade para a maioria das aulas. Se
queixavam de conflitos com as professoras regentes, que questionavam a necessidade das
aulas de EF e reclamavam que os alunos chegavam agitados nas aulas.

A formagdo dos professores ndo ¢ um processo acabado, quando esse termina a
graduacdo e adentra o universo escolar também se faz necessario continuar estudando e
realimentando sua pratica. Debortoli, Linhales e Vago (2002) atestam que a qualificacao
permanente ¢ um direito dos professores, ¢ que ela deve se valer da identificagdo e do

enfrentamento dos problemas que permeiam o fazer pedagogico.

3.3.2 Educacio Fisica na Educacao Infantil: a busca por uma identidade.

A relagao da EF com a infincia em nosso pais se inicia por conveniéncia. Sayao
(1999) sugere que o interesse das escolas privadas em oferecer um curriculo com mais opgdes
de atividades aos pais, somada a disponibilidade de profissionais com qualificagdao superior,

ainda que essa formacao nao estivesse voltada para o trabalho com criangas, faz com que se
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disseminassem as “escolinhas infantis” nas décadas de 70 e 80. No entanto ao adentrar o
espacgo escolar da EI, ficam evidentes varios aspectos que vao se tornar desafio para EF se
legitimar enquanto componente curricular que pode contribuir com o referido nivel de ensino.

O reconhecimento da importancia e da necessidade de aliar o movimento e a
brincadeira aos processos de desenvolvimento infantil € perceptivel sob a influéncia e
orientagdo de diferentes tendéncias como: a recreagdo, psicomotricidade e desenvolvimento
aprendizagem motora. Essas tendéncias sao reflexo das variadas concepgoes educativas, que
estiveram e estdo presentes na pratica pedagogica da EI. (GARANHANI, 2002)

A psicomotricidade ganhou notoriedade e espago nos curriculos e nas escolas de EI
por estar associada a um bom desempenho nos processos de leitura e apropriagdo matematica.
No entanto existem criticas a essa tendéncia, por ela pressupor a homogeneizacdo dos
individuos e desprezar as experiéncias sociais. Nessa abordagem o movimento ¢ utilizado
como recurso terapéutico ou instrumento para resolver problemas afetivos/cognitivos. Os
pressupostos do desenvolvimento/ aprendizagem motora também estabelecem fases para o
aprimoramento motor, considerando o corpo humano como um processador de respostas. E a
recreagdo ficou compreendida como uma mera ocupacdo de tempo e espago na escola, nao
sendo encarada como algo a ser sistematizado ou que traga ganhos de conhecimento, sendo
apenas um momento compensatdrio na rotina escolar. (GEAEF, 1996)

Sayao (2002) reforca que uma das razdes do descompasso entre os desejos das
criancas e a inten¢do dos adultos reside nessa forte influéncia que a psicomotricidade, exerceu
a partir de 1970, juntamente com a teoria do déficit cultural e o higienismo. Eles trouxeram
uma preocupacdo com o que “falta” as criancas, como sendo prioritario, quando se trata do
desempenho escolar. Nesse contexto o que as criangas conseguem fazer perde valor, em
detrimento do que ndo sabem e diante dessa realidade sdo apresentadas a um arsenal
metodolédgico de atividades para corrigir suas dificuldades.

Perceber essas inconsisténcias e ter capacidade de desenvolver uma opinido critica
frente ao papel que a EF deve realizar, para contribuir com a EI, exige estudo e dedicacao.
Picelli (2002) realizou um trabalho, em que analisa as producgdes sobre Educagdo Infantil a
nivel de pos graduagdo em EF no Brasil, no periodo entre 1979 a 2000. Foram encontrados 28
dissertacdes e 3 teses, a pesquisa em questdo investigava as concepcoes de infancia e EI
explicitadas nos trabalhos, onde o autor chega a conclusdo que tanto uma visdao de EI quanto
de infancia, dos trabalhos analisados, estdo restritas a ideia de “[...] um periodo preparatorio
para uma etapa posterior da vida das criangas, qual seja: o periodo designado de Ensino
Fundamental. A EI parece, assim, ndo ter um fim em si mesmo” (PICELLI, 2002, p. 97).
Nesse trabalho também fica evidenciado a falta de um posicionamento critico com relagao a
questdes de cunho socio-econdmico-politico que dizem respeito as criangas em idade pré-
escolar.

Outro estudo, o de Oliveira (2005), no qual a autora se propde a investigar, o conceito
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de infincia na EF pré-escolar brasileira. Sua pesquisa foi baseada em nove livros e oito
artigos, escritos entre 1980 e 2002. As publicagdes foram examinadas a partir de duas
categorias de analise: concepg¢do de infancia e projeto educativo inerente. Suas consideragdes
vao ao encontro com as de Sayao (1997), ao reafirmar que as principais influéncias tedricas
na pré-escola sdo a recreacdo, a psicomotricidade e o desenvolvimento motor, € que estas
influéncias tém promovido uma visao de conhecimento fragmentado e baseado em dicotomias
como: corpo/mente, interno/externo. Segundo ela, as abordagens da EF para EI que tomam
como referéncia os conhecimentos da psicomotricidade, do desenvolvimento motor, da
psicologia sociointeracionista e da recreagdo, promovem, de maneira geral, uma abordagem
na qual as praticas corporais assumem um papel instrumental, compensatorio e revelam uma
concepgdo abstrata de infancia, por serem abordagens que desconsideram o contexto historico
no qual infancia e criangas se constituem.

Um estudo mais atual, avaliou 25 artigos produzidos em seis periddicos nacionais, no
periodo de 2000 a 2012, que tematizassem sobre algum aspecto da rela¢do entre a EF e a EI.
A andlise desses estudos permitiu uma separagdo em quatro categorias: a) diversidade
cultural, b) formacao profissional, c¢) educacdo do corpo e d) planejamento curricular. Como
considera¢des finais, foi destacada a importancia da valorizagdo do movimento na Educacao
Infantil, e que ele ndo seja explorado apenas como instrumento de disciplinarizacdo e a
necessidade de subsidios para orientar a pratica dos professores de Educacdo Fisica no
referido nivel de ensino. (MOURA, NUNES COSTA e ANTUNES, 2016)

Os dois primeiros trabalhos de revisdo, advogam no sentido de que se deve ir além da
compreensdo da crianca como individuo “vir a ser”, e sim como um individuo historico
dotado de caracteristicas proprias. Da mesma forma também ¢ necessario expandir a
compreensdo da crianca para além da idealizagdo, pois a mesma ¢ fruto de determinada
realidade social e ¢ isso ndo pode ser ignorado. Paralelo a essa postura assumida frente a
crianga, deve se ter claro qual ¢ objeto de ensino que a Educagdo Fisica deve se ocupar no
ambito escolar.

Bracht (1996) apresenta trés alternativas de objeto de ensino para EF: atividade fisica,
movimento corporal humano e a cultura corporal do movimento. Cada um desses temas esta
associado a um determinado papel social. A atividade fisica traduz a ideia de que o papel da
EF seria contribuir para o desenvolvimento da aptiddo fisica, pensamento amparado pelo
discurso das ciéncias biologicas. O termo movimento humano, defendido pelas abordagens da
aprendizagem/desenvolvimento motor e psicomotricidade, identifica como responsabilidade
da EF trabalhar o movimento com vistas ao desenvolvimento integral das criancas. A frase
classica dessa corrente de pensamento € de que a EF € “do” e pelo “movimento”, representada
pela abordagem desenvolvimentista de Tani, Manoel, Kokobum e Proenca (1988) e com
aproximacoes da Educagao de Corpo Inteiro de Freire (1992).

Essas duas definicdes representativas da area biologica e da psicologia
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desenvolvimentista respectivamente, tratam o objeto de estudo da Educacao Fisica como algo
natural e universal, ndo levando em consideragdao as dimensdes sociais e politicas que
abarcam a realidade escolar. A terceira alternativa que Bracht (1996) apresenta, a da cultura
corporal do movimento, ¢ a que ele defende que seja adotada como objeto de ensino das aulas
de EF. Ela seria fruto da problematizacao das outras duas, onde o movimento ganha status de
comunicacdo com o mundo, sendo permitido a crianga o acesso a saberes organizados
historicamente e asseguradores da especificidade pedagdgica da disciplina, levando em conta,
fundamentalmente, os sentidos e os significados que os movimentos terdo para os sujeitos.
Um classico que aborda essa ideia ¢ o Metodologia do ensino da EF (Soares ef al, 1992) , que
embora ndo traga contribuicdes enderegadas especificamente a EI, traz importantes
consideragdes sobre como a EF deve encarar a cultura corporal do movimento como seu
objeto de ensino.

Debortoli, Linhales e Vago, (2002) assinalam concordancia com Bracht em afirmar
que a EF além da legalidade e/ou obrigatoriedade deve primar pela sua legitimidade,
afirmando sua contribuicdo frente as criancas, adotando a constru¢do da sua pratica
pedagogica baseada na tensdo entre a pratica escolar e as praticas sociais. Os autores
reconhecem a “cultura corporal do movimento” como sendo o objeto de estudo da EF e
defendem que a EF em interagdo com os diferentes conhecimento e praticas escolares tem o
compromisso de oferecer acesso a riqueza dos temas e contetidos de ensino da EF.

Esclarecido qual deva ser o enfoque da participagdo da EF dentro das escolas de EI, ¢
salutar destacar que esse trabalho deva ser realizado em parceria. Ayoub (2001) argumenta ser
necessario construir relagdes de parceria, sem hierarquizagdo entre os diferentes profissionais
que atuam com as criangas, com o intuito de partilhar os conhecimentos na construgdo de
projetos educativos com as criangas, pois os interesses e experiéncias delas devem ser o
suporte desse trabalho.

Barbosa (2002) defende que o trabalho com as criangas ndo seja pautado na divisao de
disciplinas ou de profissionais disciplinados, mas que os professores ultrapassem as fronteiras
entre os conhecimentos e construam juntos novas formas e olhares de compreender e interagir
com as criangas

A linguagem Corporal embora seja uma especificidade da EF, ndo ¢ uma
“propriedade” dela, pois dentro da rotina escolar em varias ocasides as criangas usam o corpo
para se expressar ou se comunicar. E € nesse sentido que o trabalho em conjunto faz a
diferenca, pois os professores e demais profissionais da escola podem trocar conhecimentos e
experiéncias a fim de oportunizar a crianga um ambiente onde a sua singularidade seja
contemplada. (AYOUB, 2001)

Em uma pesquisa realizada por Soares, Prodocimo e De Marco (2016), eles
acompanharam a rotina de uma creche no interior de Sao Paulo com intuito de investigar

como o movimento ¢ explorado dentro da rotina e se ele ¢ trabalhado de forma
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interdisciplinar. As observagdes permitiram confirmar a ideia de que o movimento ¢ base para
todas as atividades da crianca, sendo utilizado como linguagem ou como objetivo final de
muitas brincadeiras e que ele serve como tema aglutinador, interligando saberes. No entanto,
foram poucas as ocasides em que eram realizadas atividades que tinham o movimento como
objetivo central e também foi constatada uma subutilizacdo dos espagos disponiveis na
instituigao.

Quando os alunos ficavam sobre a supervisao dos agentes de educagdo, as atividades
propostas ndo contemplavam a exploragdo da criatividade ou da imaginagdo, o que foi
relacionado a falta de formagao especifica, desses profissionais, para o trabalho com criangas.
Frente ao encontrado os autores sugeriram a estimulagdo de parcerias que fomentassem o
dialogo sobre as praticas pedagogicas e a oferta de formagdo continuada para que os demais
profissionais envolvidos com as criangas estivessem preparados para mediar as brincadeiras e
atividades. (SOARES; PRODOCIMO; DE MARCO, 2016).

Surdi, Melo e Kunz (2016) visitaram duas escolas no municipio de Capinzal, Santa
Catarina, para investigar como acontece o brincar e o se movimentar nas aulas de EF no EI.
Nas aulas observadas ficou caracterizado que a EF nessas escolas tem um forte
direcionamento para o rendimento, onde os resultados sdo amplamente valorizados,
independente se a atividade em destaque ¢ a danca, brincadeiras ou jogos. O brincar e o
movimentar- se, por ndo favorecer diretamente a preparagdo de futuros atletas, ndo eram
contemplados nos planejamento das aulas, com exce¢do das aulas livres, na qual os alunos
tinham oportunidade de fazer aquilo que fosse mais significativo para eles.

Os estudos compilados nesta se¢do, advogam que para a EF alcancar legitimidade na
El, deve em primeiro lugar ter uma compreensdo de infancia, mais atual, que considere
crianga como um individuo historico dotado de caracteristicas proprias. Reconhecer a "cultura
corporal do movimento"como o objeto de estudo da EF, e explora-lo em parceria com as
professoras regentes. Acrescento, nessa lista a necessidade de aprofundar os estudos sobre os
diversos aspectos que abrangem a EI: rotina, propostas pedagdgicas para EI, as teorias sobre o

desenvolvimento humano, estudos sobre aprendizagem, entre outros temas.
3.3.3 A pratica pedagogica na Educacio Infantil

Nesta secdo serao abordadas questdes relacionadas a pratica pedagogica no trato com
as criancas. As orientacdes € questionamentos aqui apresentadas sdo pautadas na experiéncia
daqueles que trabalharam com EI ou que, realizaram estudos na intencao de fortalecer os
conhecimentos nessa area.

Buss Simao (2011) propde algumas reflexdes, para nortear aqueles que pretendem
atuar na El. A primeira delas ¢ ter clareza sobre qual concepg¢do de educagdo e de infancia ira

subsidiar sua pratica pedagogica, posteriormente avaliar se a concep¢do de EF adotada se
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encontra em consonancia com elas. Cumprida essa etapa, a constru¢ao da proposta de trabalho
a ser realizada com as criancas deve contribuir para a ampliacdo das linguagens, das
interacdes e da leitura de mundo por parte das criancas sem desconsiderar o brincar e a
ludicidade componentes principais da cultura infantil.

Aos adultos que trabalham com crianga, ¢ preponderante a capacidade de observar
como elas brincam, interagem, repetem, imitam e recriam a realidade da maneira delas e esse
olhar, ¢ primordial para se estabelecer um vinculo e uma compreensao adensada do que venha
a ser o universo infantil. Outro detalhe importante ao qual a autora faz mencao, ¢ a questao de
tempo e espago em relacdo as aulas, o professor ndo deve sacrificar a significAncia das
vivéncias com seu alunos em detrimento dos mesmos. Muitas escolas de EI adotam rotinas
onde o tempo e o espago sdao fixos, essa pratica deveria ser repensada coletivamente, ¢
evidente que adotar estratégias que levem em consideracdo o alcance dos objetivos no tempo
da crianga, cause certa estranheza para quem esta acostumado a seguir uma rotina rigida. No
entanto se a infancia é o centro da pauta, mudar se faz necessario. (BUSS-SIMAO, 2011)

O trabalho em equipe ou em parceria, ¢ um dos pilares de uma pratica de ensino
efetiva na EI. Essa condi¢do foi discutida no tdpico anterior, mas vale reiterar que ¢ uma
condicdo que tende a atenuar a fragmentacao das func¢des e até mesmo do conhecimento, uma
vez que trabalhando lado a lado a professora generalista e a professora de EF vao somando
esforcos e construindo um planejamento que contemple em suma, as necessidades das
criancas. (BUSS-SIMAO, 2011)

Buss-Simao (2011), defende a documentacdo das atividades realizadas com as
criangas, como uma ferramenta importante do trabalho pedagogico. No entanto para que ela
seja efetiva, deve ser antecedida de uma observa¢do e escuta criteriosa das criangas, a
descri¢ao dessas observacdes deve compilar o desenvolvimento alcangado por elas, suas
produgdes, manifestagdes, interagdes ¢ tudo mais que for significativo nesse processo. Esse
exercicio de registro, além de se tornar um importante material de consulta, facilita o
redimensionamento da acdo pedagdgica do professor. Melo et all (2012) vai ao encontro da
ideia de que a documentacdo ¢ importante para os professores que atuam com criancgas €
sugere a adogdo do portfolio com essa finalidade.

Sobre o registro das experiéncias e impressdes do professor, Ayoub (2005), defende
que ele tem importancia central no processo educativo, € que assim como o planejamento
precisa ser vivo e dindmico, ndo defende a ado¢ao de modelos prontos, pelo contrario chama
os professores a “ousar” na utilizagao da linguagem e das formas de registro, dando a ele uma
conotacao de liberdade e de luta.

Melo et all (2012) realizou uma pesquisa documental, na qual analisou 133 portfélios,
produzidos no periodo de 2002 a 2008, pelos alunos da disciplina Estagio supervisionado do
curso de EF, Esporte e lazer do Centro Universitdrio Vila Velha. Seu objetivo era,

compreender como a praxis pedagogica da EF na EI tem se constituido nos contextos de
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formagdo profissional, e também apresentar os limites a as possibilidades da utilizagao do
portfolio como instrumento de pesquisa e reflexdo da pratica pedagdgica. Em suas
consideragdes finais destacou que o portfélio, se mostrou um importante instrumento de
reflexao da préaxis pedagdgica e um recurso de produgdo de conhecimento para intervengao da
EF na EL

Um estudo realizado, com o intuito de conhecer a organizacdo pedagogica da EF e a
compreensdo das professoras de EI, sobre a EF como pratica pedagogica, em cinco escolas do
interior do Rio Grande do Sul, identificou que as mesmas possuem um projeto pedagdgico
para a EF, no entanto ele ¢ pouco dinamizado e nao ¢ restruturado e revisitado como deveria
ser. Quanto a compreensdo das professoras, as observagdes permitiram pontuar que: a) Os
fundamentos teoéricos dos projetos de ensino das escolas, ndo estavam em concordancia com
os mencionados pelas professoras, b) para elas a EF acaba sendo sinonimo de tudo o que esta
ligado ao movimento, essa relacdo acaba impedindo a sistematizacdo, regularidade e
singularidade da EF no contexto escolar, c)o brincar como forma de exteriorizagdo e de
conhecimento da crianga ndo ¢ reconhecido, d) a pratica da EF ainda estd submetida a
compreensdes historicas ligadas a segregacdo por género, separagdo de meninos € meninas,
experimentacdo corporal restrita e pouca valorizacdo do brincar espontdneo da crianca.
(FALKENBACH; DREXSLER; WERLE, 2006)

Perine e Bracht (2016), identificaram e analisaram os saberes docentes que
sustentavam a pratica pedagogica de doze professores de EF, atuantes na EI, por meio de
entrevistas semiestruturadas. Os saberes ligados a experiéncia, destacaram se como fontes de
referéncia para a pratica pedagdgica dos professores em questdo. Nos relatos deles, ¢ possivel
reconhecer que as experiéncias proporcionaram aprendizados e saberes, que contribuiram de
maneira significativa para que se sentissem mais seguros em relagdo a sua pratica e em um
continuo processo de enriquecimento formativo. A parceria e a colaboragdo, dos colegas tidos
como “experientes”’, para auxiliar as estratégias de ensino com publico infantil, também
estiveram presentes em boa parte das falas dos entrevistados.

Tonietto e Garanhani (2017), desenvolveram uma pesquisa com intuito de
compreender como os saberes dos professores de EF se relacionam com a cultura infantil.
Para responder esta questdo, eles se reportaram aos eixos estruturadores da Cultura Infantil
propostos por Sarmento e as caracteristicas das manifestacdes da Cultura Infantil propostas
por Florestan Fernandes. Dessa forma, verificou-se, no encaminhamento dos jogos e
brincadeiras, como os sete professores de EF — sujeitos da pesquisa — consideravam a
reiteracdo, a fantasia do real, a ludicidade e a interatividade nas suas praticas docentes com as
criancas pequenas. Como consideragdes finais, os autores entendem que a utilizagdo dos jogos
e brincadeiras, pode ser considerada indicio de relacdao entre os saberes da EF com a Cultura
Infantil. No entanto, para que essa relacao seja alcangada, eles devem estar relacionados aos

eixos estruturadores da cultura Infantil: reiteracao, fantasiado real, ludicidade e interatividade.
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A pratica pedagogica na EI, deve ser, norteada pela observagdo e consideracao da
crianca como um ser historico, dotado de capacidade de compreensdo e questionamento
sobre o contexto no qual esta inserido. O professor de EF, deve organizar suas atividades,
sendo sensivel ao retorno que as criangas oferecem. E importante também, estabelecer uma
relagdo de proximidade com a professora regente, tanto para conhecer o planejamento que ela
realiza com os alunos, quanto pelas preciosas informacgdes que ela detém sobre as criangas,
uma vez que o adulto que tem maior proximidade com elas. O registro de tudo que ¢ realizado
com as criangas, ¢ uma pratica necessaria, para subsidiar a avaliacdo do trabalho e também

pode se configurar como uma fonte de consulta.
3.3.4 Experiéncias com Educacio Infantil

A presenga de professores de EF, nas escolas de EI ndo ¢ uma realidade estendida a
todos os estados do Brasil. Algumas dessas experiéncias sdo mencionadas em trabalhos
cientificos e nos possibilitam compreender e conhecer um pouco mais sobre os
condicionantes dessa inser¢do, aqui serdo apresentadas alguns desses casos com o objetivo de
ampliar o entendimento da questao.

A Rede Municipal de Ensino de Florianopolis (RMEF), contempla a EF como
componente curricular desde 1982. Nesses 36 anos de experiéncia, houve um longo processo
de amadurecimento coletivo, pois concomitantemente a essa inser¢do houveram grupos de
estudos, formagdes continuadas oferecidas pela RMEF e pesquisas voltadas para essa
tematica, todo esse movimento tem como produto uma importante contribui¢do tedrica para a
EF e também para a EIL

Essa inser¢do esteve orientada por diferentes propodsitos, Vieira e Medeiros 2007,
fazem uma releitura dos principais documentos que trazem os eixos teoérico metodologico que
sustentaram essa inser¢ao, assim como a dissertacao de mestrado da Debora Sayao. Os cinco
documentos analisados pelos autores foram produzidos entre 1996 e 2004 ¢ a sintese de seus
conteudos permitem algumas consideragdes: a) os documentos fazem uma critica a visdo de
uma EI como uma etapa preparatoria para a escola, b) em um dos documentos, o das
Diretrizes Curriculares para a EF na EI, ¢ favoravel a uma orientacdo da EI a partir da
compreensao do desenvolvimento e aprendizagem do sociointeracionismo, enquanto 0s outros
apontam para principios da Pedagogia da Infancia embora ndo explicitamente, c) todos eles,
acenam para uma ruptura das dicotomias: corpo/mente, teoria/pratica, sala/patio, propondo
um trabalho articulado entre os professores, d) as abordagens progressistas da EF, nao
apresentam ressonancia no contexto pratico da EI da RMEF.

Em 2017 o RMEF publicou uma nova versao das diretrizes, intitulada como EF na EI
na Rede Municipal de Ensino de Florianopolis. O documento traz uma contextualizagao

histérica da trajetoria da EF na EI, utiliza inclusive de fontes citadas nesse trabalho, apresenta
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os aspectos legais que pontuam essa insercdo, traz questdes sobre a organizacdo de
tempo/espaco pedagodgico e sua vinculagdo com o Projeto Politico Pedagogico das instituigdes
e oito relatos de experiéncia exitosas realizadas em escolas da rede.

Jardim et all (2014), em seu trabalho sobre como a EF tem se organizado legal e
pedagogicamente na EI e nas séries iniciais, traz informagdes a respeito da inclusdo da
Educagao Fisica como disciplina obrigatoria no curriculo da Educagdo Infantil no municipio
de Maringa (PR), a partir da promulgacdo da Lei n° 8.392/2009. Além de garantir a presenca
da disciplina no curriculo do referido nivel de ensino, a determinagao legal prevé, que as aulas
sejam dadas por um professor de EF. Segundo dados fornecidos pela Secretaria de Educacao
do Estado do Parand, o municipio possui 50 escolas de EI e 50 escolas municipais.
Participaram do estudo um total de 16 escolas (8 de EI ¢ 8 escolas municipais) ¢ 16
professores.

Foram aplicados questionarios, de forma individualizada. A analise das respostas,
permitiu elencar as seguintes constatacdes: a) as escolas participantes da pesquisa possuem
PPP e a Educacdo Fisica estd contemplada neles como componente curricular, b) a Secretaria
de Educacdo de Maringé realiza reunides com o intuito de subsidiar a constru¢do da proposta
curricular que compde o PPP das escolas. ¢) a pedagogia histérico critica ¢ a abordagem
adotada pela Secretaria Municipal de Educagdo de Maringd d) os professores apresentaram
dificuldades quanto a sistematizacdo dos conteudos, os dados demonstram que essa
organizacdo ainda se encontra em desenvolvimento, uma vez que a inser¢ao da Educacao
Fisica ¢ recente no municipio. (JARDIM et al., 2014).

Ayoub (2005), escreve um artigo onde relata sua experiéncia com a EF na EI, pela
coordenacdo de estagios supervisionados nesse nivel de ensino em Campinas. O interessante
nessa situagdo, € que esse movimento de levar os alunos a ter uma experiéncia em escolas de
Educagdo Infantil sem a presenca de um professor especialista, pois em Campinas a disciplina
ficava a cargo das professoras generalistas, se mostrou um importante espago de formagao
para esses alunos e também uma oportunidade para a escola e todos aqueles inseridos nela,
repensarem a forma como era tratada a EF dentro do curriculo. A forma como a experiéncia
do estagio, foi conduzida, otimizou as possibilidades de aprendizado dos alunos. Eles atuavam
em dupla, trio ou quarteto e eram estimulados a construir coletivamente propostas de trabalho
que envolvesse ndo sO6 os alunos, mas toda comunidade agregada a escola. E essa, era
considerada um espago a ser conhecido, respeitado com vistas a alcancar um brecha para
atuacdo. O registro e o planejamento eram incentivados, assim como as discussdes sobre as
dificuldades encontradas e as respectivas solugdes. A abordagem da Educagdo Fisica,
utilizada pelos alunos para fundamentar suas propostas foi a critico-superadora, o eixo central
dos trabalhos era o ensino de temas voltados para cultura corporal.

Os trés exemplos apresentados, fornecem elementos para algumas especulagdes. O

exemplo de Florianopolis ratifica a necessidade de juntamente com a insercao da EF no EI,
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haver uma oferta de formacao continuada e de discussao sobre as dificuldades encontradas no
processo. Esse espaco da EF nas instituigdes infantis, deve ser conquistado na base da
parceria e do didlogo, com objetivo de propiciar vivéncias significativas para as criancas. A
garantia legal, como ¢ o caso de Maringa, nao diminui as dificuldades que os professores
encontram ao iniciar seu trabalho em um Nivel de Ensino, que ndo conta com pratica de
ensino consolidada. Por fim, ofertar aos alunos a oportunidade de vivenciar a realidade e
utilizar os conhecimentos tedricos para fundamentar a sua pratica com as criangas ainda na

formagdo, como no relato de Ayoub (2005), ¢ uma opgao para os cursos de licenciatura em EF

3.3.5 As Concepcoes Pedagégicas da Educacio Fisica e a Educacido Infantil

Alguns autores, tiveram a intengdo de realizar uma categorizag¢do das concepgdes da
Educagao Fisica escolar (Medina, Lino Castellanni, Valter Bracht e Eleonor Kunz). Como o
objetivo presente, ndo ¢ debater sobre a forma como esses autores realizaram suas
categorizacdes e sim oferecer uma compreensdo do que existe no panorama das teorias e
concepcdes brasileiras sobre a EF. Serd utilizada a classificagdo elaborada por Lino Castellani
Filho (1999).

Para organizar as concepgoes, ele se baseia nas metodologias de ensino e as divide em
propositivas em ndo-propositivas. Sendo propositivas as abordagens que concebem uma nova
concepg¢do de Educacdo Fisica e definem principios norteadores de uma nova proposta e Nao-
propositivas aquelas que abordam a Educacdo Fisica, sem estabelecer parametros, principios
norteadores ¢ metodologias para o seu ensino. Em relagdo as ndo-propositivas, encontram-se
as abordagens Fenomenoldgica (Silvino Santin e Wagner Wey Moreira), a Socioldgica
(Mauro Betti) e a Cultural (Jocimar Dadlio). No campo das propositivas, detecta-se a presenga
das ndo-sistematizadas e das sistematizadas. Na primeira, situam-se as concepgdes
Desenvolvimentista (Go Tani), Construtivista (Jodo Batista Freire), Critico emancipatdria
(Elenor Kunz), Plural (Jocimar Dadlio), e de Aulas Abertas (Hildebrandt e Langing). Na
segunda, situam-se a da Aptidao Fisica e a Critico-superadora, esta assinada por um Coletivo
de Autores. (CASTELLANI FILHO, 1999)

Das teorias apresentadas, sera dada maior énfase as que estabelecem uma relagdo
proxima com o EI: a Concepcao desenvolvimentista e a Concepgao Construtivista, pois suas
proposicdes guardam associagdo com o desenvolvimento motor e cognitivo. Vale ressaltar,
que nessa quadro ndo constam a psicomotricidade e a recreativa, ambas de fato ndo chegaram
a se constituir como concepgdes de representatividade na Educagdo Fisica, mas obtiveram
prestigio nas praticas pedagogicas voltadas para a infancia.

Sobre a psicomotricidade, ou educagdo psicomotora, pode se dizer que ela exerceu
influéncia nos anos 70 e 80 e ainda continua sendo interpretada como uma ferramenta que

auxilia na aprendizagem e na superagdo dos déficits infantis. Atualmente ¢ considerada uma
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ciéncia ou neurociéncia com aplicagdo em areas como: educacdo e diferentes tipos de
reabilitagdo. E tem Jean Le Bouch e Joel Defontaine, como estudiosos representativos da area.
Bracht (1999), ressalta que a critica enderecada a psicomotricidade, no ambito da EF, esta
relacionada ao fato dela ndo conferir uma especificidade a area e utilizar o movimento como
mero instrumento, nao explorando as formas culturais do movimentar-se humano.

A abordagem desenvolvimentista, tem como principais autores os professores Go Tani
e Edson de Jesus Manoel da USP e Ruy Jornada Krebs da UFSM, seus trabalhos se
fundamentam nas obras de D. Gallahue e J. Connoly. A proposta pedagdgica elaborada por
eles, ¢ destinada a faixa etaria de 4 aos 14 anos de idade, e busca nos processos de
aprendizagem e movimento uma proposta para as aulas de Educacdo Fisica. A FE escolar na
perspectiva desenvolvimentista, ¢ estruturada pelos elementos relacionados a caracterizagao e
progressdo normal do crescimento fisico, do desenvolvimento fisioldgico, motor, cognitivo e
afetivo-social na aprendizagem motora. O movimento ¢ compreendido como atividade meio e
a finalidade da proposta, ndo tendo a intencdo de favorecer outras disciplinas. A habilidade
motora ¢ um conceito central dessa abordagem, estabelecendo relagdo direta com o
desenvolvimento motor e a aprendizagem motora. (DARIDO, 1998)

As fases de desenvolvimento de cada habilidade sdo estudadas, o professor imbuido
desse conhecimento, ao observar em qual fase o seu aluno se encontra, faz a mediagdo para
que ele consiga chegar a melhor execucdo possivel. Existe uma idealizagdo quanto ao
desempenho esperado em cada faixa etaria. As limitagdes dessa concepcao € nao considerar a
influéncia que os aspectos sociais oferecem a aprendizagem motora e o reducionismo
bioldgico, de considerar apenas o desenvolvimento voltado para o fisico, ignorando os
aspectos da socializa¢do que as aulas propiciam aos alunos. (DARIDO, 1998)

A abordagem construtivista, tem como principal representante na EF, o professor Jodao
Batista Freire autor do livro “Educag¢do de corpo inteiro”. Sua proposta, ¢ uma op¢ao
metodoldgica oposta as linhas mecanicistas e sugere a valorizagdo do conhecimento
espontaneo dos jogos, das brincadeiras e atividades motoras proprias das criangas, a cultura
infantil, muitas vezes ignorada pela escola. Nessa concep¢do, o aluno constréi seu
conhecimento a partir da interacdo com meio, resolvendo problemas. O jogo e as brincadeiras,
sao utilizados como conteudo /estratégia privilegiados. Por esse meio de ensino, a criangas
aprendem em um ambiente ludico e prazeroso. Abordagem tem como alicerces os autores : Le
Boulch, e Jean Piaget. (DARIDO, 1998)

Depois de apresentada as caracteristicas de cada uma das abordagens apontadas, fica
mais facil de entender o porqué delas serem mais proximas do trabalho com a infancia. Os
tedricos que dao suporte as referidas tendéncias, possuem grande respaldo no trabalho com as
criancas: Piaget, Le Boulch, Galahue e as propostas interventivas contemplam o ensino
infantil. No entanto surge o questionamento: Por que ndo arriscar uma adaptagdo das teorias

progressistas da Educacdo Fisica com as criangas? Essa indaga¢do, nao tem o sentido de



56

desqualificar, as contribuigdes que as Concepgdes desenvolvimentista, construtivista € a
psicomotricidade, oferecem no trabalho com os pequenos e sim a intencdo de ampliar as
possibilidades de trabalho com as criangas agregando outras vertentes de intervengao.

Sayao (2004), relaciona a dificuldade dos professores de EF, quanto ao suporte tedrico
metodoldgico para o trato com as criangas a formagao, estruturada apenas em questdes como:
desenvolvimento motor, recreacdo e psicomotricidade. Vieira e Medeiros (2007), ao analisar
os documentos que sustentam o trabalho da EF na EI em Floriandpolis, chegam a conclusao
que as teorias critico-superadora e critico-emancipatéria ndo apresentam quase nenhuma
ressonancia no contexto pratico do ensino infantil estudado. Propdem, a necessidade de
aprofundar a compreensdo teodrica dessas abordagens, a fim de se estabelecer uma
proximidade com o contexto da pratica pedagogica da EF na EI

A intervencdo da EF na EI tem se caracterizado por uma perspectiva maturacional, na
qual as criancas sdo consideradas sujeitos universais, com seu desenvolvimento atrelado a
etapas fixas de maturagdo cognitiva e psicoldgica e sobre elas incidem agdes pedagogicas
pautadas em principios imutaveis de desenvolvimento. (SAYAO, 2002)

Nos topicos a seguir serdo exploradas as concepgdes: Critico - Superadora e Critico
Emancipatéria com, o proposito de apontar possibilidades de aproximagao das propostas de

aulas de EF para criancas com as concepgoes criticas.
3.3.5.1 Concepg¢ao Critico Superadora

Sera realizada, uma aproximacao da Concepgao Critico -Superadora com o Intuito de
identificar suas caracteristicas, e tentar extrair o que pode ser utilizado no trabalho com os

criangas. Para tanto, destaca se esse trecho, como forma ilustrativa do que ela propoe:

Busca desenvolver uma reflexdo pedagogica sobre o acervo de formas de
representacdo do mundo que o homem tem produzido no decorrer da
historia, exteriorizadas pela expressdo corporal: jogos, dangas, lutas,
exercicios ginasticos, esporte, malabarismo, contorcionismo, mimica e
outros, que podem ser identificados como formas de representacdo simbolica
de realidades vividas pelo homem, historicamente criadas e culturalmente
desenvolvidas. (SOARES et al., 1992, p. 38)

Essa concepgdo, ¢ pautada no materialismo historico dialético, enquanto método de
analise de realidade e recebe esse nome porque tem a concepgao historico critica como ponto
de partida. Toma o conhecimento, como elemento de mediacao entre o aluno e seu aprender,
privilegia uma dindmica curricular que leva em consideragdo os diversos elementos e
segmentos sociais. A EF, ¢ entendida como uma disciplina que trata da cultura corporal, que
tem como temas o0 jogo, a ginastica, o esporte, acapoeira, entre outros. Quanto a selecao dos
conteudos para as aulas de EF, propde que se considere a relevancia social dos mesmos, sua

contemporaneidade e sua adequagdo as caracteristicas socio-cognitivas dos alunos (SOARES
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etal., 1992).

Preconiza uma estrutura de ciclos de escolarizagdo, o primeiro ciclo que representa
nosso interesse compreende do Pré escolar a 3° série. Condena o ensino por etapas e adota a
simultaneidade na transmissdo, ou seja, os mesmos conteudos devem ser trabalhados de
maneira mais aprofundada ao longo das séries. Defende a diretividade do ensino, sendo
responsabilidade do professor especificar sua a¢do pedagogica, pois ela ndo é neutra. E a)
diagnostica: parte de uma leitura de realidade, b) judicativa: estabelece juizo de valor e c)
teleologica: tem muitas finalidades a alcancar. Privilegia a avaliagdo do processo de ensino
aprendizagem. (SOARES et al., 1992).

A leitura do livro Metodologia do Ensino da Educagdo Fisica , de autoria de um
coletivo de autores, além de fornecer as bases dessa concepgao apresentadas acima, também
traz proposicdes de metodologias para o trato dos contetidos, a serem selecionados e
abordados nos diferentes ciclos. Nos temas relacionados ao Jogo, ginéstica e danga, tem
sugestdes interessantes que contemplam o trabalho comas criangas. O quadro abaixo traz um
apanhado, das recomendagdes contidas no livro relacionadas ao 1° ciclo, para o jogo, a danca

€ a ginastica:

Quadro 1 - Proposi¢des metodologicas para o 1° ciclo do Ensino Fundamental. (continua)

JOGOS

DANCA

GINASTICA

O reconhecimento
de si mesmo e das
proprias
possibilidades  de
acao

Dangas de livre interpretagdo de musicas
diferentes, para relacionar se com o universo
musical.

(Promover a verbalizagdo das

observacdes e identificar as diferentes

respostas que podem ser dadas ao estimulo
musical. Identificar as relagdes espago-
temporais durante a interpretagdo coletiva e

as relagdes interpessoais. )

Possibilidades de saltar, equilibrar e
balangar em situacdes de: a) Desafios
do ambiente natural (declives,
colinas...) b) Desafios dos espagos da
escola (patio, parque) c) Desafios
propostos  pela  utilizagdo e
organiza¢do dos materiais disponiveis

(corda, cone, bancos.)

Reconhecimento das

Dangas de interpretacdo de temas figurados

Diferentes solugdes aos problemas do

possibilidades  de
acao com 0s
materiais/ objetos e
das relagdes deste

com a natureza

propriedades (temas expressivos) .(Estimular a constru¢do | equilibrar, trepar, saltar, rolar/girar,
externas dos | coletiva dos espagos de representacdo e das | balancar/embalar. ( Sugere se iniciar
materiais/objetos coreografias ¢ apresentagdo para escola e | pelas técnicas rudimentares dos
para jogar, sejam | comunidade. alunos e ir aprimorando com eles.)
eles naturais ou

construidos pelo

homem.

Identificagdo  das Organizagdo de possibilidades para a

identificacdo de sensacdes afetivas e
/ou sinestésicas, tais como prazer,
medo,

tensao, desagrado,

enrijecimento, relaxamento.

Inter relag¢do do

Vivéncias que promovam 0 Sucesso
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Quadro 1 - Proposigdes metodologicas para o 1° ciclo do Ensino Fundamental. (conclusio)

JOGOS

DANCA

GINASTICA

pensamento  sobre
uma a¢do, com a
imagem e
conceitua¢do verbal
dela, como uma
forma de facilitar o
sucesso da agdo e
comunicagao.

de todos.

Inter relagdo com as
outras matérias de

ensino.

Utilizagdo de fundamentos iguais para
os dois sexos.

Relagoes sociais:

Atividades coletivas em que se

crianga/familia, combinem os cinco fundamentos:

crianga/crianca, saltar, equilibrar, trepar,

crianga/professor, embalar/balancar e rodar e girar.

crianca/adultos (Oportunizar a apresentagdo publica
das habilidades ginasticas
desenvolvidas).

A vida de trabalho
do homem, da
propria comunidade,
das diversas regioes
do pais e de outros
paises.

o sentido da
convivéncia com o
coletivo, das regras
e dos valores que
estas envolvem.

Auto avaliacdo e
avaliagdo  coletiva

das proprias
atividades.

Elaboragao de
brinquedos, para

jogar em grupo ou
sozinho.

Fonte: Adaptado de: Soares et al. (1992)

A concepgao critico superadora, fornece elementos bem demarcados para a elaboracao
de um projeto politico pedagdgico na EF em qualquer nivel de ensino. Pensando na Educagdo
Infantil, o professor que optar por basear o seu trabalho a partir dela, deve ter claro que ¢ dele

a responsabilidade tanto de propor quanto de conduzir a crianga por esse processo. Os
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conteudos, a serem explorados sdo aqueles relacionados a cultura corporal do movimento, ou
seja, tudo que a humanidade ja produziu enquanto possibilidades de movimento corporal:
jogos, dangas, lutas, ginasticas e esportes. O trabalho do professor, deve partir de uma leitura
da realidade dos seus alunos e da comunidade na qual a escola estd inserida, e a sua intengao
deve ser de fomentar uma transformacgao dessa realidade.

A aproximacgao com a concep¢ao de ensino em questdo permite concluir que ¢ viavel
realizar um trabalho com as criangas pautadas nela. A adaptacdo, que se faz necessaria ¢ a de
considerar a cultura infantil, ou seja, os elementos de fantasia e brincadeira implicitos nesse
universo. A seguir temos o exemplo de duas experiéncias bem sucedidas, construidas tendo
por base a abordagem critico-superadora.

Gongalves e Lavoura (2011) ilustram a experiéncia de construir conhecimento acerca
do circo, enquanto contetido da cultura corporal no campo de interven¢do da EF escolar. O
aporte tedrico utilizado compreende o materialismo historico dialético, a teoria pedagdgica
historico critica e tendéncia critico-superadora. Foi realizado um projeto intitulado: o Circo da
Escola” e desenvolvido com um grupo de aproximadamente 85 criangas, com idades entre 6 e
7 anos. O projeto, foi realizado em 10 aulas, nas duas primeiras apresentou se a proposta e fez
uma levantamento, do que as criangas ja conheciam sobre o mundo do circo. Eles também
construiram um quadro por turmas, onde selecionavam dois elementos do circo, que cada
turma iria se dedicar. A culminancia do projeto, foi a apresentacdo durante a noite do pijama,
daquilo que eles conseguiram desenvolver sobre o circo durante as aulas. A avaliacdo, foi
feita durante o processo de aprendizagem dos alunos e eles também foram instigados a
observar de onde partiram e onde conseguiram chegar.

Ayoub (2005), narra sua experiéncia com seus alunos de estdgio supervisionado na
Educacao Infantil. A proposta de trabalho construida por eles tinha o intuito de: a) propiciar
as criangas as praticas culturais relacionadas ao campo da EF, b) abordar esses conhecimentos
considerando sua dimensdo socio historica, c) desenvolver um trabalho corporal com as
criangas, que ndo se baseasse apenas no desenvolvimento motor, d) se diferenciar do discurso
que pensa o trabalho corporal, na EI como acessério para o desenvolvimento da cognicao. Foi
na abordagem critico superadora, que eles encontraram inspiragdo para encarar esse desafio.
Nesse relato, tem interessantes mediagdes realizadas pelos alunos com enfoque no jogo,

toque/massagem e gindastica.

3.3.5.2 Concepc¢ao Critico-emancipatoria

Idealizada por Elenor Kunz, essa abordagem almeja uma reflexdo sobre a
possibilidade de ensinar os esportes pela sua transformacao didatico-pedagogica e de tornar o
ensino escolar, uma oportunidade de educar criangas e jovens para a competéncia critica e

emancipada. Defende uma educagdo fundada no didlogo e na compreensao da complexidade
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do mundo esportivo (social, politico, econdomico e cultural). A emancipagcdo pode ser
entendida, como um processo continuo de libertacdo do aluno das condigdes limitantes de
suas capacidades racionais criticas e até mesmo o seu agir no contexto sociocultural e
esportivo. (KUNZ, 2004)

As primeiras bases dessa concepgdo sao apresentadas no livro Educagado Fisica Ensino
e mudancas, publicado em 1991 e complementadas, no livro Transformacgdo Didatico
Pedagbgica do Esporte de 1994, ambos de autoria de Eleonor Kunz. Neles, ele propde que a
pedagogia no sentido histérico critico emancipatorio, na pratica, deve estar acompanhada de
uma didatica comunicativa. O aluno enquanto sujeito do processo de ensino, deve ser
capacitado para sua participacdo na vida social, cultural e esportiva, o que significa que, para
além da apreensao funcional do movimento ele deve desenvolver a capacidade de conhecer,
reconhecer e problematizar os sentidos e significados, através da reflexdo critica. Sua obra
tem influéncia das ideias de tedricos como: Jiirgen Habermas e de Merleau Ponty.

Para construir sua concepgao, ele se baseou nas categorias criadas por Hilbert Mayer.

O quadro abaixo ilustra sua adaptacdo desse esquema:

Quadro 2 - Esquema do processo de Ensino da Concepcao Emancipatoria

TRABALHO INTERACAO LINGUAGEM

Aspecto dos Ter acesso a conhecimentos e Ter acesso a relacdo Ter acesso a

técnicas, habilidades especificas
e de capacidades fisicas

sociais e a possibilidade de

reconhecer a inerente
necessidade do se

movimentar

conteudos informagdes de relevancia e | esportivo-culturais, conteudos simbolicos e
sentido para a aquisicdo de | vinculadas a cultura do | linguisticos  que
habilidades de acordo com o | movimento do contexto | transcendem o contexto
contexto. social. esportivo.

Aspecto do Possibilitar o acesso a Capacitagdo para assumir Aperfeigoamento das
método estratégias de aprendizagem, conscientemente papéis | relagdes de

entendimento de forma

racional e organizada.

Aspecto dos Capacitar para o mundo dos Capacitar para um agir Desenvolver
objetivos esportes, movimentos ¢ jogos de | solitario, cooperativo ¢ capacidades criativas,
forma efetiva e auténoma com | participativo explorativas, além da
vistas a vida futura relacionada capacidade de discernir
ao lazer e ao tempo livre e julgar de forma
critica.
Competéncia Objetiva Social Comunicativa

Fonte: Adaptado de: Kunz (2004)

Em resumo, o quadro propde que o processo de ensino pelas trés categorias, trabalho,
interagdo e linguagem conduza ao desenvolvimento das competéncias objetivo, social e

comunicativa. Sobre a competéncia comunicativa, ¢ ressaltada a necessidade de incentiva-la



61

nas diferentes linguagens, pois ao se comunicar e entender a colocagdo dos outros, o aluno
inicia um processo reflexivo que, desencadeia as iniciativas do pensamento critico. (KUNZ,
2004)

A concepcao de ensino, orientada pelos pressupostos apresentados da pedagogia
critico-emancipatoria, na pratica, representada pela didatica comunicativa, privilegia pelos
planos do agir para o trabalho, para a interacdo e para a linguagem, estes trés atributos
maximos da capacidade humana: saber-fazer, saber-pensar e saber-sentir. Pedagogicamente a
EF deveria se interessar, pelo mundo fenomenologico dos movimentos, € o contemplar em
sua forma “natural”, pelas expressoes e evidéncias que se manifestam no cotidiano como
forma de movimento e que como tais sdo facilmente reconhecidas. Por vezes, no texto de
Kunz aparece o termo, se movimentar, que ¢ compreendido como um acontecimento
relacional intencional de agdes significativas. O movimento consiste em uma totalidade de
relagdes, que envolvem situagdes concretas e sentidos/significados para quem individual ou
coletivamente o pratica. (KUNZ, 2004)

Outro fator importante considerado nessa abordagem ¢ a subjetividade. E para que ela
seja alcancada, o ensino deve considerar a crianga, adolescente ou adulto que se movimenta e
ndo o movimento delas. Sua definicao se apoia em Merlau Ponty, como uma ideia objetivada
na nossa maneira de habitar o mundo, de tratd-lo, de interpretd-lo, e isto se expressa em
diferentes sentidos, diferentes modos de agir e de sentir. A escola, muitas vezes acaba por
oprimir essa subjetividade, quando reprime a comunicagdo, a movimentagdo e reflexdo dos
alunos. (KUNZ, 2004)

Embora essa concepgdo, esteja vinculada a transformacgao do esporte em um conteudo,
a ser trabalhado na escola de forma critica e essa ndo venha a ser o interesse na EI, o modo
como esse autor conduz o processo de ensino e compreende o movimento, pode ser utilizado
na construgdo de um projeto de trabalho para a EI. E muito valida a ideia de se trabalhar o
movimento com as criangas, sem perder de vistas a interagdo social e a linguagem, aspectos
caros a uma formagao comprometida com o desenvolvimento integral da crianca.

O fortalecimento da interagdo ¢ algo que deve ser iniciado ainda na EI, Robin
Alexander em suas pesquisas realizadas nas ultimas décadas sobre o desenvolvimento do
didlogo na escola, reitera como ele ¢ uma importante ferramenta para moldar o aprendizado e
a compreensdo durante os anos criticos de desenvolvimento em que as criangas passam na
escola. Alexander aponta que embora os professores concordem com essa ideia em termos
amplos, na pratica eles tem dificuldade de oportuniza-la, uma vez que seus estudos
permitiram acompanhar que dentro de sala de aula o professor fala mais que os alunos, além
de controlar o que ¢ dito e para quem. (ALEXANDER, 2005)

Essa dificuldade em estabelecer um didlogo durante as aulas podem incorrer nas
seguintes consequéncias: a) as criancas podem nao aprender efetivamente, o mais rapido ou o

efetivamente possivel; b) as criancas podem ndo desenvolver suficientemente poderes
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narrativos, explicativos e questionadores necessarios para demonstrar aos seus professores o
que eles sabem e entendem, ou nao sabem e nao entendem, e se envolverem em decisdes
sobre como e¢ o que eles devem aprender; c) os professores nestas situagdes podem
permanecer desinformados sobre a compreensdo atual dos alunos e, portanto, perderem o
elemento de diagnostico, que ¢ essencial para ensinar com qualidade. Pois se as criangas
precisarem conversar para aprender sobre o mundo, os professores precisam conversar para
aprender sobre as criancas. (ALEXANDER, 2005)

A proposta de Alexander ¢ a de um ensino dialégico, € ndo transmissivo, que fornega
oportunidades para as criangas desenvolverem o repertorio de conversas de aprendizagem
diverso que contemplem diferentes tipos de pensamento € compreensdo, atendendo a cinco
critérios: a) coletivo professores e criangas abordam tarefas de aprendizagem em conjunto,
seja em grupo ou uma aula; b)reciproca: os professores e as criangas se ouvem, compartilham
ideias e consideram alternativas pontos de vista; c) de apoio: as criangas articulam suas ideias
livremente, sem medo de constrangimento nas respostas "erradas"; e eles ajudam uns aos
outros para alcancar entendimentos comuns; d) cumulativo: os professores e as criangas
constroem sozinhos suas ideias e constroem suas linhas coerentes de pensamento e
investigagdo; e) Proposital: os professores planejam e orientam a conversa na sala de aula
com objetivos educacionais especificos em vista. (ALEXANDER, 2005)

Os apontamentos de Alexander (2005), de que ¢ necessario fortalecer o didlogo e a
interagdo na escola, corroboram com a proposta das Concepgdes criticas da EF, nas quais o
desenvolvimento de um posicionamento critico passa pelo didlogo. Logo na EI, é importante
estimular que as criangas falem, construam seus posicionamentos, exercitem sua oralidade. Se
o professor de EF, estiver interessado em implementar um planejamento seguindo uma
vertente critica na EI, ele deve priorizar a participagao oral das criangas, propiciar que durante
as aulas elas expliquem, comentem, questionem e oferecer um retorno consciente € bem
elaborado, sempre alimentando e enriquecendo o didlogo sobre os temas levantados.

A discussao sobre as concepgoes na EF estd proxima a questdo da sistematizagdo dos
conteudos, isso porque cada uma das Concepgdes discutidas nesse topico assumem um leque
de contetidos que correspondentes as ideias que elas representam. No proximo tdpico, no
entanto sera abordado as peculiaridades da sistematizacdo de conteudos na Educagdo Fisica e
também serdo apresentados exemplos de abordagens curriculares da EI com intuito de

elucidar as possibilidades do trato dos conteudos nesse nivel de ensino.

3.4 SISTEMATIZACAO DE CONTEUDOS

Para iniciar essa discussdo sobre a sistematizacdo dos conteudos, ¢ importante

considerar, o entendimento sobre o papel da escola. Sera utilizada, a defini¢do de Saviani
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(2011) de que “a escola ¢ uma instituigdo cujo papel consiste na socializacdo do saber
sistematizado”.

Assim, o objeto da educagdo diz respeito, de um lado, a identificagdo dos elementos
culturais que precisam ser assimilados pelos individuos da espécie humana para que eles se
tornem humanos e, de outro lado e concomitantemente, a descoberta das formas mais
adequadas para atingir esse objetivo. (SAVIANI, 2011, p. 13)

Ao tratar da identificacdo dos elementos culturais que precisam ser assimilados,
Saviani (2011), avalia que ¢ um trabalho de distingdo entre o essencial e o acidental, o
principal e o secundario, o fundamental e o acessorio. Nesse sentido expoe a importancia, em
pedagogia, da nocdo de “classico”. O classico ndo se confunde com o tradicional e também
ndo se opde, necessariamente, a0 moderno e muito menos ao atual. O classico ¢ aquilo que se
firmou como fundamental, como essencial. Pode, pois, constituir-se num critério util para a
selecdo dos contetidos do trabalho pedagdgico.

Nessa discussdo, ndo se pode deixar de considerar o curriculo e seus condicionantes. O
curriculo ndo ¢ somente um documento impresso das instituigdes de ensino, mas um
documento que reflete todo um complexo de relagdes sociais de um determinado momento
historico. (APPLE, 2006). Neste sentido, o curriculo ultrapassa a ideia de uma simples selecao
de conteudos disciplinares. (SAVIANI, 2000).

A sistematizagdo de Contetidos na EF ¢ uma questdo que suscita muitas duvidas, por
um lado o fato de esse componente curricular ndo ter uma organizagdo fixa que determine,
quais conteudos abordar, qual sequéncia adotar, até que ponto aprofundar, permite ao
professor ter seu protagonismo nesse processo. No entanto, a falta de experiéncia, somada as
fragilidades na formagdo acaba por deixar muitos professores perdidos frente a organizagao
dos conteudos a serem ministrados no decorrer do ano letivo.

A EF enquanto disciplina escolar possui uma grande variedade de contetdos, formado
pelas manifestagdes corporais criadas pelo ser humano ao longo dos anos, entre elas, os jogos,
as brincadeiras, as dangas, os esportes, as gindsticas ¢ as lutas. A este conjunto de praticas
instituiu-se de cultura corporal de movimento. No entanto, Darido (2001) chama a atengao
para o fato da EF, ao longo de sua historia, priorizar os conteudos numa dimensao quase que
exclusivamente procedimental, o saber fazer e ndo o saber sobre a cultura corporal ou como
se deve ser. Frente a essa reflexdo ¢ fundamental considerar os procedimentos, os fatos e
conceitos, as atitudes e os valores como contetudos, todos no mesmo nivel de importancia.

A sistematizacdo de conteudos se encontra atrelada de certo modo a conjuntura
histérica. No campo da EF isso fica bem claro quando se faz uma avaliagdo das Concepgodes e
tendéncias da EF e os contetidos enfatizados em cada uma delas. Darido (2001) em seu estudo
faz um apanhado bem completo dessa relagdo, o que permite avaliar que quando um professor
opta por adotar determinada influéncia ou tendéncia para elaborar suas aulas, ele acaba dando

énfase aos conteudos relacionados a ela.
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Segundo Sousa e Ramos (2010) a sistematizacdo de conteudos ainda ¢ um assunto
pouco abordado nas pesquisas em EF Escolar. Eles propdem que o processo de organizagao
curricular da area deve ser pensado de forma a estruturar os diferentes elementos da cultura
corporal de movimento de modo dinamico, considerando a realidade escolar envolvida e os
sujeitos da agdo, sendo constantemente refletida e resignificada de valor ao contexto no qual
sera aplicada.

Ao estudarem a sistematizacdo dos contedos de EF por professores experientes,
Rosario e Darido (2003), observaram que os mesmos, chegaram até a sistematizacdo dos
contedos empregando a propria experiéncia, tentativas e reflexdes. Isso demonstra a
importancia de futuros trabalhos que auxiliem os professores, fornecendo conhecimento e
reflexdo sobre como organizar os contetidos durante as aulas. Nao sendo prudente que estes
precisem testar, ano apds ano, novas possibilidades de organizacdo sem nenhum embasamento
especifico.

Kawashima, Sousa e Ferreira (2009), realizaram um estudo sobre a sistematizacao de
contetdos com os anos iniciais do Ensino fundamental. Uma das justificativas para o estudo
foi a falta de critérios definidos que auxiliem na organizagdo curricular dos contetidos. Frente
a essa dificuldade, os autores formulam um modelo de sistematiza¢do por bimestre, para os
quatro primeiros anos do ensino fundamental. Tal proposta foi elaborada com base nos PCNs
e nos trabalhos de Freire e Scaglia (2003), Coletivo de Autores (1992) e Paes (2002), e foram
testadas por dois anos e reorganizadas de acordo com as observacdes apontadas. Em suas
conclusdes finais, as autoras pontuam que a pratica profissional docente na escola aliada ao
compromisso ético em desenvolver uma aula de EF de boa qualidade para os alunos ¢ o

caminho para a constru¢do de uma EF escolar plena de saberes essenciais ao ser humano.

3.4.1 Os conteudos na Educacio Infantil

Como o objeto de estudo desse trabalho se concentra no ambito da EI, é importante
tomar conhecimento de como esse tema ¢ tratado no referido nivel de ensino. Com esse
intuito ¢ salutar, tomar conhecimento de algumas propostas curriculares com ampla difusao e
aplicacdo pratica pelas escolas infantis brasileiras, desde a década de 70, e investigar o que
elas propdem, na tentativa de entender como o contetido vem sendo selecionado, articulado e
significado nas creches e pré-escolas.

Pelo entendimento de que o conhecimento dessas propostas, amplificam a capacidade
de abrangéncia da discussdo, serdo apresentadas a seguir por ordem cronoldgica as seguintes
propostas: Curriculo por atividades Heloisa Marinho (1978), Temas geradores e areas do
conhecimento de Sonia Kramer (1989), areas do conhecimento de Monique Deheinzelin
(1994), o RECNEI (1998), As Cem Linguagens da Crianca — Abordagem de Reggio Emilia
(1999), Linguagens geradoras de Gabriel de Andrade Junqueira Filho (2006), Projetos de
Trabalho/ Pedagogia de Projetos Barbosa e Horn (2008) DCNEI (2010) e BNCC de 2017.
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3.4.1.1 Atividades — Heloisa Marinho

A primeira proposta a ser analisada ¢ a de Marinho (1978) que propde um curriculo de
EI organizado por atividades, no livro intitulado “O curriculo por atividades no jardim de
infancia e na escola de 1° grau”. O objetivo do curriculo apresentado pela autora ¢ o
desenvolvimento das atividades. Alinhada com a visao de desenvolvimento natural, propde a
promocao de atividades livres e criativas naturais da vivéncia diaria, num processo de
aprender que se confunde com o viver

E valido considerar que essa proposta apresentada por Heloisa Marinho, foi abastecida
por toda sua experiéncia conquistada ao longo de sua trajetéria e atuacdo na educacdo pré-
escolar, tanto como formadora de professores para atuar com as criangas € como
pesquisadora. Era simpatizante do Movimento Escolanovista, ligada diretamente aos trabalhos
do Professor Lourenco Filho, aplicava as ideias desse educador na educagdo pré-escolar, de
modo a defender a importincia deste nivel educacional para as etapas posteriores da educagao
da crianga.

O livro propde um conjunto de vivéncias e atividades que devem fazer parte do dia a
dia das criangas na escola: situagdes naturais de vida semelhantes ao ambiente familiar devera
o curriculo abranger: a saude; a vida social; o prazer da musica ;o0 trabalho criador das artes
plasticas; convivio com a natureza e o0 mundo variado das coisas; a observa¢do e o comentario
espontaneo da experiéncia; a fantasia no reino encantado das historias; a formagao de héabitos
indispensaveis a vida; a comunicacdo da linguagem oral relacionada a situagdes e
conhecimentos de vida. (MARINHO, 1978, p. 92)

Embora a énfase de Marinho (1978), seja as atividades, a autora exemplifica o
funcionamento do nicleo comum no curriculo por atividades que propde, apresentando uma
programac¢do em que relaciona a estimulagdo inicial com as vivéncias do educando, os
estimulos essenciais e os recursos do educador (profissionais e culturais).

Essa proposta nao apresenta uma alusao clara a questdo de contetido, ndo sdo eles os
eixos estruturais da mesma, porém em certas passagens do livro d& para perceber que a autora

associa certos conteudos a vivencias ¢ atividades a serem trabalhadas com as criancas.
3.4.1.2 Temas Geradores e Areas do Conhecimento — Sonia Kramer et al. (1989)

Kramer et al. (2007) e suas colaboradoras — Ana Beatriz Carvalho Pereira, Maria
Luiza Magalhaes Bastos Oswald e Regina de Assis, apresentam sua proposta de organizacao
curricular no livro: “Com a pré-escola nas maos: uma alternativa curricular para a educacao
infantil”. A referida obre ¢ considerada de grande relevancia para a Educagdo Infantil no

Brasil, pois seu conteido veio a influenciar tanto a pratica quanto a produgdo na darea,
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sobretudo na década de 90.

Kramer et al. (2007) aproximam a proposta que apresentam a pedagogia de Freinet,
assumindo-se no que consideram uma tendéncia critica da educacao pré-escolar, agregando
ainda a esta uma fundamentacdo psicocultural em sua caracterizagdo. Como principios

metodologicos, elas expoem:

“- tomar a realidade das criangas como ponto de partida para o trabalho,
reconhecendo sua diversidade;

- observar as agOes infantis e as interagOes entre as criangas, valorizando
essas atividades;

- confiar nas possibilidades que todas as criangas tém de se desenvolver e
aprender, promovendo a construcdo de sua auto-imagem positiva;

- propor atividades com sentido, reais e desafiadoras para as criangas, que
sejam, pois, simultaneamente significativas e prazerosas, incentivando
sempre a descoberta, a criatividade e a criticidade;

- favorecer a ampliacdo do processo de constru¢do dos conhecimentos,
valorizando o acesso aos conhecimentos do mundo fisico e social;

- enfatizar a participagdo ¢ a ajuda mutua, possibilitando a construgdo da
autonomia e da cooperacdo.” (KRAMER et al., 2007, p. 38)

No texto as autoras definem como fungdo da pré-escola, propiciar o desenvolvimento
infantil, considerando os conhecimentos e valores culturais que as criangas ja tem, para
gradativamente propiciar uma ampliagdo dos conhecimentos, de forma a permitir a constru¢ao
da autonomia, cooperagdo, criatividade, responsabilidade, e a formagdo do autoconceito
positivo, contribuindo para a formagao da cidadania. (KRAMER et al., 2007)

Nesse sentido, ¢ pensada uma organizac¢ao da escola infantil que dé conta desse papel
a ela destinado. Assim, o curriculo que ¢ sugerido por Kramer et al. (2007) tem trés pontos

chaves a considerar que sio:

1°) a realidade social e cultural das criancas (os conhecimentos que
adquiriram, a linguagem, os valores, o saber, enfim, do meio em que
vivem);

2°) o desenvolvimento e as caracteristicas proprias do momento que estdo
vivendo (cognitivo-lingiiisticas, socio-afetivas e psicomotoras);

3°) os conhecimentos socialmente disponiveis em relacdo ao mundo fisico e
social (a lingua portuguesa, a matematica, as ciéncias naturais e as ciéncias
sociais). (KRAMER et al., 2007, p. 49)

Para as autoras o trabalho com os temas geradores, possibilita articular, o trabalho
pedagdgico, a realidade sociocultural das criangas, o desenvolvimento infantil e os interesses
especificos que as criangas manifestam, bem como os conhecimentos acumulados
historicamente pela humanidade a que todos tém direito de acesso. Esses contetdos de duas
naturezas distintas se articulam, de forma que, selecionados os contetidos dos temas geradores
— tarefa realizada dia-a-dia, ao longo do ano letivo —, eles movimentarao os demais — os de
area de conhecimento, selecionados antes da chegada das criangas a escola — e vice-versa. Os

conteudos dos temas geradores vao acionar, trazer a exploragao, os conteudos das areas do
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conhecimento. Essa relagdo fica exemplificada nos quadros que sdo apresentados no livro.
(KRAMER et al., 2007)

A selecdo desses conteudos pode se dar de forma ciclica, como exemplo as datas
comemorativas que anualmente sdo exploradas pela escola, ou ainda temas gerados pelas
criancas e suas familias que em dado momento sdo detectados pelos professores, como
elementos a serem explorados nas aulas.

Apresentando a segunda fonte de extragdo e forma de organizagdo dos conteudos que
propdem, sob o titulo “Conteudo basico a ser desenvolvido na pré- escola através das
atividades integradoras das éareas fundamentais de conhecimento”, Kramer et al. (2007)
sistematizam o que julgam importante ser aprendido pelas criancas em relagdo ao saber
produzido e acumulado historicamente pela humanidade. Divididos em quatro areas do
conhecimento: conhecimento linguistico, matematica, ciéncias naturais e ciéncias sociais, 0s
conteidos produzidos pelo rigor cientifico que representam o patrimonio cultural da
humanidade sao listados em um quadro. Eles serdo trabalhados com as criangas assim que
acionados por um tema gerador, que ¢ o conteudo do cotidiano que os aproxima da realidade

da escola. O trecho a seguir ilustra a organizagdo apresentada pelas autoras:

I - CONHECIMENTO LINGUISTICO

1 - Linguagem Oral

1.1 — Ampliagdo do vocabulario (descricdo de pessoas, objetos, cenas e
situagoes)

1.2 — Interagdo através da linguagem (conversas informais, transmissao de
avisos e recados, relatos de experiéncias, verbalizagao de idéias)

1.3 — Conhecimento das varias modalidades de linguagem (historias, poesias,
quadrinhas, piadas, musicas, adivinha¢des, provérbios, brinquedos cantados)
1.4 — Narragdo, reproducdo e criacdo de historias (com ou sem livro,
individual ou coletivamente)

1.5 — Dramatizacdo de historias, situagoes vividas e situagdes criadas

1.6 — Reconhecimento da estrutura da linguagem. (KRAMER et al., 2007, p.
63).

Como caracterizam Kramer et al. (2007, p. 63), o tema gerador ¢ o “[...] verdadeiro fio
condutor das atividades e, ao mesmo tempo, organizador dos contetidos.”. Isso porque,
identificado o tema gerador no dia-a-dia do grupo, o professor consulta os conteudos pré-
selecionados referentes as quatro areas de conhecimento com o objetivo de escolher, em cada
uma delas, aqueles que lhe parecem mais articulados ao tema em questdo. Uma vez
identificados, elabora-se atividades que serdo apresentadas as criangas, responsaveis por
explorar os conhecimentos tanto do tema gerador, quanto os das areas de conhecimento.

Nota se que em Kramer et al. (2007) as atividades estdo colocadas a servigo dos
conteudos. Depois que os conteudos forem selecionados e articulados entre si, as atividades
sdo a providéncia didatica que entra em cena, as estratégias docentes para apresentar tais

conteudos as criangas; elas nao sdo os contetidos, elas veiculam os conteudos.
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3.4.1.3 Areas do Conhecimento — Monique Deheinzelin

Deheinzelin (1994), oferece uma proposta baseada fundamentalmente em areas do
conhecimento, em seu livro intitulado: “A fome com a vontade de comer: uma proposta
curricular de Educacgao Infantil”. Na referida obra, a autora nao considera a crian¢a como vir a
ser ¢ sim como um individuo que mesmo dependente dos adultos, tem capacidade de exercer
suas capacidades cognitivas e afetivas. Por esse motivo nao considera a EI como um ensino
preparatorio para o ingresso no ensino fundamental.

A proposta curricular apresentada pela autora, esta embasada no pensamento dialético,
segundo o qual sujeito e objeto de conhecimento constituem-se mutuamente. Sdo relevantes
também as contribuicdes de Piaget e de Emilia Ferreiro, fazendo uma op¢ao metodoldgica
pela Epistemologia Construtivista. Ela considera o construtivismo, como metodologia
pedagogica, pertencente a tradigdo dialética, na medida em que propde que o professor deve
construir através de sua pratica pedagogica uma ponte entre o modo de ser crianga e as
caracteristicas internas dos objetos de conhecimento, como o Portugués e a Matematica. Isso
significa trabalhar no cruzamento entre as ideias espontaneas das criancas sobre os diferentes
fendmenos e aquelas consagradas pela ciéncia. (DEHEINZELIN, 1994)

A autora afirma claramente que “[...] a escola de educacdo infantil tem por funcio
social ensinar Portugués, Matematica, Ciéncias e Artes para seus alunos.” (DEHEINZELIN,
1994, p. 51). As quatro areas citadas constituem os objetos de conhecimento selecionados
pela autora em sua proposta curricular e sao a forma de organizac¢ao defendida por ela.

Ao defender os objetos de conhecimento apresentados como centrais em sua proposta,
faz questdo de alinhar e esclarecer seus critérios de escolha na linha do pensamento dialético,
com a finalidade de diferencid-los e distancid-los das disciplinas utilizadas pela escola
tradicional na transmissdo do conhecimento enciclopédico, segundo ela, alinhadas a tradicao
do pensamento racionalista e originarias dos métodos cientificos. Embora escolha os mesmos
objetos de conhecimento do ensino fundamental, a autora ressalta os motivos de sua escolha
afirmando que o faz por razdes completamente outras e, com isso, presume afastar qualquer
tentativa de aproximagdo do que ela propde com o que ¢ feito na escola tradicionalmente
baseada no ensino de transmissao dos conhecimentos. (DEHEINZELIN, 1994)

Em sua proposta constituida pelas areas do conhecimento, Deheinzelin (1994) vai
tratar a interdisciplinaridade, fazendo uso de tema gerador, centros de interesse e datas
comemorativas. Em sua perspectiva, essas trés possibilidades ou alternativas de organizagao
do trabalho adquirem sentido significadas como estratégias para desenvolver os contetidos dos
objetos de conhecimento selecionados pela autora (Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias
e Artes). Ou seja, do ponto de vista desta autora, os centros de interesse, as datas
comemorativas, bem como os temas geradores, ao contrario do ponto de vista de Kramer et al.

(1989) a este respeito, sdo estratégias e ndo conteudos.
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Deheinzelin (1994), apresenta uma critica aos temas geradores: por um lado produz
uma exploragdo superficial dos conteudos das areas do conhecimento e, paradoxalmente, por
outro, uma overdose nas criangas, em relacao ao assunto. Nao hd uma sequéncia de atividades
planejada com vistas especificamente ao aprofundamento no estudo dos contetidos relativos
aos objetos de conhecimento.

Em Deheinzelin (1994), a “espinha dorsal” sdo os contetdos referentes aos objetos de
conhecimento que sdo sempre uma escolha arbitraria. A ideia ¢ de que a crianga vai para a
escola para aprender conteudos especificos de Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias e
Artes e para que a crianga possa interagir com eles e aprendé-los, sdo propostas atividades. O
que importa para a autora ¢ aprofundar em complexidade o conhecimento das criangas em
relacdo aos objetos de conhecimento que sdo elementos culturais basicos, imprescindiveis a
vida em sociedade e que possibilitam a continuidade educativa. Nao ¢ possivel identificar,
uma preocupagdo com a dimensao corporal das criangas, os contetidos relacionados a ela sdo

suprimidos dessa proposta curricular.

3.4.1.4 Projetos de Trabalho/ Pedagogia de Projetos Barbosa e Horn (2008)

A pedagogia de projetos ou trabalho com projetos, se inicia de acordo com Ana Lucia
Amaral (2000), com o Método de Projetos criado por John Dewey e seu discipulo William
Kilpatrick que aportou no Brasil com o movimento da escola nova, que se contrapunha aos
principios e métodos da escola tradicional. Esse modelo passou por uma reinterpretacao e
atualmente faz parte de uma pedagogia dindmica, centrada na criatividade e atividade discente
onde ¢ privilegiada a constru¢do do conhecimento pelos alunos, mais do que a transmissao
desse pelo professor. Dessa forma o método de Projetos de Dewey e Kilpatrick, deixa de ser
compreendido como um método e passa a ser considerado como uma postura pedagogica.

Os educadores espanhois Fernando Herndndez e Montserrat Ventura, sdo expoentes
dessa pratica pedagogica de se trabalhar com projetos na escola. Com as publicagdes de
Hernandez (1998) “Transgressio ¢ Mudanca na educacdo: os projetos de trabalho” e
Hernandez e Ventura (1998) “A Organizacdo do Curriculo por Projetos de Trabalho: o
conhecimento ¢ um caleidoscopio”, nessas obras o0s autores apresentam uma outra
possibilidade de organizacao curricular diferente da tradicional listagem de contetudos , essas
obras nao sdao direcionadas unicamente para a Educagdo Infantil em si, porém suas ideias
subsidiam o trabalho com projetos nos variados niveis de ensino.

Como referéncia para o trabalho de projetos na EI, sera utilizada a publicacdo de
Barbosa ¢ Horn (2008) “Projetos Pedagdgicos na Educacao Infantil. A obra destaca alguns
aspectos que devem ser levados em consideragdo para subsidiar o trabalho com as criangas: a
rotina do cotidiano das praticas educativas, a organiza¢ao dos espagos ¢ a presenga do brincar

como eixo do trabalho pedagogico. Explicitada a centralidade desses fatores, as autoras
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passam a explorar como trabalhar com projetos na EI.

Na perspectiva do trabalho com projetos, os conteudos tem a sua importancia, mas nao
sao pré-determinados, organizados de forma fragmentada em torno de areas do conhecimento
ou disciplinas. Nessa perspectiva de trabalho, eles vao surgindo ao longo do processo de
pesquisa sobre um tema e em fungdo desse processo, sem a obrigatoriedade de que sejam
esgotadas listas disciplinares. A logica ¢ outra, opde-se a tradicional. Os projetos nao tem uma
durabilidade fixa, podendo durar dias, meses ou at¢ um ano. Tudo vai depender do plano de
trabalho organizado, o que podera demandar mais ou menos tempo de envolvimento do
grupo.

Segundo Barbosa e Horn (2008) a elaboragdo e concretizacdo de um projeto
pedagdgico na El, ¢ dividida em ao menos trés etapas, sempre a partir de um trabalho
conjunto dos professores com as criangas. A primeira, diz respeito a identificagdo do tema,
seja a partir de uma fato vivenciado e instigante, de um relato de um colega ou de uma
curiosidade manifestada por uma crianca ou pelo grupo de criangas. Definindo-se o tema
parte-se para o segundo passo, que envolve o planejamento do trabalho e a concretizagao do
projeto. Logo, ¢ realizado um levantamento de propostas de trabalho, as apontadas pelas
criancas e também propostas pelo professor, seguido da divisdo de tarefas. Depois de
definido, o que fazer e como fazer, parte-se para a coleta, organizacdo e registro das
informagdes. Professores e criangas buscam informagdes em diferentes fontes previamente
definidas e acordadas: conversas, entrevistas, passeios, visitas, observacdes, exploragdo de
materiais, experiéncias concretas, pesquisas bibliograficas, uso dos diferentes espagos da
instituicdo. Como ultimo passo, no trabalho com projetos, de acordo com as autoras, tem-se a
avalia¢do e a comunicacdo, que envolvem a sistematizagdo e a reflexao sobre as informagdes
coletadas e produzidas como também a documentacao e exposicao dos resultados.

E significativo considerar que a escolha do tema, ndo é um pretexto para explorar
conteudos disciplinares apenas, a ideia é propor um trabalho cooperativo onde as criancas
também reconhegam sua participagdo nas etapas do processo, onde os projetos “[...] sdo
elaborados e executados com as criangas e nao para as criangas.” (BARBOSA e HORN, 2008,
p. 34). Isso € o que faz toda a diferenca quando se fala em projetos de trabalho.

Em sintese, o entendimento de como o conteudo ¢ tratado em uma proposta curricular
baseada no trabalho com projetos da EI ¢ de que ele vai guardar relacdo com o tema, ou seja a
depender do tema escolhido os conteudos relacionados serdo indicados e tanto a escolha do

mesmo como o aprofundamento sera feita coletivamente pelo professor e as criancas.
3.4.1.5 Referencial Curricular Nacional para Educacio Infantil (1998)

O RCNEI ¢ um documento, que como o proprio nome diz serve de referéncia para os

estabelecimentos que atendem a EI, sobretudo dando um suporte na constru¢ao dos curriculos
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desses estabelecimentos. Ele ja foi apresentado em outro capitulo desse trabalho, e aqui sera
explorada como ele propde que os conteudos sejam abordados no curriculo.

Lancado pelo Ministério da Educacdo e do Desporto e destinado a todos os
professores de educacao infantil do pais, o RCNEI (BRASIL, 1998) o documento se apresenta
como sendo sua elaboragdo fruto de um debate realizado nacionalmente com aqueles que se
encontram envolvidos com EI no pais, e se propde a servir como um guia de reflexdo de
cunho educacional, sobre objetivos contetidos e orientagdes didaticas para os profissionais
que atuam com a educacao das criancas de 0 a 6 anos, respeitando seus estilos pedagogicos e
a diversidade cultural brasileira. O referido documento ¢ composto por trés volumes:
Introdugdo, Formagao Pessoal e Social, e Conhecimento de Mundo.

Na introducdo, s3o apresentadas consideragdes sobre creches e pré-escolas,
concepcdes nas quais o documento se baseia, seus objetivos gerais da EI, as orientagdes e
explicagdes sobre o modo estrutural como estdo organizados os demais volumes. Enfatiza que
educar na EI envolve situagdes de cuidado, situacdes de brincadeira e situagoes de
aprendizagem orientadas. Sua crenga ¢ de que “as criangas constroem o conhecimento a partir
das interagdes que estabelecem com as outras pessoas € com 0 meio em que vivem. O
conhecimento ndo se constitui em copia da realidade, mas sim, fruto de um intenso trabalho
de criacdo, significa¢do e ressignificagdo.” (BRASIL, 1998, vol.1, p.21-22).

O referencial propde um modelo de organizagdo curricular. Essa organizagdo se da por
eixos de trabalho que, por sua vez, sdo agrupados em ambitos de experiéncia e apresentados
nos demais volumes do RCNEI. O volume 2 aborda o ambito de experiéncia Formacao Social
e Pessoal que comporta o eixo de trabalho: identidade e autonomia. Ja o volume 3, aborda o
ambito de experiéncia Conhecimento de Mundo que comporta os eixos: movimento, musica,
artes visuais, linguagem oral e escrita, natureza e sociedade, e matematica. (BRASIL, 1998).

A estruturagdo curricular por eixos de trabalho relacionados a ambitos de experiéncia,
revela a intengdo de construir uma estrutura mais proxima da experiéncia pratica, que tenha
mais a ver com a logica da agdo diaria, das experiéncias, do que com a ldgica puramente das
areas  disciplinares, organizacdo adotada nos demais niveis da educagdo
basica. (BRASIL, 1998).

Os volumes 2 e 3 do RCNEI foram escritos sob uma estrutura comum. Ao apresentar
cada eixo, o texto dos volumes discorre, primeiramente, explicitando algumas ideias e praticas
correntes relacionadas ao eixo que esta sendo tratado e a crianca. Ele indica, dentro de cada
eixo exposto, contetidos a serem trabalhados com as criangas de 0 a 3 anos e contetdos a
serem trabalhados com as criangas de 4 a 6 anos. Além disso, relaciona, junto a eles, objetivos
e orientagdes didaticas com vistas a operacionaliza¢do do processo educativo.

O documento expode de forma clara suas colocagdes a respeito do conteido e como o
concebe:

[...] este Referencial concebe os conteudos, por um lado, como a
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concretizagdo dos propositos da institui¢do e, por outro, como um meio para
que as criancas desenvolvam suas capacidades e exercitem sua maneira
propria de pensar, sentir e ser, ampliando suas hipoteses acerca do mundo ao
qual pertencem e constituindo-se em um instrumento para a compreensdo da
realidade. Os conteudos abrangem, para além de fatos, conceitos e
principios, também os conhecimentos relacionados a procedimentos,
atitudes, valores e normas como objetos de aprendizagem. A explicitacdo de
contetdos de naturezas diversas aponta para a necessidade de se trabalhar de
forma intencional e integrada com contetidos que, na maioria das vezes, ndo
sdo tratados de forma explicita e consciente. (BRASIL, 1998, vol.1, p.49)

No decorrer do texto ¢ apresentada também a classificagao dos conteudos proposta por
Cesar Coll como: atitudinais, procedimentais e conceituais. Essa conceituagdo de conteudos
foi levada em consideracdo na constru¢do do documento, embora ndo esteja explicita nos
eixos de trabalho. (BRASIL, 1998).

A fim de subsidiar o trabalho do professor, sdo indicadas nas orienta¢des didaticas de
cada eixo constante nos volumes 2 e 3, sugestdes de “como fazer” que envolvem
consideragdes sobre: organizagdo do tempo; organiza¢do do espaco e selecdo dos materiais;
observacao, registro e avaliagdo formativa. Ressalta-se aqui que a rotina deve contemplar os
cuidados, as brincadeiras e as situagdes de aprendizagem orientadas, logo, isso requer
estruturas didaticas diferenciadas de organizacdo do tempo: atividades permanentes,
sequéncia de atividades e projetos de trabalho. (BRASIL, 1998).

O eixo de experiéncia Formagao Pessoal e Social que constitui o volume 2 do RCNEI
trata de questdes referentes a construgcdo do sujeito, por isso abrange o eixo Identidade e
Autonomia. As proposi¢des desse campo pleiteia que as instituicdes disponibilizem condigdes
para que as criangas aprendam a conviver, a ser e estar com outros € consigo mesmas.
(BRASIL, 1998)

A escolha dos eixos Movimento, Artes Visuais, Musica, Linguagem oral e escrita,
Natureza e Sociedade e Matematica para fazerem parte do ambito de experiéncia
Conhecimento de Mundo, que constitui o volume 3 do RCNEI, se apoia na seguinte
justificativa “[...]Estes eixos foram escolhidos por se constituirem em uma parcela
significativa da produgdo cultural humana que amplia e enriquece as condi¢des de inser¢ao
das criancas na sociedade.” (BRASIL, 1998, vol.1, p. 46).

Ainda sobre os eixos de trabalho do volume 3, o documento apresenta alguns deles
como uma linguagem a ser construida pelas criancas, a saber: Movimento, Artes Visuais,
Musica, Linguagem oral e escrita, enquanto outros sdo apresentados apenas como objetos de
conhecimento, que ¢ o caso dos eixos Natureza e sociedade e Matematica. Ao tratar das
linguagens, o texto as considera como instrumentos fundamentais para as criangas
continuarem a aprender ao longo da vida, pois elas “[...] favorecem a expressdo e
comunica¢do de sentimentos, emocdes ¢ idéias das criancas, propiciam a interacdo com 0S
outros e facilitam a mediagdo com a cultura e os conhecimentos constituidos.” (BRASIL,

1998, vol.1, p.46). A linguagem, nessa proposta ¢ tida como uma forma de expressao e
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comunica¢do humanas, o que fundamenta a distingdao ao longo da apresentagao dos eixos.
3.4.1.6 As Cem Linguagens da Crianca — Abordagem de Reggio Emilia

Baseada na obra de Carolyn Edwards, Lella Gandini e George Forman (1999)
intitulada: “As Cem Linguagens da Crianga: a abordagem de Reggio Emilia na educagdo da
primeira infancia”, a proposta de organizacao curricular da EI considerando as cem
linguagens da crianga, aborda a experiéncia de um grupo de escolas de uma regido ao norte da
Italia, na cidade de Reggio Emilia, que apresentam uma abordagem educacional inovadora
para a primeira infincia, elogiada e reconhecida mundialmente.

O cerne dessa proposta se baseia nas particularidades do contexto no qual ela se
desenvolve, o0 mesmo possui uma estrutura fisica, organizacional e administrativa diferente
daquela praticada no ambito de nossas escolas de EI. A referida experiéncia tem seu inicio, no
contexto da Europa devastada pela guerra. No qual, um pequeno grupo de pessoas decididas a
reconstruir a cidade de Reggio Emilia, de uma forma mais humana, iniciando pelas escolas
das criancas. Foram construidas escolas sem muros, vinculadas a cidade e as familias.
(EDWARDS, GANDINI, FORMAN; 1999).

A passagem a seguir descreve o motivo da singularidade dessa Projeto de EI:

A experiéncia pedagédgica de Reggio Emilia ¢ uma historia que vem
perpassando mais de quarenta anos e¢ que pode ser descrita como um
experimento pedagogico em toda uma comunidade. Como tal, ela € unica;
até onde temos conhecimento, jamais houve algo assim antes (RINALDI,
2014, p. 23).

O professor italiano Loris Malaguzzi é o grande idealizador dessa proposta que supde
pensar a EI a partir das cem linguagens da crianga. Por ser uma proposta construida em
conjunto com a comunidade, ndo ¢ possivel destacar uma tnico autor expoente da proposta,
existem nuances de Piaget, Vigostsky, Dewey. E notavel observar que todas as ideias
apresentadas pelos diferentes tedricos de diferentes dreas, eram resinificadas na observacao
das criancas, na formulacdo de estratégias que respondessem as necessidades locais, com
vistas a construir uma pratica pedagogica efetiva que respondesse aos anseios locais da
comunidade. (RINALDI, 2014).

Em Reggio Emilia, o curriculo utilizado ¢ chamado de “emergente”, os professores
formulam objetivos gerais, sem previsao de objetivos especificos ou de contetidos. A cada ano
sao definidos projetos a curto e longo prazo que servem para estruturagao do trabalho, mas
que podem ser modificados conforme a necessidade, tanto pelos professores como pelas
criancas. O foco do trabalho sdo as criangas, a partir da observacao do que elas fazem, e se
interessam € que o professor vai direcionando sua pratica, como evidencia a seguinte

passagem:
As criangas, como entendidas em Reggio, sdo protagonistas ativas e
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competentes que buscam a realizacdo através do dialogo e da interagdo com
outros, na vida coletiva das salas de aulas, da comunidade e da cultura, com
os professores servindo como guias (EDWARDS, FORMAN E GANDINI,
1999, p.160).

Outro fator considerado relevante nessa proposta € organizagao dos espagos, eles
enriquecem a abordagem educacional, oferecem e promovem oportunidades para as criangas
explorarem seu potencial de aprendizagem social, afetiva e cognitiva. Os espagos sdo feitos
por todos e para todos, a contribuicao das criangas ¢ de extrema importancia, ¢ ela acontece
com a exibi¢do dos trabalhos feitos pelas proprias criangas. A presenca do ateli€ nas escolas ¢
uma caracteristica da proposta, ele se tornou um espago em que a crianca faz com as proprias
maos, um lugar de sensibilizacdo estética, exploracdo individual, um lugar planejado para
conectar os projetos das diferentes salas de aula. (EDWARDS; GANDINI; FORMAN,1999)

E possivel observar duas formas de organizagio do trabalho utilizadas pelos
professores para estruturarem sua pratica pedagogica em Regio Emilia: sdo as atividades
diversificadas que as criangas tem acesso € os projetos que sdo desenvolvidos por elas. Porém
nem as atividades nem os projetos sdao impostos aos alunos. A intencdo ¢ que eles se
envolvam em ambos a fim de expressarem e desenvolverem suas potencialidades.

Embora o titulo do livro se remeta as “Cem linguagens das Criangas”, nele ndo ha uma
explicagdo a que se refere essas linguagens, sobre qual perspectiva e o que deve ser
interpretado como linguagem. Como a proposta das Cem Linguagens ¢ pautada em uma
experiéncia, que embora seus idealizadores tenham recorrido a estudos e autores conceituados
no que diz respeito a Educagdo das criangas, todos os termos e praticas que eles descrevem
dessa experiéncia estdo carregados de uma interpretacdo e ressignificacdo proprias daquilo
que foi sendo construido dentro daquela comunidade, para aquele grupo de pessoas. Devido
ao éxito que essa forma singular, de se implementar a EI nas escolas de Regio Emilia vem

alcangando, muitos estudiosos tem despertado o interesse em estuda-la.
3.4.1.7 Linguagens Geradoras de Gabriel de Andrade Junqueira Filho (2006)

A proposta de organizagdo curricular da EI por linguagens geradoras nos ¢ trazida por
Junqueira Filho (2005) no livro intitulado “Linguagens geradoras: selecdo e articulacdo de
contedos em Educacdo Infantil”. A obra resulta do empenho do autor em investigar os
processos de selecao de conteudos produzidos e veiculados em EI a partir da década 70, na
intencdo de responder a pergunta: Como descobrir os conteudos programaticos mais
significativos as criangas na EI? O autor considera sua proposta como uma concepgao, por
meio da qual ele produz um novo olhar sobre a selecdo de conteudos em EI, baseado na
releitura do conceito de linguagem, de conteudo programatico, do papel do professor e da
concepeao da crianca de 0 a 6 anos.

Junqueira Filho (2005), defende que o processo de selecao e articulagao de contetidos
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para se tornar efetivo no atendimento aos interesses e necessidades das criangas, deve ser
realizado a partir do conhecimento pessoal dos alunos pela professora e vice versa. Essa troca
baseada no didlogo, observagdo e interagdo ira fornecer subsidios para que a professora,
identifique os contetidos mais significados para aquelas criangas e problematize com elas.
Segundo ele esse processo de selecdo de conteudos deve acontecer a partir de dois momentos
e de dois sujeitos diferentes, que ira corresponder a dois tipos distintos de conteudos de forma
complementar e articulada.

O primeiro sujeito e protagonista do primeiro momento da selecdo de contetidos ¢ a
professora, que no inicio do ano planeja seu trabalho baseado nos conhecimentos adquiridos
durante sua formagao e levando em consideracao os procedimentos adotados pela escola em
que trabalha. Essa parte ele nomeia de “parte cheia” do planejamento, sua justificativa se
baseia na premissa de que essa parte da selecdo ¢ “cheia de professora”, ali estdo sua visdo
sobre si, sobre seu trabalho, sobre infincia, sobre criangas. O segundo sujeito sdo as criangas
que ao chegarem na escola, passam a conhecer umas as outras, a sua professora e as escolhas
que ela fez para recebé-los. Esse momento ¢ denominado de parte vazia, pois ¢ uma lacuna a
ser preenchida com a chegada das criangas, tanto no inicio do ano quanto no segundo
semestre. Pela observacdo dos indicios e sinais das possiveis combinagdes de interagdo entre
professor-crianga-linguagem/contetido, ¢ possivel ao professor compor os projetos de trabalho
que irdo preencher a parte vazia do seu planejamento (JUNQUEIRA FILHO, 2005).

Quanto aos contetdos, o primeiro diz respeito as caracteristicas das linguagens
selecionadas pela professora para compor o planejamento com o qual ird receber seus alunos.
O segundo, sdo os contetidos, que correspondem aos temas-assuntos-linguagens, detectados
como importantes pelas criangas ao interagirem com as linguagens apresentadas pela
professora. E valido ressaltar que os contetdos identificados no processo de produgio da parte
vazia, dizem respeito ao processo de producdo daquele grupo de criangas e sua professora, e
embora nio seja exclusivo deles sdo singulares e intransferiveis. Logo o fato de ter dado certo
com um grupo, ndo significa que deva ser copiado e replicado, pois o diferencial da proposta
reside na descoberta ao se preencher a parte vazia do que ¢ genuino, revelador e singular em
cada grupo. (JUNQUEIRA FILHO, 2005)

A proposta de selegdao de contetidos construida por Junqueira Filho (2005), se encontra
fundamentada no processo de investigacdo das tematicas significativas de Paulo Freire e na
Semiodtica de Charles Sanders Peirce e sua teoria signica do conhecimento. Baseado na
premissa de que cada uma das linguagens verbais e ndo verbais, tem seu conjunto de regras e
principios de funcionamento proprios € que para se ter revelada uma linguagem, sera preciso
acessar o sistema de funcionamento que lhe € proprio e que produz, veicula e armazena
conhecimento sobre a propria linguagem, sobre o sujeito que a investiga e sobre o mundo,
todo e qualquer objeto de conhecimento da proposta ¢ reconhecido como linguagem, portanto

como conteudo programatico. Nas palavras do autor:
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Guarde, portanto, que, do ponto de vista da semiotica peirceana, cada
linguagem - desenho, escrita, modelagem; classificacdes, seriagdes,
quantificagdes; musica, movimento, jogo simbolico, culindria; os fendmenos
da natureza; as historias infantis; os jogos de mesa e de patio, individuais e
de grupo, etc. — tem seu conjunto de regras e principios de funcionamento
proprios. [...] Esta caracteristica — e suas conseqiiéncias — conceituam as
diferentes linguagens como objetos de conhecimento € me permitem
significa-las — em minha proposta — como conteudos programaticos na
educacdo infantil. JUNQUEIRA FILHO, 2005, p. 33)

No decorrer do livro ¢ comum identificar o uso da expressao “situagdes de
aprendizagem” ao se referir a a¢do interagcdo das criangas junto a um objeto de conhecimento-
linguagem, em substituicdo a expressao “atividades”, A justificativa para tal cuidado, se da
pelo fato de que a utilizagdo desse termo “atividades” remete “curriculo por atividades”, e
consequentemente a pratica de lista de atividades e a abordagem quase que obrigatoria das
datas comemorativas ao longo do ano, que segundo ele ainda acontece em muitos
estabelecimentos, mantendo os alunos ocupados e tornando o professor um mero distribuidos
de atividades ao longo do ano. Logo a sua inten¢do ao apresentar sua proposta ¢ justamente
fomentar que na EI as criangas muito mais do que realizarem atividades, aprendam sobre
objeto de conhecimento/linguagem com o qual estd interagindo, com e sobre colegas que
participam com ela dessa experiéncia, mediados pela professora que também pode aprender e
ser aprendida por eles. (JUNQUEIRA FILHO, 2005).

3.4.1.8 Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio Infantil (2010)

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil, fixadas pela Resolucao
n°® 5, de 17 de dezembro de 2009, foi langada pelo Ministério Brasileiro da Educacdo “para
orientar as politicas publicas e a elaboragdo, planejamento, execugdo e avaliagdo de propostas
pedagogicas e curriculares de Educagdo Infantil.” (BRASIL, 2010, p. 11).

Diferente do RCNEI que tinha carater normativo, as DCNEI tem carater mandatario,
logo as orientagdes que ela apresenta quanto as propostas pedagogicas e curriculares devem
ser adotadas em todo territorio nacional.

Para compreender qual posicionamento o documento prevé quanto a abordagem dos
contetdos na EI, é necessario tomar nota de algumas definicdes que ele pontua. A primeira

delas ¢ a definicao de curriculo, expressa no trecho a seguir:

Conjunto de praticas que buscam articular as experiéncias e os saberes das
criangas com os conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural,
artistico, ambiental, cientifico e tecnologico, de modo a promover o
desenvolvimento integral de criangas de 0 a 5 anos de idade. (BRASIL,
2010, p. 12).

Pela defini¢do de curriculo apresentada, da para perceber que a énfase esta nas praticas
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a serem proporcionadas as criancas as quais serao articuladas aquilo que as criangas ja sabem,
o conteudo, que no texto esta representado pela palavra “conhecimento” ndo figura como um
eixo estruturador. A seguir no proprio documento, ¢ esclarecido como devem ser orientadas
essas praticas: “As praticas pedagdgicas que compdem a proposta curricular da educacao
infantil devem ter como eixos norteadores as interagdes ¢ a brincadeira [...]” (BRASIL, 2010,
p. 25).

O texto apresenta também uma lista de 12 objetivos, que as praticas norteadas pela

interacao e a brincadeira devem proporcionar as criangas. Sao eles:

I Promovam o conhecimento de si ¢ do mundo por meio da ampliagdo de
experiéncias  sensoriais, expressivas, corporais que possibilitem
movimentacdo ampla, expressdo da individualidade e respeito pelos ritmos e
desejos da crianga;

I Favorecam a imersdo das criangas nas diferentes linguagens € o
progressivo dominio por elas de varios géneros e formas de expressdo:
gestual, verbal, plastica, dramatica e musical;

Il Possibilitem as criangas experiéncias de narrativas, de apreciacdo e
interagdo com a linguagem oral e escrita, e convivio com diferentes suportes
e géneros textuais orais € escritos;

IV Recriem, em contextos significativos para as criangas, relagdes
quantitativas, medidas, formas e orientacdes espago temporais;

V Ampliem a confianca e a participagdo das criangas nas atividades
individuais e coletivas;

VI Possibilitem situa¢des de aprendizagem mediadas para a elaboracao da
autonomia das criangas nas agdes de cuidado pessoal, auto-organizagao,
saude e bem-estar;

VII Possibilitem vivéncias éticas e estéticas com outras criangas e grupos
culturais, que alarguem seus padroes de referéncia e de identidades no
didlogo e conhecimento da diversidade;

VIII Incentivem a curiosidade, a exploracdo, o encantamento, o
questionamento, a indaga¢do e o conhecimento das criangas em relacdo ao
mundo fisico e social, ao tempo e a natureza;

IX Promovam o relacionamento e a interacdo das criancas com
diversificadas manifestagdes de musica, artes plasticas e graficas, cinema,
fotografia, danga, teatro, poesia e literatura;

X Promovam a interacdo, o cuidado, a preservagdo e o conhecimento da
biodiversidade e da sustentabilidade da vida na Terra, assim como o ndo
desperdicio dos recursos naturais;

XI Propiciem a interag@o e o conhecimento pelas criangas das manifestacdes
e tradi¢Oes culturais brasileiras;

XII Possibilitem a utilizagdo de gravadores, projetores, computadores,
maquinas fotograficas, e outros recursos tecnologicos e midiaticos.
(BRASIL, 2010, p. 25-27).

Embora os objetivos fagam meng¢do aos contetdos, o documento nao sinaliza nenhum
posicionamento quanto a eles, pontua que cabera a cada institui¢ao estabelecer modos de
integragdo das experiéncias com o conhecimento. A palavra conteido s6 aparece no texto
com relacdo a transi¢cdo para o ensino fundamental, quando sugere que sejam previstas nas
propostas pedagogicas “formas para garantir a continuidade no processo de aprendizagem e

desenvolvimento das criangas, respeitando as especificidades etarias, sem antecipacao de
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conteudos que serdo trabalhados no ensino fundamental.” (BRASIL, 2010, p. 30).

Ferreira (2012) propde que a supressao do termo “contetido” ao longo do texto da
DCNEI, aparecendo apenas no momento em que se trata da transi¢ao da EI para o Ensino
Fundamental, sugere que na EI se vivem experiéncias ¢ no Ensino Fundamental se aprendem
conteudos. Evidencia também que essa proposta de um curriculo baseado em praticas,
vivencias ou experiéncias, sem estabelecer correlacio com os conteudos se assemelha as
propostas de curriculo por atividades de Marinho (1978), levantando o questionamento de se
esse documento representa um avango ou um retrocesso.

Muito do que foi proposto pela DCNEI, sao retomados pela BNCC documento oficial

que sera tema do préximo topico.
3.4.1.9 Base Curricular Nacional Comum (2017)

Homologada em 20 de Dezembro de 2017, a BNCC se constitui como um documento
de carater normativo, que tem por intuito estabelecer os conhecimentos essenciais para o
desenvolvimento dos estudantes brasileiros da Educagdo Basica, além de orientar a
formulagdo do Projeto Pedagogico (PP) das escolas.

A BNCC para EI recupera algumas defini¢des fixadas pela DCNEI como: a) defini¢do
de crianca como sujeito historico e de direitos, b) definicdo do curriculo como conjunto de
praticas que ird articular o saberes das criangas com os conhecimentos consolidados; c) eixos
norteadores das praticas pedagogicas: interacao e brincadeira.

O documento institui seis direitos de aprendizagem e desenvolvimento a serem
assegurados de acordo com os eixos estruturantes da EI, sdo eles: conviver, brincar, participar,
explorar, expressar e conhecer se. Considerando esses direitos sdo propostos cinco campos de
experiéncias: o eu, o outro e o nds; corpo, gestos € movimentos; tragos, sons, cores e formas;
escuta, fala, pensamento e imaginacdo; espagos, tempos, quantidades, relagdes e
transformagdes. Em cada um desses campos de aprendizagem, s3o definidos objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento organizados em trés grupos por faixa etaria. (BNCC, 2017).

A novidade desse documento € o conceito de "Campos de experiéncias", tanto que foi
construido um documento, com o intuito de esclarecer o que vem a ser essa nova proposta de

organizacao curricular. Esse documento propoe que:

Atitudes como a de transmissdo de conhecimentos ja sistematizados na
cultura que deverdo ser aprendidos pelas criangas também precisam ser
superadas. E necessario o olhar para o cotidiano, para as emogdes e para os
saberes presentes nas relagdes face a face, trazendo para o curriculo o
reconhecimento das experiéncias infantis como aspecto norteador
basico. (BRASIL, 2018, p. 9).

A organizacdo curricular por campos de experiéncias, sugere uma organizacao dos
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contextos de aprendizagem da EI, diferente do modo tradicional de planejar e efetivar as
praticas pedagdgicas, baseada em areas do conhecimento, familiar aos curriculos efetivados
no Ensino Fundamental e no Ensino Médio. O curriculo por campos de experiéncias, defende
a condugdo do trabalho pedagodgico na EI, por meio da organizagao de praticas abertas as
iniciativas, desejos e formas proprias de agir da crianga que, mediadas pelo professor. O
documento ratifica que essa mudanga, tem como objetivo, alterar o foco do curriculo da
perspectiva do professor para a da crianga, que empresta um sentido singular as situagdes que
vivencia a medida que efetiva aprendizagens (BRASIL, 2018).

A apreciagao das diferentes propostas curriculares, permite perceber que algumas nao
consideram os conteudos em sua organizagdo, sdo elas: curriculo por atividades de Heloisa
Marinho; as Cem Linguagens da crianga - Abordagem Reggio Emilio; as DCNEI e a BNCC.
Em contrapartida, as demais assumem o conteudo, como um dos eixos da proposta: Temas
Geradores e areas do conhecimento de Kramer et al; areas do conhecimento de Monique
Deheinzelin; RCNEI; Pedagogia de Projetos de Barbosa e Horn e Linguagens Geradoras de
Gabriel Junqueira Filho.

A relagdo do conteudo com a EI, ¢ controversa. Inicialmente na tentativa de se
desvincular do viés assistencialista, que marcou a expansdo do atendimento dado as criangas
no Brasil, o contetido se fortaleceu na inten¢do de conferir legitimidade ao carater educativo
da EI. Posteriormente na intencdo de desvincular a EI, das praticas realizadas no Ensino
Fundamental, que privilegiam o repasse de contetidos e com isso prejudica a crianga nos seus
direitos de brincar, experimentar e produzir culturas, o contetdo foi suprimido.

Porém, como coloca Saviani (1994) a separacdo entre conteiido e método que se deu
na educac¢do, no qual as atividades que valem por si mesmas, independente daquilo a que se
referem ou do para que sejam propostas, precisa ser superado. Pois conteudo e método
formam uma unidade e por isso manifesta a necessidade de se recuperar o contetido nessas
propostas.

Ferreira (2005), reitera que essa polaridade de posicionamento frente aos contetidos na
EIl, acaba por confundir os professores, que ficam perdidos sobre como proceder na hora de
planejar. Frente ao impasse a autora, propde uma resignificacdo do que venha ser contetido.
Entendendo contetdo como tudo aquilo que ¢ aprendido ou que se pretende ensinar, ndo ¢
necessario e nem possivel fazer distingdo entre considera lo ou ndo. O contetido esta sempre

presente, mesmo que ndo se dé a ele esse nome.
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4 METODOLOGIA

“A questdo central que se coloca a nos educadores e educadoras no capitulo
da nossa formacdo permanente, é como, no contexto teérico, tomando
distancia de nossa pratica, desembutimos dela o saber dela. A ciéncia que a
funda. Em outras palavras ¢ como do contexto tedrico tomamos distancia de
nossa pratica € nos tornamos epistemologicamente curiosos para entdo
aprende la na sua razdo de ser” (FREIRE, 1993; p 104)

4.1 O PROBLEMA DE PESQUISA

Essa citagdo de Paulo Freire, descreve o meu proposito ao me submeter a realizagao
dessa pesquisa. Mais do que a busca de um enriquecimento individual, era a oportunidade de
procurar as respostas para compreensdo da minha pratica enquanto professora.

A intencdo ao apresentar no inicio dessa dissertacdo, um memorial onde conto minha
trajetoria académica e profissional até o presente momento era de circunscrever em que
cendrio, a partir da exposi¢do das minhas vivencias, nasceu a intengdo de realizar essa
pesquisa. Por fazer parte de um seleto grupo de professores de EF que tiveram a experiéncia
de atuar em escolas de EI no Distrito Federal, pois a presenca desse profissional no DF ¢
garantida nos anos finais do Ensino fundamental e Ensino Médio, me vi trilhando um
caminho que ainda estava por ser definido, e nesse percurso surgiram duvidas de como e o
que fazer. Essas indagag¢des, vinham acompanhadas da curiosidade de saber se existiam outros
colegas tendo essa experiéncia e de que forma eles estavam atuando frente as particularidades
de estar dentro de uma escola de EI.

A delimitacdo do meu objeto de pesquisa ficou muito clara para mim, eu queria
estudar a EF na EI por ser uma realidade ainda incipiente aqui no Distrito Federal e pela
necessidade de conhecer mais sobre esse tema, que a minha experiéncia prévia como
professora em uma escola de EI me despertou.

Tendo clareza do recorte inicial, me empenhei em buscar referéncias que expandissem
minha compreensdo sobre a EI, sua historia, seus condicionantes legais. A relacdo da
Educagdo Fisica com a Educacdo Infantil, também esteve presente em meus estudos. Todos
esses conhecimentos foram possibilitando o afunilamento das minhas possibilidades de objeto
de pesquisa, decidi que queria ir a campo, entrevistar professores, observar as escolas,
conhecer de fato outros contextos daquela realidade que eu ja havia experimentado.

Inicialmente a intencdo era conhecer como os professores de EDF na EI estavam
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sistematizando os contetidos para trabalhar com as criangas. Porém rememorando Gatti
(2010), que nos esclarece que o método ou o caminho escolhido ndo ¢ um roteiro fixo, ele ¢
construido na pratica no transcorrer da pesquisa. Logo, ao imergir no campo, € ter contato
com os professores, fui compreendendo que devido ao fato de essa experiéncia da EDF na EI
estar ainda em um estagio embrionario no DF, e os professores que integram a amostra terem
no maximo 5 anos de experiéncia com o referido nivel de ensino, ndo seria efetivo me ater a
esse objeto, pois talvez ele ndo estivesse claro para esses professores. Optei entdo, por dar
énfase a experi€éncia como um todo e procurar descrever nesse trabalho o contexto atual da EF
na EIL.

Para tal empreendimento e considerando as informagdes obtidas na revisdo de
literatura sobre a Educacao Infantil e Educacao Fisica, constituintes do marco conceitual
dessa pesquisa e considerando minha experiéncia prévia como professora da EF na EI no
Distrito Federal, configurei o problema de pesquisa tendo como palavras chaves: Educacdo
Fisica, Educacdo Infantil, Secretaria de Educacao do Distrito Federal. Desta forma apresento a
questao norteadora dessa pesquisa:

Como vem sendo construida a experiéncia dos Professores de Educacio Fisica
atuantes no Ensino Infantil e inseridos no Projeto de Educacio com Movimento da
Secretaria de Educacao do Distrito Federal?

A delimitacdo do problema permitiu desdobrar essa questdo norteadora da pesquisa de
ambito geral, em outras questdes que possibilitam o entendimento do leitor sobre o que
pretendo investigar de forma especifica.

Nesse sentido com esse estudo pretendo compreender:

A) Como se configurou o percurso historico da Educacdo Infantil no Brasil e
quais os atuais condicionantes legais desse nivel de ensino?

B) Como vem se constituindo a relacio da Educacido Fisica com a Educacao
Infantil segundo os estudos cientificos?

C) Quais as teorias que fundamentam a sistematizacio dos Conteudos da
Educacao Infantil e como elas podem contribuir para selecio de conteudos pelos

professores de Educacao fisica?

Neste capitulo, apresento o modo, isto ¢, as decisdes que tomei para abordar e
investigar o problema de pesquisa. As decisdes metodoldgicas expressam as minhas opgoes,
por determinado referencial teorico, por determinados instrumentos de coleta e andlise e
analise de informacdes. Essas decisdes, portanto, constituem minha intencionalidade e meus
pressupostos que assumo na qualidade de investigadora, para alcancar a compreensdao de
como tem se construido as experiéncias dos professores de EDF na EI do Distrito Federal.

Os objetos de pesquisa normalmente emergem de davidas, desconfortos ou interesses

relacionados ao tema que se deseja estudar, no entanto, até essa intencdo primeira ganhar
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contornos e consisténcia existe um caminho a ser trilhado. Me arrisco a dizer que o desenho
metodoldgico da pesquisa, ¢ determinante para o €xito da mesma, ndo basta ter uma ideia, se
os objetivos escolhidos ndo dialogam com os meios utilizados para alcanga los. Para montar
esse quebra cabecgas, ¢ necessario tomar conhecimento sobre a metodologia da pesquisa, nesse
capitulo apontarei os referenciais que me subsidiaram nesse percurso do desenho
metodoldgico dessa pesquisa.

A realizacdo da pesquisa envolve o confronto entre os dados, as evidéncias, as
informacodes coletadas sobre determinado assunto e o conhecimento tedrico a respeito dele.
Paralelo a essas agdes, o pesquisador realiza também a delimitacdo do alcance de suas ideias,
com vistas a atender determinada por¢cdo do saber. A interacdo dessas agdes produzira um
conhecimento, fruto da curiosidade, da inteligéncia e da atividade investigativa, a partir e em
continuag¢do daquilo que j& foi elaborado sobre o tema em questdo, podendo confirmar ou
negar, o importante é ndo ignorar aquilo que precedeu a investigagio em questio. (LUDKE e
ANDRE, 1986)

Nenhuma teoria abarca toda a realidade, apenas a maneira de a conceber. O que se
pretende ao se fazer pesquisa ¢ se aproximar da realidade, pois ela ndo depende da
interpretacdo para existir, no entanto a realidade conhecida ¢ aquela interpretada. Para tanto, a
hermenéutica se faz necessaria, uma vez que ela pode ser definida como a arte de descobrir a
entre linha para além das linhas, o contexto para além do texto, a significagdo para além da
palavra. Logo sdo caracteristicas de um bom pesquisador: perseguir analises e interpretacoes,
conhecer caminhos diferentes de tentativa explicativa, retornar a teoria no contexto de
qualquer pratica, tomar a explicacdo como desafio sempre a ser recomegado, aceitar todo
ponto de chegada como préximo ponto de partida. (DEMO, 1991)

O estudo dos fendmenos educacionais, foi por muito tempo encarado como se pudesse
ser isolado junto com as suas varidveis, a fim de constatar a influéncia que cada uma delas
exerceria sobre o fendmeno em questdo. Com a evolugdo dos estudos na area educacional, foi
se percebendo que poucos fendmenos podem ser estudados de forma analitica. A realidade
que envolve a educagdo, dificulta o isolamento das varidveis e suas respectivas
determinagdes. Outra crenga que também foi reinterpretada, foi a da perfeita separagdo entre o
sujeito da pesquisa, o pesquisador e seu objeto de estudo, essa separagdo seria a garantia de
objetividade. No entanto, os fatos e os dados ndo se revelam diretamente aos olhos do
pesquisador, nem ele os enfrenta despido de seus principios. (LUDKE e ANDRE, 1986)

O trabalho do pesquisador ¢ a ponte entre o conhecimento acumulado na éarea e as
novas evidéncias que serdo estabelecidas a partir da sua pesquisa. E inviavel estabelecer uma
separacao nitida entre o pesquisador € o que ele estuda, pois o seu trabalho se encontra
comprometido com as suas crengas e modos de perceber as coisas. (LUDKE e ANDRE,
1986).

Com o intuito de responder as questdes propostas pelos desafios da pesquisa
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educacional, e por influéncia das mudangas no modo de investigacao das ci€ncias humanas e
sociais, comecaram a surgir métodos de pequisa e abordagens alternativas a pesquisa social.
Assim surgiram a pesquisa participante, a pesquisa a¢ao, pesquisa etnografica ou naturalistica,
o estudo de caso. Ancorada a essas abordagens de pesquisa em educacdo, se encontra uma
legitima preocupagdo com os problemas de ensino, que por sua natureza especifica requerem
técnicas de estudo também adequadas. Em lugar dos questionarios aplicados a grandes
amostras ou dos coeficientes de correlagdao, sdo utilizadas a observagdo participante que
aproxima o pesquisador da realidade estudada, a entrevista que permite um maior
aprofundamento das informagdes obtidas e analise documental, que complementa os dados
obtidos através da observacdo e da entrevista e que aponta novos aspectos da realidade
pesquisada. (LUDKE e ANDRE, 1986)

O processo de estudo até se chegar a conclusdo da tese ou dissertacdo exige o
exercicio de muitas habilidades, dentre elas a humildade cientifica, é necessario ter clareza de
que nesse percurso, todos podem nos ensinar alguma coisa. E preciso ouvir com respeito, sem
por isso deixar de exprimir juizos de valor ou pensar que se determinado autor pensa
diferente, estd ideologicamente distante. Ao se fazer pesquisa, ndo se pode desprezar fontes,
ideias ou criticas, pelo contrario deve se manter alerta aos aprendizados possiveis em cada
apontamento. (ECO, 2016)

4.2 NATUREZA DA PESQUISA

Os fendmenos educacionais, como apontam Ludke e André (1986) em face da
realidade fluida e da causalidade multipla e reciproca da qual eles emergem, somado a uma
nova atitude que colocava o pesquisador no meio da cena investigada, inaugurou outra forma
de fazer pesquisa na educacdo: a abordagem qualitativa. A seguir sdo apresentadas algumas
caracteristicas desse tipo de pesquisa, embora nem todo estudo qualitativo atenda
obrigatoriamente a todas elas explicitamente.

A pesquisa qualitativa engloba um leque consideravel de formas de pesquisar, Bogdan
e Biklen (1994), enumeram cinco caracteristicas como forma de delimitagdo das fronteiras
desse tipo de estudo, sdo elas:

a) A fonte direta de dados ¢ o ambiente natural e o investigador o instrumento
principal. Para o investigador qualitativo divorciar o ato, a palavra ou o gesto do seu contexto
¢ perder de vista o significado. Ainda que ele utilize instrumentos para captar informagdes, ao
fim do trabalho ira prevalecer sua perspectiva frente ao material recolhido.

b) A investigacdo qualitativa ¢ descritiva. O pesquisador se utiliza das palavras para
registrar os dados e apresentar os resultados. Quanto mais detalhada for a descri¢do, mais
proxima serd a compreensao do leitor sobre a perspectiva que o estudo apresenta da realidade.

¢) O foco da pesquisa estd no processo € nao simplesmente nos resultados. Os estudos
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qualitativos ndo privilegiam os resultados, porque no desenrolar da pesquisa os apontamentos
finais vao tomando forma e cada escolha acaba por imprimir um significado diferente na
conclusao do trabalho.

d) A analise dos dados ¢ feita de forma indutiva. Com o avancgar das observacoes € que
as abstracdes vao sendo construidas, o pesquisador qualitativo ndo vai a campo para testar
hipoteses previamente levantadas e sim construi las com base naquilo que observa.

e) O significado tem vital importincia na abordagem qualitativa. E imprescindivel
para o pesquisador conhecer o ponto de vista dos sujeitos estudados, sobre o objeto de estudo
da pesquisa. Para isso ele langca mao de estratégias e procedimentos que lhe permitam
compreender os significados e partir deles construir suas conclusoes.

A presente pesquisa imbuida da inten¢@o de entender o seu objeto de estudo, como um
fendmeno educacional situado dentro de um contexto social, por sua vez inserido em uma
realidade historica, influenciada por um série de determinacdes, se baseia nos pressupostos da
pesquisa qualitativa a fim de captar essa realidade dindmica e complexa do fenomeno em
estudo.

Frente ao exposto, os procedimentos escolhidos para fomentar as analises e discussoes
que dardo corpo ao presente trabalho serdo:

a) observacao das escolas selecionadas a fim de tomar conhecimento das suas
caracteristicas fisicas e de funcionamento;

b) entrevistas semi-estruturadas baseadas na pratica reflexiva, dos professores de
Educacao Fisica, lotados nas respectivas escolas;

¢) analise de documentos sera realizada com os PPPs das escolas estudadas.

4.3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICO: PRODUCAO DE DADOS

A expressao “ir a campo” € por vezes utilizada em pesquisas qualitativas, essa a¢ao se
configura como uma aproximagdo do investigador, dos sujeitos da sua pesquisa no territorio
no qual estdo inseridos. Ele adentra o meio em que sujeito se encontra, com a intengdo de
registrar o que acontece e colher informacdes para descrever o ambiente. Tenta aprender
através do sujeito, sem ser como ele. Pode vir a participar das atividades, mas de forma
limitada. E uma exercicio de entrar no mundo do sujeito, como alguém que vai fazer uma
visita sem idealizagcdes do que vai encontrar e sim aberta a apreender aquilo que esse encontro
pode revelar. (BOGDAN; BIKLEN, 1994)

A preparagdo burocratica para ir a campo se iniciou em Julho de 2018, em posse do
Projeto de Pesquisa, me dirigi a Subsecretaria de Formagdo Continuada dos Professores da
Educagao (EAPE) e dei entrada no processo de autorizagdo para visitar as nove escolas

apontadas neste estudo, que atendiam apenas o publico de EI e eram contempladas pelo
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PECM. Paralelamente também, submeti o projeto a analise do Comité de ética da Faculdade
de Saude (FS).

Em posse das autorizagdes, iniciei o processo de comunicacdo com as escolas, para
informa-las sobre minha pesquisa e agendar a primeira visita. A primeira tentativa se deu por
e-mail, que consegui pesquisando nos dados disponibilizados pelas escolas no censo,
disponivel na internet. Apenas uma escola me retornou, entdo decidi tentar contato pelo
telefone, depois de varias tentativas consegui e¢ pude iniciar as visitas. Escolhi as tergas e
quintas para fazer as visitas, pois sao dias de coordenagdo coletiva na escola. Quarta-feira
convencionalmente ¢ o dia de reunido coletiva, assim como as segundas e sextas sdo os dias
de coordenacao individual, nesses dias os professores podem coordenar em outros espagos
externos a escola.

As visitas duravam cerca de 2h em média, normalmente chegava me apresentava,
mostrava a autorizag¢do expedida pela EAPE. Dependendo da disponibilidade do professor de
EDF no dia conversava com ele, as vezes aguardava um pouco. Procurava alguém disponivel,
para me fornecer informagdes sobre a escola e sua rotina. O trabalho de campo, teve duragao
de 6 meses. De um modo geral, fui bem recebida em todas as escolas, me deixaram a vontade
para conhecer as dependéncias e realizar minhas observagoes.

A seguir, serdo explicitados quais foram os procedimentos de coleta de dados deste

trabalho, bem como quais referenciais tedricos que sustentam as escolhas aqui apresentadas.
4.3.1 A observacao

A observagao ocupa um lugar privilegiado dentro da abordagem qualitativa, ¢ utilizada
como um dos principais métodos de investigagdo. Através dela, é possivel para o pesquisador
ter contato direto com o fendmeno pesquisado. Essa atividade exige que se saiba sobre a
escrita dos registros descritivos, distinguir o que ¢ trivial do que ¢é relevante, fazer anotacdes
organizadas, desenvolver a habilidade de concentragdo dos sentidos. Porém, para que se torne
um instrumento valido e fidedigno deve haver um planejamento prévio, onde serd definido o
foco da investigagio e a sua configuragdo espago — temporal. (LUDKE e ANDRE, 1986)

Uma das decisdes importantes sobre a inser¢do do pesquisador no campo, esta
relacionada ao grau da sua participacao, que pode ser definida em termos de continuum, indo
desde a imersdo total at¢é o completo distanciamento. Pode acontecer também de essa
participagdo oscilar no decorrer da pesquisa. Outra decisao relevante ¢ quanto a exposicao dos
propositos do estudo, indo desde explicitagdo total até a ndo revelagdo. (LUDKE e ANDRE,
1986)

Durante as visitas o investigador precisa se apropriar do objetivo primeiro de estar ali,
1sso ndo o limita de interagir com os sujeitos, até porque a proximidade vai lhe permitir acesso

a mais informagdes, mas ¢ necessario que ele esteja atento que cada vez que fizer algo que
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nao se relaciona com o papel de investigador, ele estd abandonado o seu papel de origem e
que ter o controle disso ¢ uma de suas responsabilidades com a pesquisa. (BOGDAN e
BIKLEN, 1994)

E importante manter a discri¢do tanto no trato com as pessoas com quem tem contato

Loce

quanto se esta “em campo”, quanto com as anotacdes ¢ todas as informacdes resultantes da
observagao. Nao ¢ indicado tomar nota daquilo que se viu, na frente dos sujeitos observados,
1sso pode causar desconforto para eles. Nos registros ¢ prudente ter cuidado com a identidade
dos individuos, mudar o nome ou as referéncias do lugar e também nao realizar julgamentos a
respeito da agdo, o intuito da observagao ¢ descrever. (BOGDAN e BIKLEN, 1994)

Nesse estudo a opcdao foi a de observador participante, onde a identidade do
pesquisador e os objetivos do estudo sdo revelados ao grupo estudado desde o inicio. Essa
posicao permite ao pesquisador ter acesso a uma gama variada de informacgdes se valendo da
cooperagao do grupo, entretanto ele terd que aceitar as ponderagdes do grupo quanto ao que
podera ou ndo, ser tornado publico pela pesquisa.

O intuito dessa pesquisa ¢ compreender como ¢ construida a experiéncia dos
professores de EF inseridos no PECM, que atuam na EI na Secretdria de Educacdo Distrito
Federal. Partindo desse objetivo, a observacao foi realizada tendo como foco o conhecimento
da estrutura fisica das escolas estudas, sobretudo das instalagdes onde os professores de
Educacdo Fisica atuam na realizacdo de suas aulas. O funcionamento da institui¢do, também
foi alvo de andlise. Logo, nas visitas era levado em consideragdo o conhecimento das rotinas,
coordenacdes pedagdgicas e como o professor de EF se inseria dentro dessa realidade das
escolas de EI.

Os aspectos observados durante as visitas, eram anotados, para posteriormente compor
a descri¢do detalhada do que foi visto e sentido em cada escola por onde passei. Foram sete
escolas visitadas, das nove identificadas que ofereciam atendimento exclusivo a EI e eram
contempladas pelo PECM. Em duas escolas ndo houve visitas, porque os professores de EF
em questdo, estavam de licenga médica até o final do ano letivo, o que inviabilizaria a
participagdo na segunda etapa da pesquisa.

A primeira visita realizada, tinha o intuito de estabelecer um primeiro contato com os
professores, e fomentar o levantamento das informacdes sobre funcionamento da escola, a
estrutura, tirar fotos sempre mediante autorizacdo dos responsaveis pela escola visitada.
Depois de organizadas essas informagdes, foi feita a escolha das escolas que iriam fazer parte
da segunda fase das pesquisas que consistia na realizacao das entrevistas com os professores e
analise dos PPPs.

Foram escolhidas 3 escolas: ESCOLA 1, ESCOLA 2 ¢ ESCOLA 3. Em cada uma
dessas, foram realizadas mais duas visitas, uma para entrevistar os professores € a outra para
oferecer uma devolutiva das informacdes coletadas durante a entrevista. Toda vez que

retornava na escola era uma oportunidade, de observar e se inteirar mais do ambiente, das
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pessoas, do funcionamento.
4.3.2 A Entrevista reflexiva

Convencionalmente a entrevista tem sido considerada como “um encontro entre duas
pessoas, a fim de que uma delas obtenha informacgdes a respeito de determinado assunto,
mediante uma conversagdo de natureza profissional” (MARCONI; LAKATOS, 2003, p. 195-
196). No entanto, nesse encontro existem aspectos a serem considerados, as questdes
psicologicas emergentes da condicao de interagdo presente no ato da entrevista, que devem
ser observadas tanto no transcorrer da mesma, quanto no momento da analise.

A entrevista face a face ¢ situacdo de interagdo humana, onde prevalecem as
percepgdes do outro e de si, expectativas, sentimentos, preconceitos ¢ interpretagdes para os
protagonistas: entrevistador e entrevistado. De uma lado, estd o entrevistador, portador de
informagdes sobre aquilo que investiga e a procura de outras, do outro, o entrevistado que
também possui um conjunto de conhecimentos e pré conceitos sobre o entrevistador e
seleciona suas respostas para aquela ocasido. Existe uma aceitagdo mutua em estar ali, embora
ambos partilhem de sentimentos diferentes. O pesquisador pretende ganhar a confianga do
entrevistado, a fim de que se abra e forneca dados relevantes para pesquisa, em contra partida
o entrevistado tende a esconder informacdes que possam soar como ameacadoras ou
desqualificadoras para si ou para o grupo ao qual pertence. (SZYMANSKI; ALMEIDA;
PRANDINI, 2010)

E importante considerar que a entrevista ¢ um momento de organizacio de ideias e de
constru¢do de um discurso para um interlocutor, muitas vezes esse conhecimento nunca foi
exposto em uma narrativa ou tematizado, sendo inédito até para o para o entrevistado que o
emitiu. Sendo a entrevista um encontro interpessoal, no qual estd incluido a subjetividade dos
protagonistas, podendo se constituir em um momento de constru¢do de um novo
conhecimento, nos limites da representabilidade e na busca por uma horizontalidade das
relacdes de poder essa pesquisa, utilizara uma proposta de entrevista chamada de reflexiva,
por levar em conta a recorréncia de significados durante o ato comunicativo e a busca de
horizontalidade. (SZYMANSKI; ALMEIDA; PRANDINI, 2010)

O termo reflexividade expressa a ideia de que o entrevistador, durante a entrevista, vai
refletir sobre aquilo que o entrevistado disse e o confronta lo a partir dessa reflexao, buscando
alcancar uma compreensao fiel das ideias em questdo e proporcionar ao entrevistado a todo
momento a oportunidade de organizar suas ideias. A entrevista reflexiva, ¢ semidirigida e
deve realizada em no minimo 2 encontros. Ela ndo segue um roteiro fechado, o fio condutor ¢
a fala do entrevistado, sendo de responsabilidade do entrevistador se manter fiel quanto aos
objetivos da entrevista e as informagdes que dela se pretende obter durante a conducao da
mesma. (SZYMANSKI; ALMEIDA; PRANDINI, 2010).
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A preparagdo para as entrevistas foi realizada conforme as orientacdes de Szymanski,
Almeida e Prandini (2010). Inicialmente foi estabelecido o contato inicial com cada um dos
professores que seriam entrevistados, eu me apresentei, falei um pouco sobre minha
experiéncia e trajetéria como professora do PECM e minhas motivagdes para realizar a
pesquisa, que era aluna de Mestrado em EDF escolar do Programa de Pos Graduagdo em
Educagao Fisica da Universidade de Brasilia (PPGEF - UnB) e o tema da minha pesquisa.
Expliquei que eu pretendia realizar uma entrevista, que ela seria gravada, e que seria
assegurado o direito ndo s6 ao anonimato, como o acesso as gravagoes ¢ analises. E que caso,
em algum momento, por qualquer que fosse o motivo, houvesse a intencdo desistir de
participar era s me avisar.

O agendamento das entrevistas foi feito conforme a disponibilidade de cada professor,
definidos dia e horario, eu me dirigi até a escola para efetivar a realizagdo da mesma.

A entrevista, obedeceu a um roteiro prévio, que foi apresentado a cada professor
previamente , com o objetivo de informa-los sobre quais temas seriam abordados durante a
mesma e diminuir, uma eventual ansiedade causada pela participagdo em uma entrevista
gravada. A construc¢ao do roteiro foi elaborada por mim, em face da minha experiéncia prévia
como professora de Educacdo Fisica e dos conhecimentos adquiridos durante o curso do
mestrado, com intuido de recolher elementos relevantes para a compreensdao do objeto de
pesquisa.

Para realizar a andlise dessas entrevistas foi feita a leitura do capitulo do livro de
Szymanski, Almeida e Prandini (2010) , intitulado "perspectivas para a analise de
entrevistas". Dentre as possibilidades de referenciais, apresentados para subsidiar a analise da
entrevista reflexiva, foi adotado os procedimentos descritos pelas autoras, que por sua vez se
basearam em Amadeo Giorgi (1985).

Almeida (1992), faz uma sintese das orientacdes de Amadeo Giorgi nas seguintes
etapas: 1) leitura do texto de referéncia, quantas vezes for necessario para extrair a esséncia
do que foi descrito; 2) divide o texto, colocando em evidéncia os significados em func¢do do
fenomeno que se esta investigando até obter as "unidades de significado", que se relacionam
umas com as outras, mas indicam momentos distintos da descri¢do; 3) as multiplas
expressoes do depoente, sdo transformadas em linguagem psicologica; 4) A integracao das
"unidades de significado" em uma descri¢ao consistente referente a experiéncia do depoente.

O primeiro ponto, que as autoras destacam nesse processo de analise, € a subjetividade
envolvida. Desse modo a minha analise, passa pela minha experiéncia enquanto professora de
EDF na EI, e também pelos conhecimentos adquiridos sobre meu objeto de pesquisa no
percurso do mestrado. O contexto no qual a entrevista acontece deve ser observado, no
sentido de que o que acontece ao redor influéncia nas respostas € na condigdo geral do
entrevistado e deve ser lembrado no momento da analise, por isso realizei anotagdes sobre
intercorréncias que ocorreram. (SZYMANSKI; ALMEIDA; PRANDINI, 2010).
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Tomando os aspectos subjetivos apontados anteriormente, iniciei a transcricado da
entrevista, um processo longo e trabalhoso. Inicialmente recorri a uma ferramenta disponivel
na internet chamada voicenote Il - speech to text, que realizava a conversao do dudio em
texto. Por causa da instabilidade da rede, o processo todo tinha que ser acompanhado, pois as
vezes a transcricdo parava e era necessario retomar por comando manual. O texto resultante
desse processo, saia sem pontuagdo ¢ com algumas palavras trocadas, pois a semelhanca da
sonoridade de algumas palavras causava essa confusdo. Logo, acabei tendo que ouvir todo
audio, voltar varias vezes para fazer as correcdes e separar a minha fala (coloquei em negrito),
da fala do entrevistado. As entrevistas tiveram 67', 40' ¢ 29' de duragao, perfazendo um total
de 46 folhas de transcricao.

Esse processo lento e trabalhoso, onde o pesquisador escuta varias vezes o dudio a fim
de obter registro escrito o mais confidvel possivel, j& configura o inicio do processo de
analise. Terminado essa fase, que resultou no texto de referéncia, eu ja possuia um
consideravel dominio das informacgdes registradas ali. Porém foram realizada mais algumas
leituras, com intuito de compreensdo do todo e a criagdo de categorias ou unidades de
compreensdo que retratassem a realidade circunscrita no relato de cada professor, e
possibilitassem o entendimento sobre a experiéncia de cada um dos professores de EDF na EI

A construgdo da andlise se deu da seguinte maneira: a partir da explicitacdo dos
significados realizei a elaboracdo das categorias. Para discussdo dos temas, voltei as
categorias, e, na redacdo final foram utilizados trechos do depoimento para dar suporte as

interpretacdes.
4.3.3 Analise Documental

A andlise documental ndo ¢ uma opg¢ao metodologica muito explorada nas pesquisas,
mesmo podendo se constituir como uma ferramenta valiosa na obtencao de informagdes ou na
complementacdo delas. Sdo considerados documentos ‘“quaisquer materiais escritos que
possam ser usados como fonte de informacao sobre o comportamento humano” (PHILLIPS,
1974, p. 187). Entram nessa descricdo, leis, regulamentos, normas, pareceres, cartas,
memorandos, didrios pessoais, estatisticas dentre outros.

Os documentos sdao considerados fontes estdveis e ricas, deles podem ser retiradas
evidéncias que fundamentem afirmag¢des ou declaragdes do pesquisador. Por serem elaborados
dentro de um contexto, eles também trazem informagdes a respeito do mesmo. No entanto,
existem criticas quanto a essa alternativa de coleta de dados e elas estdo relacionadas a falta
de objetividade e validade questionavel. Para tornar seu uso na pesquisa de forma valida e
relevante, é necessario ter cuidado tanto na selecdo, quanto na analise dos mesmos. (LUDKE
e ANDRE, 1986)

Nesse estudo foram analisados os seguintes documentos:
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a) O PPP das escolas selecionadas, o documento que toda escola deve construir em
conjunto com comunidade escolar e onde ficam registrados os pressupostos politicos e
pedagdgicos que a regem. A consulta a esse documento ¢ para retirar informagdes para
apresentacao do perfil da escola, desde quando ela ¢ contemplada pelo PECM, seu histoérico, o
publico que atende, entre outras informacdes. Para garantir o sigilo dos professores, foram

suprimidas informagdes que identificassem a escola.
4.4 A EDUCACAO INFANTIL NO DF

Como objeto de estudo desse trabalho estd relacionado a EI no Distrito Federal, ¢
necessario elucidar como estd organizado o atendimento dessa modalidade de Ensino dentro
da rede, para possibilitar uma melhor compreensao das informagdes e discussdes apresentadas
no decorrer do trabalho.

Na Secretaria de Educagdo Do Distrito Federal (SEDF), o atendimento educativo as
criangas entre zero ¢ cinco anos ¢ onze meses de idade encontra-se distribuido em unidades
publicas diversas: Jardim de Infancia (JI) e Centro de Educagdo Infantil (CEI). Tanto os JI,
quanto os CEI sdo instituicdes que concentram seu atendimento apenas na modalidade de
ensino da EI, logo toda sua logistica de estrutura e rotinas sdo voltadas para essa faixa etaria.
Atualmente, segundo o censo escolar de 2018, o DF possui 28 JI e 34 CEI. Porém esses
estabelecimentos ndo comportam a demanda de matriculas que a EI necessita, logo tem-se
ainda turmas de EI em espacgos que ndo atendem as especificidades das criangas, como Escola
Classe — EC, Centro de Atendimento Integral a Crianga — CAIC, Centro de Ensino
Fundamental — CEF, Centro Educacional — CED. (DISTRITO FEDERAL, 2014)

A SEDF estabelece parcerias com Organizacdes da Sociedade Civil — OSC, que sdo as
Institui¢des Educacionais Parceiras. Essas institui¢des atendem em prédios proprios ou
publicos construidos pela SEEDF em parceria com o MEC, que sdo as unidades do Pro-
Infancia, denominadas no Distrito Federal de Centros de Educa¢dao da Primeira Infancia —
CEPI. Outro grupo a ser considerado ¢ o das instituicdes privadas, confessionais ou ndo, que
apresentam organizagdes diversas. (DISTRITO FEDERAL, 2014).

Para esclarecer de forma quantitativa esse atendimento, o quadro baixo ilustra quantas
escolas atualmente oferecem a modalidade de Educacao Infantil, na rede Publica e conveniada

por Coordenagdo Regional de Ensino (CRE), segundo dados do Censo escolar 2018.

Quadro 3 - Numero de escolas que oferecem Ensino Infantil na rede publica e conveniada do DF por CRE.

(continua)

CRE Rede Publica Rede Conveniada

Plano Piloto 26 14
Gama 19 5
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Quadro 3 - Numero de escolas que oferecem Ensino Infantil na rede publica e conveniada do DF por CRE.

(conclusdo)

CRE Rede Publica Rede Conveniada
Taguatinga 19 9
Brazlandia 11 5
Sobradinho 22 5
Planaltina 36 5
Nucleo Bandeirante 10 6
Ceilandia 47 11
Guara 8 6
Samambaia 18 22
Santa Maria 11 5
Paranoa 20 2
Sdo Sebastido 11 1
Recanto da Emas 10 6
Total 268 102

Fonte: Censo escolar 2018

No Quadro 4, temos a quantidade de matriculas na creche e na pré escola,

respectivamente a rede publica e conveniada. A observacdo dos dados, permite concluir que o

atendimento as criangas de 0 a 3 anos e¢ 11 meses esta concentrado na rede conveniada,

enquanto a rede publica disponibiliza mais de 90% das matriculas da pré-escola.

Quadro 4 - Matriculas da Educagdo Infantil, por CRE Rede Publica e Rede Conveniada (continua)

CRE REDE CONVENIADA REDE PUBLICA
CRECHE PRE ESCOLA CRECHE PRE ESCOLA
Plano Piloto 2.289 347 72 3.909
Gama 1.193 - 154 2472
Taguatinga 1.880 2901 32 3.739
Brazlandia 1.020 125 123 1.551
Sobradinho 620 298 - 2.668
Planaltina 532 203 - 3.722
Nucleo Bandeirante 988 104 140 2.673
Ceilandia 1851 444 - 7.953
Guara 378 273 - 1.809
Samambaia 2112 1.351 - 3.355
Santa Maria 733 - 147 2.847
Paranoa 41 318 42 1.840




92

Quadro 4 - Matriculas da Educagdo Infantil, por CRE Rede Publica e Rede Conveniada (conclusio)

CRE REDE CONVENIADA REDE PUBLICA
Sdo Sebastido 126 - - 2.505
Recanto da Emas 512 441 - 2.103
Total 14.275 4.195 710 43.146
TOTAL 18.470 43.856

Fonte: Censo escolar 2018

A observancia desses dados sobre o atendimento que a SEDF oferece, atesta o quanto
a EI ainda precisa melhorar em termos de qualidade, uma vez que das 268 escolas publicas
que oferecem vagas de EI, apenas 62 sdo exclusivas para essa faixa etaria. Nas outras 206, as
turmas de EI disputam espago e atencao, com turmas de Ensino Fundamental e em alguns
casos Ensino Médio (EM) também. O que ndo ¢ o ideal, pois o atendimento das criangas
demanda uma estrutura que, compreende um mobilidrio especifico, brinquedos, parque,
banheiros com pia e vasos adequados, espago para correr. A dindmica do atendimento das
criangas também ¢ diferente, uma vez que existe a necessidade da integragao entre educar e
cuidar, a rotina das criancgas obedece uma logica diferente dos outros niveis de ensino.

Pela leitura das estratégias do PDE, ndo ha meta especifica que considere a oferta de
vagas de EI em estabelecimentos de atendimento prioritario a essa faixa etaria. As estratégias
1.6, 1.10 e 1.22, versam sobre constru¢do de escolas para ampliagdo da oferta de vagas,
principalmente nas areas de maior vulnerabilidade social, compra de mobilidrio e
equipamentos e a preservacao das especificidades do atendimento a EI, e a observancia aos
parametros de qualidade das institui¢des que atendem esse nivel de ensino. O que na pratica
significa que a universalizacdo da oferta foi alcangada na faixa etaria de 4 e 5 anos, porém a
garantia da qualidade dessa oferta ¢ preocupante.

Chama atencdo também, o fato de o atendimento as criancas na faixa etaria de 0 a 3
anos ser realizado prioritariamente pela rede conveniada. Essa pratica se encontra prevista no
PNE, representado pela meta 1.7 e no PDE. Segundo Barbosa et al. (2014), essa estratégia ja
estava presente no PL n°® 8.035, de 2010, e recebeu muitas criticas pelo seu carater privatista,
prevendo o uso do dinheiro publico no ambito privado. Nao existe nem no PDE, nem no PNE,
alguma meta que sinalize na dire¢do, de que a oferta de vagas para faixa etdria de 0 a 6 seja
oferecida exclusivamente pela rede publica.

Quanto ao tempo de permanéncia nas instituicdes de ensino, a SEDF oferta tanto a
jornada de tempo parcial (5 horas), quando a em tempo integral (10 horas).

Entre os projetos que a SEDF desenvolve no ambito da EI, se destaca o Projeto
Plenarinha, que tem como intuito promover a escuta atenta, sensivel e intencional das criangas
acerca de suas necessidades e interesses e, para que elas possam anunciar sua visdo de

educagao e de mundo, expressando como compreendem a realidade que as envolve. Assim, a
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Plenarinha traz a cena a crianga como protagonista no processo educativo, algo que precisa
ser pensado e considerado no Curriculo e na agdo pedagdgica.

Desenvolvido desde 2013, por meio Subsecretaria de Educacao Basica/Diretoria de
Educagdo Infantil, em todas as unidades escolares publicas e institui¢des educacionais
parceiras que ofertam EI no Distrito Federal.

Anualmente, ¢ langado um manual da Plenarinha a ser seguido, nele ¢ apresentado um
tema norteador ainda no inicio do ano letivo. As escolas sao convidadas a produzirem projetos
que atendam a tematica, os resultados sdo apresentados primeiramente nas etapas regionais €
posteriormente na etapa Distrital onde s@o reunidas os representantes de todas as regionais.

Historicamente a Plenarinha atendeu as seguintes tematicas:

1. Plenarinha 2013: Objetivo incluir a opinido das criangas no Curriculo da Educagao

Basica — Educacao Infantil.

2. Plenarinha 2014: Objetivo ouvir as criancas acerca dos seus direitos descritos no

Plano Distrital pela Primeira Infancia (PDPI).

3. Plenarinha 2015: Objetivo oportunizar a participagdo das criangas na elaboragdo do

Projeto Politico Pedagdgico (PPP) de cada unidade escolar que oferta atendimento a

Educacao Infantil.

4. Plenarinha 2016: Objetivo incentivar as criangas a conhecerem melhor o lugar onde

vivem, discutirem sobre possiveis melhorias, bem como encaminharem suas

proposicdes aos representantes do poder publico. Tema “A cidade e o campo que as
criangas querem”.

5. Plenarinha 2017: Objetivo aproximar o contato das criangas da Educagdo Infantil

com a natureza, o interesse do cuidado consciente, a preservacio e o conhecimento da

biodiversidade e da sustentabilidade da vida na Terra, assim como o ndo desperdicio
dos recursos naturais. Tema “A Crian¢a na natureza: por um crescimento sustentavel”.

6. Plenarinha 2018: Objetivo: vivenciar o brincar, a brincadeira e o brinquedo como

ferramenta para aprender, desenvolver e expressar-se de forma integral. Tema:

Universo do Brincar.

7. Plenarinha 2019: Objetivo: promover a aproximagao, envolvimento € encantamento

das criancas com o mundo das histérias de modo que elas possam conhecer, ouvir,

sentir, contar, imaginar e criar suas proprias historias, por meio de brincadeiras e

demais atividades. Tema: Brincado e Encantando com Historias

Esse projeto tem grande repercussdo nas escolas de EI, inclusive as instituicdes que
fazem parte da rede conveniada. O guia ¢ disponibilizado no site ¢ distribuido entre as
escolas, fornece informagdes a cerca do tema, sugere atividades a serem feitas sempre
envolvendo a crianga e toda a escola. Os momentos de culminancia, sdo bem interessantes,
pois as escolas expde o que realizaram com as criangas. A depender do tema , as criagdes das

criancas e suas consideragdes acabam resultando em publicacdes. A primeira edi¢ao subsidiou
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a constru¢do do Curriculo em Movimento. A quarta edi¢dao resultou em um documento, no
qual as cartas com os desenhos e as colocagdes sobre a cidade e o campo que as criangas
queriam, foram entregues na Camera Legislativa. Na quinta os desenhos ilustraram o livro

Meu quintal.

A Inclusao na SEDF

No decorrer do trabalho, sdo mencionados alguns termos e situagdes que remetem ao
atendimento que a SEDF oferece, no sentido de viabilizar a inclusdo dentro da rede de ensino.
Para fomentar uma compreensdo mais efetiva, sobre essa questdo, sera apresentado aqui
alguns esclarecimentos.

O estudante com Deficiéncia Intelectual (DI), Deficiéncia Fisica (DF), Deficiéncias
Multiplas (DMU), Deficiéncia Visual (DV), Deficiéncia Auditiva (DA), Surdos (S), Cegos
(C), Surdo/Cego (S/C), Transtorno Global do Desenvolvimento (TGD)/Transtorno do
Espectro Austista (TEA), Altas Habilidades/Superdotacio (AH/SD) ou Transtornos
Funcionais Especificos (TFE), submetido ao processo de avaliagdo realizado pelos
profissionais do Servico Especializado de Apoio a Aprendizagem (SEAA), pode ser indicado,
conforme cada caso, para atendimento em turmas diferenciadas, de acordo com os critérios
estabelecidos, anualmente, no Documento “Estratégia de Matricula” da Rede Publica de
Ensino. Os estudantes podem ser atendidos em sete (7) tipos de turmas:

Classe Comum Inclusiva: Turma regular constituida por estudantes de classe comum
e estudantes com Deficiéncias, TGD/TEA e Transtornos Funcionais Especificos (TFE).

Integracdo Inversa: Turma reduzida constituida por estudantes com deficiéncia ou
TGD/TEA e sem deficiéncia.

Classe Especial: Classe de carater transitorio constituida, exclusivamente, por
estudantes com DI, DMU, TGD/TEA, ou DV.

EJA Interventiva: Turma constituida, exclusivamente, por estudantes com DI ou
TGD/TEA, a partir dos 15 anos de idade.

Classe Bilingue: Classe constituida por estudantes S/DA que se comunicam por meio
de LIBRAS e estudantes SC que foram surdos antes de se tornarem deficientes visuais.

Classe Bilingue Mediada: Classe Comum Inclusiva constituida a partir da Educagao
Infantil, por estudantes ouvintes, S/DA que se comunicam por meio de LIBRAS e/ou SC.

Classe Bilingue Diferenciada: classe constituida por estudantes S/DA que se

comunicam por meio de Libras e estudantes SC com deficiéncias associadas (DMU).
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4.5 0 CURRICULO EM MOVIMENTO DA EDUCACAO INFANTIL DO DF

A elaboragao deste Curriculo teve como ponto de partida e suporte tedrico-pratico
tanto documentos (normativas, legislacdes, curriculos de outros entes federados, textos
académicos etc), quanto agdes coletivas desenvolvidas na rede publica. As plendrias de debate
iniciaram em 2011, e se estenderam até¢ 2013 com as ag¢des formativas nas escolas para
validacdo do curriculo. Houve também, a realizagdo da “Plenarinha do Curriculo”, agao que
envolveu cerca de 400 criangas e 50 profissionais das instituigdes publicas e conveniadas com
o objetivo de dar vez e voz as criancas. (DISTRITO FEDERAL, 2014).

Adotando a perspectiva da integralidade, o documento considera a crianga como um
ser indivisivel, e Unico. Adota os principios ¢éticos, politicos e estéticos, destacados
pelas DCNEIs, que orientam as aprendizagens a serem promovidas com as criangas.
Considera como eixo integrador do Curriculo da EI, a jun¢do de elementos basilares do
trabalho educativo com os bebés e criangas pequenas: Educar, cuidar, brincar e interagir.
Acolhe também, os eixos gerais do Curriculo da Educacdo Basica da SEEDF: Educagdo para
a Diversidade, Cidadania e Educagdo em e para os Direitos Humanos e Educacdo para a
Sustentabilidade. (DISTRITO FEDERAL, 2014).

Sobre a organizagdo do trabalho nas institui¢des de EI, o documento admite o uso das
diferentes formas de trabalho pedagodgico: atividades, temas geradores, projetos, vivéncias,
entre outras. Destacando que o importante ¢ que essas estratégias adquiram sentido para a
crianca e ndo sirvam apenas para manté-la ocupada, controlada, quieta, soterrada por uma
avalanche de tarefas (DISTRITO FEDERAL, 2014).

O curriculo preve, acdes que visem contemplar a inser¢ao das criangas no ambiente
escolar, primando pelo acolhimento e adaptagdo das mesmas. Concebe a rotina, como uma
forma de organizar o coletivo infantil diario e, que concomitantemente, espelha o projeto
politico-pedagdgico da instituicdo. O documento, apresenta algumas colocacdes sobre a
organizacdo das atividades no ensino integral e regular, porém pondera para necessidade de se
atentar as colocacdes das criangas e reorganizar a rotina de forma que elas sejam atendidas
(DISTRITO FEDERAL, 2014).

Quanto a exploragdo das datas comemorativas no planejamento, pratica comum em
estabelecimentos de EI, ¢ proposta uma reflexdo no sentido de identificar se a escolha por
esse trabalho estd contemplando a crianga de fato. As praticas sociais que envolvem
atividades como: alimentacdo, brincadeira, héabitos de higiene, recepcao, despedida, sdao
reportadas no curriculo como momentos tdo importantes € formadores, quanto as atividades
de natureza pedagdgica. Sdo apresentadas algumas orientagdes, para serem observadas pelos
profissionais que vivenciam esses momentos com as criancas. (DISTRITO FEDERAL, 2014).

A relagdo com as familias das criangas que frequentam a escola, ¢ considerada no

documento, que ratifica que a proximidade entre institui¢ao e familia ndo pode ser esporadica,
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precisa ser sistematica e intencional, uma vez que efeitos sdo produzidos a partir desse
vinculo. (DISTRITO FEDERAL, 2014).

As transigoes, por serem frequentes na EIl: transicdo casa/instituicdo de EI, transi¢des
no interior da institui¢do, transicdo Creche / Pré- escola ¢ transi¢do Pré-escola / Ensino
Fundamental, o curriculo orienta que os adultos adotem um olhar cuidadoso € uma postura
afavel, sobre os processos vivenciados pela crianga, criando estratégias adequadas aos
diferentes momentos de transi¢do (DISTRITO FEDERAL, 2014).

A avaliacao ¢ considerada um processo a ser construido em cada instituicdo, devendo
primar pela coeréncia entre o PPP, o curriculo praticado. A coordenagdo pedagogica e
sobretudo o conselho de classe, sdo espacos para pensar, planejar, avaliar, € promover o
encontro dos processos de ensinar e aprender com o alcance da desejada qualidade. A familia
deve ser envolvida nesse movimento, podendo participar do conselho de classe e das reunides
com os responsaveis a fim de assegurar com lisura, transparéncia e ética a realizacdo da
avaliacdo. A finalidade basica da avaliacdo € servir para tomar decisdes educativas, para
observar a evolugdo e o progresso da crianga e para planejar se € preciso intervir ou modificar
determinadas situacgoes, relagdes ou atividades na aula. O documento recomenda a utilizagao
da auto avaliagdo, como forma de fazer com que, as criangas desenvolvam habilidades de
autorregulacdo e automonitoramento das suas aprendizagens. (DISTRITO FEDERAL, 2014).

A enturmacgdo na EI, segundo o curriculo, previa a seguinte divisdo: Bercario I (4
meses - 1) e II (1-2), Maternal I (2-3) e II (3-4) , 1° (4-5) e 2° (5-6)Periodos. No entanto o
documento, sinaliza a reflexdo sobre novas possibilidades para a enturmagdo dos bebés e
criangas pequenas, propondo uma organizacao curricular a partir de faixas etarias ampliadas,
sendo: Creche de 0 a 2 anos: que corresponde na organizacao atual ao Bercgario I, Bergario Il e
Maternal I; 03 anos, que corresponde na organizacdo atual ao Maternal Il e a Pré-escola de 4 a
5 anos, que corresponde na organizagdo atual ao 1° e 2° Periodos. (DISTRITO FEDERAL,
2014).

O curriculo em Movimento para EI, prevé a abordagem por linguagens, com a
intencdo de ndo fragmentar os conhecimentos e de considerar a multidimensionalidade das
criangas, ainda que seja necessario indicar parametros para o trabalho educativo a ser
desenvolvido. Se valendo das contribuicdes de Junqueira Filho (2012), o documento se
propde a ressignificar e expandir a concepgao de linguagem trabalhada até entdo, restrita a
oralidade e escrita, para além dessa perspectiva. A proposta estrutura-se didaticamente, a
partir das praticas sociais e linguagens que representam, mas nao esgotam as
multiplas praticas e linguagens da crianga, quais sejam: Cuidado Consigo ¢ com o Outro,
Interagdes com a Natureza e com a Sociedade, Linguagem Artistica, Linguagem Corporal,
Linguagem Matematica, Linguagem Oral e Escrita e Linguagem Digital. (DISTRITO
FEDERAL, 2014).

A seguir sdo destacados os objetivos das praticas e linguagens consideradas no

curriculo:
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Objetivo do Cuidado Consigo e com o Outro: ampliar a capacidade de
autoconhecimento e, consequentemente, de comunicar-se ¢ interagir
socialmente, estabelecendo vinculos afetivos positivos com outras criangas ¢
adultos.

* Objetivo da Linguagem Corporal: explorar as habilidades fisicas, motoras e
perceptivas do proprio corpo a fim de adquirir a independéncia
nos movimentos e na expressao corporal.

* Objetivo das Linguagens Oral e Escrita, Matematica, Artistica ¢
Tecnologica / Digital: apropriar-se dos conhecimentos e bens
culturais constituidos historicamente, utilizando as diferentes linguagens
e construindo significados que lhes permitam elaborar e reelaborar
essas aprendizagens.

* Objetivo das Interagdes com a Natureza e a Sociedade: possibilitar uma
aproximag¢do ao conhecimento das diversas formas de representacdao
e explicagio do mundo social e natural para que possa ser
estabelecida progressivamente a diferenciagdo entre as explicagdes do senso
comum e do conhecimento cientifico. (DISTRITO FEDERAL, 2014, p. 97).

Ao final do texto ¢ disponibilizado um apéndice, no qual sdo destrinchados em
objetivos, cada um dos componentes da Organiza¢do Curricular que devem estar articulados
aos objetivos gerais da Educacdo Infantil e aos objetivos especificos da Creche (0 a 03 anos) e
da Pré-escola (04 a 06 anos).

No decorrer dessa pesquisa, em Dezembro de 2018, foi publicado uma nova versao do
Curriculo em Movimento do Distrito Federal, com as alteracdes indicadas pela BNCC,
publicada em marco de 2017. E importante ressaltar, que essa adequacao do curriculo, nao foi
recebida consensualmente, uma vez que o Curriculo em Movimento foi fruto de um intenso
debate dentro da SEDF, entretanto a BNCC, texto de respaldo nacional, teve em seu
processo de constru¢do uma série de arbitrariedades. Como a publica¢do ocorreu, no final das
visitas de campo e os professores ainda nao tinham tido tempo de ler e ter um posicionamento

a respeito, optei por considerar apenas a versao original.
4.6 O PROJETO EDUCACAO COM MOVIMENTO

A primeira experiéncia de oferta da EF nos anos iniciais do Ensino Fundamental, no
Distrito Federal, foi o projeto da Escola Parque, idealizado por Anisio Teixeira, o projeto
baseado em uma proposta inovadora, com foco no desenvolvimento integral das criangas por
meio de uma abordagem aberta e multidisciplinar envolvendo o ensino das Artes € a EF em
um unico espaco fisico.

Em 1996, se inicia uma proposta com a inten¢ao de viabilizar o contato dos alunos dos
anos iniciais do Ensino fundamental com o movimento de forma sistematizada, através da

presenca do professor de EF nas escolas. Esse projeto, intitulado Projeto Nucleos de Educacao
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com Movimento, estava sintonizado com os principios da Escola Candanga' e teve sua
elaboragdo realizada de forma conjunta pelos professores de EF, representantes do CEFDE, da
Divisao de Ensino Fundamental da Fundacao Educacional (DEF- FEDF), diretores de escolas,
representantes de Conselho Escolares, representantes da Associagdo dos Professores de
Educagao Fisica do Distrito Federal (APEF-DF) e dos Sindicato dos Professores do Distrito
Federal (Sinpro DF). (SAMPAIO e LIAO JUNIOR, 1999)

Paulo Freire se configura como uma das referéncias centrais da proposta, que tinha
abordagem teorica fundamentada em trés pressupostos: a) Oferecer aos alunos, dentro das
possibilidades, o que a humanidade acumulou em termos de movimentos corporais de forma
critica e contextualizada; b) Relacionar toda essa vivéncia corporal historicamente acumulada
a construgdo de conceitos, valores ¢ identidades presentes nos conteudo das diversas
disciplinas, fortalecendo assim a conquista de um espago interdisciplinar que envolva todos os
educadores do nticleo; ¢) Adequar os métodos, conteudos e procedimentos aos interesses e
desenvolvimento dos alunos. (SAMPAIO e LIAO JUNIOR, 1999)

Esse projeto chegou a ser implantado em 50 escolas, mas em 1998, com a troca de
governo ele foi perdendo for¢a. Apenas duas escolas conseguiram dar continuidade, mesmo
em meio as dificuldades: Escola Classe 15 e a Escola Classe 18 de Taguatinga, as quais se
tornaram referéncia dessa experiéncia. (DISTRITO FEDERAL, 2012).

Em 2011, nas plendrias regionais, realizadas para discussdo do curriculo de EF, os
professores participantes ressaltaram a importancia de um trabalho integrado entre o professor
de EF e o professor regente, contemplando aspectos didaticos gerais e especificos do
planejamento a avaliagdo. No mesmo ano, uma versdo piloto do Projeto de Educag¢do com
Movimento (PECM), funcionou sob aprovag¢do da Coordenagdo de Ensino Fundamental e
Subsecretaria de Gestdo dos Profissionais da Educagdo, em 2 escolas para subsidiar uma
avaliacdo do mesmo, com vistas a expansao no ano seguinte. (DISTRITO FEDERAL, 2011)

Em 2012 o projeto piloto foi reestruturado. A proposta visava atender, turmas de séries
iniciais do Ensino Fundamental, no primeiro momento uma escola-polo em cada CRE, nos
turnos matutino e vespertino. As escolas preferencialmente, deveriam atender classes de
correcao da distor¢do idade/série, afim de que, de forma interdisciplinar, promova a formagao
integral do estudante ampliando o seu repertorio de experiéncias corporais mediante a
intervengdo pedagdgica de um professor especializado nesta area, o professor de EF. A
previsdo era de selecionar 26 professores efetivos de EF para participar do Projeto Piloto no
ano de 2013, sendo 13 para regéncia matutina e 13 para regéncia vespertina. (DISTRITO
FEDERAL, 2012).

O desenvolvimento do PECM, esteve inicialmente vinculado ao Projeto Politico

1 Proposta Politico Pedagbgica construida no governo do Cristovam Buarque para Educacdo publica no DF,
fundamentada em principios teodricos ¢ dimensdes: Socioldgica (cidadania e democracia), Filosofica (ética e
ecologia), Pedagdgica (estrutura curricular organizada em fases de formagao), Epistemoldgica (Desenvolvimento
e aprendizagens continuos, constru¢do coletiva e social do conhecimento), Politica (questiona a realidade
existente e aponta mecanismos para superagao)
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Pedagbgico Professor Calos Mota e na concep¢do de Educacdo Integral, apresentados no
Curriculo em Movimento, proposta de educacao Governo do Distrito Federal/SEDF, a ser
consolidada no ano de 2013. (DISTRITO FEDERAL, 2012).

A expansao do PECM, aconteceu progressivamente, em 2014, passou a atender a EI,
inserindo-se no planejamento das politicas publicas educacionais constantes no Plano Distrital
de Educagao (PDE), no Plano Plurianual do Governo do Distrito Federal 2016-2019 (PPA) e
no planejamento estratégico da SEEDF 2015-2018. (DISTRITO FEDERAL, 2017).

O objetivos geral e especificos do PECM, consistem em:

n

.. implantar e implementar PECM na EI e nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental da rede publica de ensino do Distrito Federal,na intencdo de
ampliar as experiéncias corporais dos estudantes, mediante a intervencdo
pedagodgica integrada e interdisciplinar entre o professor de Atividades e o
professor de Educagdo Fisica na perspectiva da Educagdo Integral, conforme
preconizado no Curriculo em Movimento da Educacéo Bésica do Distrito
Federal.

Os objetivos especificos se baseiam em:

Explorar os conteudos da cultura corporal de movimento presentes na
Educagdo Fisica, tais como: o jogo, a brincadeira, o esporte, a luta, a
ginastica,a danga e conhecimentos sobre o corpo, integrando-os aos
objetivos, linguagens e conteidos da Educagdo Infantil e dos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental;

Estimular a interdisciplinaridade na intervengdo pedagdgica do professor de
Educagao Fisica, por meio do planejamento e atuacdo integrada ao trabalho
do professor de Atividades, em consonancia com o projeto politico-
pedagogico da escola e com o Curriculo em Movimento da
Educacio Basica;

Fortalecer o vinculo do estudante com a escola, considerando as
necessidades da crianca de brincar, jogar e movimentar-se, utilizando
as estratégias didatico-metodoldgicas da Educacdo Fisica na organizacao do
trabalho pedagogico da escola;

Contribuir para a formagdo integral dos estudantes, por meio de
intervengdes corporais pedagdgicas exploratérias e reflexivas, com base
em valores, tais como: respeito as diferencas, companheirismo,
fraternidade, justica, sustentabilidade, perseveranga, responsabilidade,
tolerancia, dentre outros, que constituem alicerces da vida em sociedade e do
bem-estar social." (DISTRITO FEDERAL, 2018, p. 9).

A EF, no sistema publico de ensino do Distrito Federal, ¢ orientada pelo Curriculo em
Movimento da Educagdo Basica, que apresenta as concepgdes, objetivos e conteudos das
etapas e modalidades da educagdo. O PECM possui um caderno, que anualmente ¢ atualizado,
no qual constam as orientagdes para o funcionamento do Projeto nas escolas.

Uma das orientagdes basilares do PECM, ¢ o trabalho conjunto entre o professor
regente, ¢ o professor de EF, compartilhando conhecimentos, registrando dificuldades,
observando diferencas e as diversidades, intrinsecas ao processo de ensino-aprendizagem no
contexto escolar. Essa troca entre os professores, favorece a possibilidade de que o
planejamento alcance a interdisciplinariedade e se torne mais efetivo tanto para os estudantes,

quanto para os professores. (DISTRITO FEDERAL, 2018).
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Quanto a EI, os apontamentos do PECM, reafirma a forma de organizagdo escolar a
partir de um eixo integrador: educar, cuidar, brincar e interagir. O que implica, em um
trabalho que contemple o "faz de conta", os jogos, as brincadeiras que permite a crianca
desenvolver suas potencialidades, recriar suas experi€ncias, percepcdes, sentimentos e
pensamentos, convergindo tarefas de ordem cognitiva, emocional, motora e social.
(DISTRITO FEDERAL, 2018).

Com relagdo a organizacdo do trabalho pedagdgico do professor atua na EI, ¢
orientado que se observe os elementos que compdem a rotina, o ambiente escolar, os
materiais, os espacos ¢ os tempos dedicado as criangas.O trabalho nesse nivel de ensino,
precisa considerar as necessidades das criancas. A organizac¢do curricular na EI, est4 baseada
nas linguagens e praticas sociais, o que permite o trabalho multidimensional dos estudantes,
possibilitando a compreensdo de mundo e producdo de novos significados, a partir de
suas vivéncias pessoais. Assim, o PECM deve contribuir para a constru¢do da identidade da
crianga, proporcionando experiéncias corporais que valorizem a diversidade e a convivéncia
saudavel. (DISTRITO FEDERAL, 2018).

Consta nas orientagdes do PECM, que a sistematizacdo do planejamento do professor
de EF, integrado ao trabalho pedagogico do professor de Atividades, seja registrada no PPP
da escola. Esse registro, confere uma consisténcia didatico-pedagogica e coeréncia para a
intervengdo do professor de EF no ambito da unidade escolar. Esse registro deve ser
acompanhado da avaliagdo anual do projeto, o qual prevé, que ao final de cada ano o
professor de EF, solicite a direcdo, aos professores e alunos uma avaliacdo do seu trabalho,
com intuito de identificar as fragilidades e potencialidades no desenvolvimento do PECM na
instituicao em questdo. (DISTRITO FEDERAL, 2018).

O PECM possui sete principios de funcionamento, sdo eles:

1° O atendimento do professor de Educacgdo Fisica na Educacao Infantil e/ou
nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental devera primar, em todos os casos,
pelo planejamento conjunto com o professor de Atividades e
participagdo efetiva nos espacos de coordenagdo pedagdgica. A intervengdo
pedagdgica do professor de Educagdo Fisica devera ser conjunta com o
professor de Atividades, firmando uma atuacao interdisciplinar;

2° — O desenvolvimento do Projeto, quanto ao quantitativo e duracdo das
aulas, na Educagdo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental
sera organizado assim: duas intervengdes semanais de 50 minutos cada,
evitando-se aulas duplas ou em dias consecutivos;

3°—Nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental sera priorizado o atendimento
das turmas de 5° ano, expandindo para as turmas de 4°, 3°, 2°, 1° anos;

4° — Na Educagido Infantil, deverdo ser atendidos, prioritariamente, 0s
estudantes do 2° periodo (5 anos), expandindo, gradativamente, para o 1°
periodo (4 anos) e demais turmas da escola;

5° — O professor de Educagdo Fisica atuara de acordo com as seguintes
cargas horarias:

* Carga horaria de 40 horas, em regime de jornada ampliada atendendo, no
minimo, dez (10) e, no maximo, quinze (15) turmas no turno de regéncia;

* Carga horaria de 40 horas, em regime de 20h mais 20h para as unidades
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escolares com até sete (7) turmas, por turno, garantida a coordenagdo
pedagbgica conjunta com os professores pedagogos;

» Carga horaria de 20 horas para as unidades escolares com até sete (7)
turmas, por turno.

6° — Caso perdure carga residual para o professor de Educagao Fisica, cabera
o desenvolvimento de projetos interdisciplinares, consoantes e constantes no
PPP da unidade escolar.

7° — Caso a escola possua turmas de classe especial, o professor de Educagio
Fisica podera atendé-las, desde que ndo ultrapasse o maximo de 15 turmas,
observando-se sempre a possibilidade de inclusdo nas turmas regulares de
Educacao Fisica. (DISTRITO FEDERAL, 2018, p. 21-22).

O documento reitera que esses principios devem observados em hierarquia, do
primeiro até o tltimo, no momento de modulacdo da unidade escolar, com vistas a assegurar a
qualidade da intervengdo pedagdgica.O ndo cumprimento destes principios podera acarretar o
desligamento da unidade escolar do PECM ou devolucdo do professor para sua respectiva
CRE. (DISTRITO FEDERAL, 2018).

Nas orientacdes do PECM, constam duas tabelas com a distribuicdo da carga horaria,
dos professores que fazem jornada ampliada (40h), elaboradas com vistas a assegurar o
trabalho interdisciplinar, operacionalizando a inser¢do do professor de EF na organizagao
escolar da EI e dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Com isso, estabeleceram-se as
rotinas da regéncia do professor em um dos turnos, garantindo o outro para a realizagdo das
coordenacdes pedagbdgicas, cursos de formacdo continuada e realizagdo das reunides
pedagogicas do Projeto. No entanto, essa sugestdo ndo atende os professores que fazem
regéncia 20/20, para esses casos, sdo orientadas realizarem ajustes nas escolas. (DISTRITO
FEDERAL, 2018).

Quanto a avaliacdo do trabalho realizado com os estudantes, as orientagdes sdo para
que, o professor regente esteja presente nas aulas, ndo s6 observando mas que participe
também das atividades, o que lhe dard mais subsidios para realizar uma avaliagdo mais
concisa, em parceria com o professor de EF, dos estudantes. (DISTRITO FEDERAL, 2018).

O Projeto prevé que ao final de cada ano o professor devera elaborar um relatério em
formato de portfolio apresentando suas experiéncias desenvolvidas na escola. Para isso ele
oferece alguns modelos de instrumentos visando: avaliacdo do trabalho realizado pelo
professor durante o ano, avaliacdo do Projeto pelos estudantes, avaliacdo do Projeto pelos
professores de atividades, avaliacdo do Projeto pelos gestores e também avaliacdo pedagogica
dos estudantes. Essa iniciativa de instituir um instrumento para realizar a avaliacdo do projeto
¢ muito positiva, uma vez que esses documentos sao uma fonte preciosa de material para ser
estudado. (DISTRITO FEDERAL, 2018).
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4.7 ESCOLAS

Antes de iniciar o processo de ir a campo visitar as escolas, foi realizado um
levantamento junto a Geréncia de Educagdo Fisica e Desporto Escolar (GEFID) a fim de
descobrir quantas e quais escolas de EI possuiam professores de Educagao Fisica em exercicio
no ano corrente 2017.

Foram realizadas visitas nas escolas de Educagdo Infantil apontadas como
participantes do PECM, com excecao de duas escolas (CEI 1- Riacho Fundo 1, CEI 1 de

Planaltina), pois os professores se encontravam de licenca.

Quadro 5 - Relagdo das escolas de Educagdo Infantil atendidas pelo PECM 2018

Regido Administrativa N° Professores Escolas
Nucleo Bandeirante 3 CEI 1 RF 1 CEI Band.
Sao Sebastido 2 CEI 01 CEI 03
Sobradinho 1 CEI 03
Taguatinga 2 CEI 04 CEI 06
Planaltina 1 CEI 01
Plano Piloto 1 CEI 01

Fonte: Lemos (2019)

As visitas possibilitaram uma aproximagdo do objeto de pesquisa, conhecer e iniciar
um convivio com os professores de Educagdo Fisica lotados nessas escolas, bem como a
realidade e peculiaridades de cada uma. A partir das informagdes e observagdes realizadas
durante as visitas, foi possivel fazer a escolha das escolas para a produgdo de dados, como
apontado no projeto de pesquisa.

Inicialmente a intengdo era escolher duas escolas e o critério de escolha das mesmas
seria, aquela escola que tivesse professor lotado a mais tempo no PECM. Porém depois de
realizar as visitas e conhecer a realidade das escolas, a escolha se deu pelo tipo de
atendimento que elas realizavam, desse modo seria possivel acompanhar a atuagdo dos
professores nos diferentes contextos de atendimento que a SEDF dispde. Para garantir o
sigilo, da identidade dos professores envolvidos na pesquisa, foi suprimido do texto
informagdes que pudessem identificar as escolas onde foi realizada a pesquisa.

O conhecimento da estrutura das escolas, seu histérico, suas dependéncias, quantidade
de alunos que atende, forma como funcionam ajuda a ampliar a compreensao da realidade na
qual cada professor esta inserido. A seguir serdo apresentadas o perfil das escolas com base
nas observacdes € no PPP de cada uma delas, disponibilizado pela SEDF, por meio de seu
site.

ESCOLA 1
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Inaugurada em 8 de Dezembro de 1982, na época funcionava como creche e atendia
criancas na faixa etaria de quatro meses a cinco anos, oferecendo, inclusive, atendimento
médico materno-infantil. Possuia um quadro de funcionarios multidisciplinar e suas
instalagdes seguiam padrdes internacionais. Tanto a mobilia, quanto os utensilios, rouparia,
materiais e brinquedos pedagdgicos eram de qualidade.

Em 18 de abril de 1998, por meio do Ato de Criacdo n° 6.244, a creche passou a se
chamar ESCOLA 1. Atendia criancas de zero a trés anos em horario integral e criangas de
quatro a cinco anos nos turnos matutino e vespertino.

Em 2012, a Coordenagao de Educacao Integral (CEINT) convidou ESCOLA 1, para
conhecer e implantar o Projeto Piloto de Educagdo Integral em Tempo Integral (PROEITI),
haja vista a experiéncia no atendimento de criangas menores de trés anos de idade em tempo
integral. Entdo, desde 2013, ESCOLA 01 passou a compor o grupo de escolas da rede publica
que oferecem educacdo em tempo integral, em um turno Unico com duracdo de 10 horas
diarias.

Em 2016, foi instalada a Educagdo Precoce? na escola. Por ter sido uma experiéncia
exitosa, a escola incorporou aos seus dominios o Bloco “C”, que até o ano de 2015 era
ocupado pela Coordenagdo Regional de Ensino (CRE) da SEEDF. Assim pode abrir mais
doze turmas dessa modalidade de atendimento na instituicdo que atende no momento cerca de
150 criangas.

A equipe da ESCOLA 01 de Brasilia ¢ composta por noventa e oito servidores, entre
terceirizados, educadores sociais voluntarios e funcionarios da SEDF. Possui 1387 m? de area
construida, divido em trés grandes blocos,com 17 salas de aula, sala de leitura, 1 Sala de
Recursos Generalista, 1 sala para o Servico de Orientacdo Especializada (SOE), 1 sala para
Equipe Especializada de Apoio a Aprendizagem (EEAA) , parquinho, auditério e 2 piscinas,
além de uma extensa area verde.

Em 2018, a escola atendeu 334 criangas divididas em: creche - 70 (setenta) alunos em
04 turmas ; pré-escola — 124 (cento e trinta e dois) alunos em 07 turmas e educagdo Precoce —
140 (cento e quarenta) alunos em 06 turmas.

Os alunos da creche e da pré-escola sdao atendidos em horario integral, de 7h30 as
17h30, perfazendo um total de dez horas de atendimento diario. Cada turma tem dois
professores que trabalham em horarios alternados: sendo o primeiro de 7h30 as 12h30 e o
segundo de 12h30 as 17h30. As turmas contam, ainda, com os monitores ou educadores
sociais voluntarios, a quem cabe realizar as rotinas de alimentagdo e higiene pessoal, assim
como auxiliar os professores no desenvolvimento das agdes pedagogicas.

A escola possui uma sequencia de atividades que compde a sua rotina didria, no
entanto essa sequencia nao se mostra fixa, dependendo da programacao do dia ela pode ser
alterada.

2 A Educagdo Precoce destina-se a criangas na faixa etaria de 0 a 3 anos ¢ 11 meses com necessidades
educacionais especiais e as consideradas de risco , ou
seja, vulneraveis por apresentarem atraso em seu desenvolvimento.(OP/EducagaoPrecoce/2006)
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A ESCOLA 01 desenvolve varios projetos durante o ano, alguns sdao implementados
pela equipe pedagdgica e atendem todas as turmas, outros sdo idealizados pelas professoras
para serem realizados com sua turma. Os projetos realizados com toda escola e relacionados
no PPP sdao: PECM; fantasia de crianga como ¢ bom; ateli€ dos sabores; casinha de boneca;
arte sem limite; projeto de leitura; alimentacdo na EI mais do cuidar: brincar, educar e
interagir; VI Plenarinha — O Universo do Brincar: A crianga do Distrito Federal e o Direito ao
Brincar ; Projeto de transicao; Projeto CASA — Espago de Convivéncia e Educagdo para a
Sustentabilidade.

A presenca do PECM, se encontra registrada no PPP. O atendimento que a professora
de EF dispensa aos alunos, esta descrito de forma detalhada e clara. E possivel perceber, que a
professora também participa de outros projetos, desenvolvidos pela escola, pois sua

contribuicao ¢ destacada na descricao dos mesmos.
ESCOLA 02

Iniciou sua trajetéria em 1968, atendendo até o ano de 2003 alunos do Ensino
Fundamental, de acordo com as politicas educacionais vigentes da época. Em 2004, passou a
atender criangas de 04 a 06 anos de idade (Jardim I, Jardim II e Jardim III). Em 2005 foi
transformada em Centro de Educagao Infantil.

Em fevereiro de 2006, além de oferecer a modalidade de EI (04 e 05 anos), a escola
passou a atender criancas com necessidades especiais de 0 a 03 anos por meio do Programa de
Educacdo Precoce. Apesar do privilégio de tornar-se inclusiva, alguns entraves geraram
conflitos e ansiedade. O ensino regular perdeu valiosos espacos de aprendizagem - salas de
aula, sala de maultiplas funcdes (sala de leitura, videoteca e brinquedoteca) e salas
administrativas - direcdo e mecanografia. A Educacdo Precoce nao tinha as adaptagdes
adequadas para atendimento e a falta de espago fisico tornou o ambiente precario para o
trabalho.

Preocupando-se em cumprir sua fun¢do social com agodes eficazes e inovadoras, a
ESCOLA 02, construiu com a ajuda de seus parceiros: a piscina (no valor de R$ 180.000,00),
a casinha de bonecas; trés pequenas salas para: Sala de Recursos, Servico Especializado de
Apoio a Aprendizagem e Orientacdo Educacional; transformou um banheiro em sala para
Coordenacdo da Educagdo Precoce; adaptou diversos espacos; elaborou agdes especificas e
montou grupos de estudos para troca de experiéncias e embasamento teorico, tornando-se
assim um espaco vivo, dindmico e democratico que representa e orienta o trabalho coletivo, a
vontade e os anseios de seus atores.

Seu quadro de servidores ¢ composta por: 03 coordenadoras pedagdgicas (duas para
as etapas de 1° e 2° Periodos e Classes Especiais - TEA e uma para Educacao Precoce); 01
orientadora educacional; 01 pedagoga (EEAA); 01 psicologa (EEAA); 02 professoras para a
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Sala de Recursos; 14 professoras regentes da Educacdo Infantil (1° e 2° Periodos); 10
professoras regentes pedagogas (Educacdo Precoce); 10 professores de Educagdo Fisica
(Educagdo Precoce); 04 professoras regentes pedagogas (Classe Especial — TEA); 01
professor de educacdo fisica no Projeto Educacdo Com Movimento; 09 professoras
readaptadas que desempenham trabalhos pedagogicos; 15 Educadores Sociais ; 01 auxiliar de
secretaria; 03 merendeiras; 03 agentes de portaria (readaptadas); 01 técnico administrativo; 04
vigias; 01 merendeira readaptada que auxilia a dire¢do quanto ao mapa da merenda,
patrimoénio da escola e suporte tecnoldgico; 07 auxiliares de limpeza geral da empresa
Manchester Servigos, terceirizada pela SEDF

A ESCOLA 02, ¢ uma escola inclusiva que atende a 369 criangas, na faixa etaria de 0
a 05 anos, residentes em suas proximidades e em regides administrativas vizinhas.. A seguir a
divisdo das criangas por turma:

* Pré-escola - 1° Periodo: Turno Matutino: 03 turmas de integracdo inversa com 45
criangas matriculadas, incluindo 07 alunos com necessidades educacionais especiais. Turno
Vespertino: 04 turmas de integracdo inversa, com 60 criancas matriculadas, incluindo 10
alunos com necessidades educacionais especiais.

* Pré-escola - 2° Periodo: Turno Matutino: 04 turmas de integracdo inversa, com 60
criangas matriculadas, incluindo 08 alunos com necessidades educacionais especiais. Turno
Vespertino: 03 turmas de integragdo inversa, com 45 criangas matriculadas, incluindo 05
alunos com necessidades educacionais especiais.

* Ensino Especial - Programa de Educagdo Precoce: Turno Matutino: 05 turmas com
76 criangas matriculadas, todas com necessidades educacionais especiais. Turno Vespertino:
05 turmas com 70 criancas matriculadas, todas com necessidades educacionais especiais.

* Ensino Especial - Classe Especial (TEA): Turno Matutino: 02 turmas com 04
criangas matriculadas. Turno Vespertino: 02 turmas com 04 criangas matriculadas.

Observacdo: As turmas de integracdo inversa foram reduzidas de acordo com as
instrugdes contidas no Manual de Estratégias de Matricula para Escolas Publicas do DF 2017.

A escola desenvolve agdes educacionais especificas, tais como: semana de
Adaptagdo; entradinha; hora da atividade; passeando também se aprende; encantamento; festa
da familia; gente pequena também cuida; semana de Educagao para a Vida; direitos da pessoa
com deficiéncia; arte para pequenos; ¢ hora de brincar; semana distrital de conscientizagao e
promocao da educagdo inclusa ao aluno ANEE; hora do Parque; educagdo com Movimento;
um “toque” muito especial; Plenarinha; encerramento do 1° € 2° periodos e educagdo precoce;
festa Junina; semana de conscientizacdo do uso sustentdvel da agua; valorizagdo dos
profissionais de educacgdo; educagdo psicomotora; projeto de transi¢do; semana da crianca
(Doguras e Travessuras).

Como parte de sua rotina, a ESCOLA 2 realizada as seguintes atividades:

* Entradinha: Esta atividade ¢ realizada diariamente, por um periodo de 15 minutos,
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sob a responsabilidade dos professores regentes, de acordo com escala previamente elaborada.

* Hora da atividade: Embasados no Curriculo da Educacdao Basica, a abordagem dos
fazeres ¢ feita através de linguagens, numa tentativa de ndo fragmentar os conhecimentos e
considerar a multidimensionalidade das criancgas.

* Arte para Pequenos: proposicao de atividades de formas diferenciadas de trabalho,
que envolvam a representacdo do mundo, sob a dtica infantil. Sao desenvolvidas durante todo
0 ano letivo e tem por objetivo proporcionar momentos para a utilizagdo de diferentes
linguagens artisticas ajustadas diferentes propositos e situagdes de aprendizagem, de forma
que as criangas possam compreender e ser compreendidas expressando suas ideias,
sentimentos, necessidades e desejos.

* Passeando Também se Aprende: Ao planejar atividades extracurriculares, tem por
objetivo transformar os passeios pedagdgicos em estratégia para constru¢do do conhecimento
do mundo e a autonomia, visando integrar os passeios ao ato de ‘“educar e cuidar” e
promovendo a interagdo social em situagdes diversas.Os passeios pedagdgicos serdo
realizados bimestralmente para lugares que despertem o interesse € a atengdo das criangas
(pontos turisticos da cidade, teatro, cinema, brinquedoteca, parque ecologicos, fazendas, entre
outros) com o objetivo de promover a socializagao.

« E hora de brincar: procura incorporar a brincadeira como atividade cultural ao
curriculo que desenvolve. Tendo em vista que o eixo integrador do Curriculo em Movimento
da Educacdo Basica ¢: Cuidar, Educar, Brincar e Interagir, a escola promove, semanalmente,
com acompanhamento do professor regente, atividades de brincadeiras livres, visando que a
crianca tenha a possibilidade de agir segundo sua propria iniciativa e experimente a
autonomia ante o outro € o meio.

» Hora da Higiene e da Merenda: Todos os momentos podem ser pedagdgicos e de
cuidados no trabalho com criangas de 0 a 5 anos. Na hora da higiene e da merenda acdes
como lavar as maos com independéncia, vestir-se e despir-se, usar o banheiro com autonomia,
guardar os pertences, brinquedos e materiais individuais, trocar a mamadeira pelo copo,
comer sozinha, mastigar alimentos solidos, participar da organizacdo das mesinhas para o
lanche proporcionam os cuidados basicos, ao mesmo tempo em que possibilita a construgao
da autonomia, dos conceitos, das habilidades, do conhecimento fisico e social.

A ESCOLA 2 desenvolve varios projetos e atividades efetivados em seu PPP, sdo
eles: Projeto Encantamento, Projeto brincando com as palavras magicas; Projeto transicao
escolar; Projeto Educacdao com Movimento.

O atendimento que o professor de EF, integrante do PECM, direciona as criangas se
encontra bem fundamentado no PPP da escola. Inclusive consta também, que a escola tem a

intencao de adquirir materiais para auxiliar o professor a desenvolver suas atividades.

ESCOLA 03
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ESCOLA 03, foi inaugurada no dia 13 de fevereiro de 1968, visando atender a
comunidade local. Em 12/01/2004 a escola passou a ser regulamentada pela portaria n° 03 de
acordo com a Secretaria de Estado de Educacao do Distrito Federal. No ano de 2009 esta
institui¢do passou a denominar-se Centro de Educacdo Infantil, conforme Publicacdo no
DODF n°. 78 de 23/04/09.

Atualmente a escola atende EI: 1° e 2° periodos sendo criangas com idades entre 4 ¢ 5
anos, entre estes uma turma de classe especial DMU - Deficiéncias Multiplas;4 turmas de
integracdo inversa, atendendo alunos autista e com sindrome de down perfazendo um total de
351 alunos, distribuidos em 16 turmas sendo: 8 turmas no turno matutino € 8 turmas no turno
vespertino.

A ESCOLA 03 possui um espaco fisico assim distribuido: 8 salas de aula atendendo
nos turnos matutino e vespertino; sala de Direcao/ secretaria; 1 sala dos professores ; 1 sala de
Orientagdo / Recursos; 1 sala para Servico Especializado de Apoio a
Aprendizagem 2 banheiros, sendo 1 feminino e 1 masculino;l parque;l Cantina;l péatio
coberto; 2 depdsitos;1 laboratério de experimentos; 1 brinquedoteca;1 sala de Video/ Leitura.

A equipe multifatorial ¢ comporta por: 6 membros do corpo diretivo; 17 professores
(16 pedagogas e 1 professora de Educacdo fisica); 4 professoras de apoio pedagodgico; 3
auxiliares de servigos gerais (readaptados); 6 auxiliares de servigos gerais (terceirizados), 2
merendeiras, 3 agentes de portaria e 4 vigias.

A ESCOLA 03, ¢ uma escola localizada em uma comunidade com poder aquisitivo
misto, conta com todos os segmentos da escola nas decisdes a serem tomadas quanto na
implementag¢ao e avaliagdo de seus projetos. A comunidade vem atingindo um nivel crescente
de participacdo nas a¢des e nas atividades realizadas. A escola tem incentivado a atuagdo e o
engajamento dos pais na vida escolar de seus filhos e tem alcangado um retorno satisfatorio
em conjunto com seus parceiros.

A escola desenvolve e participa dos seguintes projetos: Projetos de Educacdo do GDF
(teatro do DETRAN, Higiene bucal — Secretaria Educacgdo, Plenarinha); Projeto Educagao
com Movimento; Projeto Alimentagdo na Educagdo Infantil, mais do que cuidar: educar,
brincar e interagir; Outros projetos desenvolvidos na escola: PSE — Programa Satde na
Escola.

O questionario socioecondmico aplicado em 2016/2017 verificou que 68% dos pais
vivem juntos € 66% disseram que o filho tem contato com o pai regularmente. A maioria das
criangas, 80% nasceu de parto normal, apenas 32% tomaram todas as vacinas necessarias para
sua faixa etaria. Muitas criancas ja tiveram convulsdo, poucas fazem acompanhamento
médico e 30% dos alunos tomam medicacdo continua. Somente 3% dos alunos comem
sozinhos, mas a maioria ajuda na organizacdo da casa. Observou-se que 65% dos lares

presenciam alguma dependéncia de droga na familia.
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5 RESULTADOS E DISCUSSAO

Antes de se iniciar a discussao sobre os dados resultantes dessa pesquisa, ¢ necessario
explicitar notas sobre o contexto no qual se deu a producdao dos mesmos. O presente trabalho
tem por intuito fazer uma investigagao no ambito da EI do Distrito Federal, portanto todas as
informacdes apresentadas como aporte tedrico se fazem basilares para a compreensao das
discussoes aqui levantadas.

Os posicionamentos e colocagdes apresentados pela pesquisadora, sdo fruto das
observagoes, sentimentos e impressoes vivenciadas durante as visitas nas escolas, das
conversas, tanto nas entrevistas gravadas, quanto nas informais, da construcdo do referencial
teorico e de sua experiéncia de 3 anos e meio como professora de EF na EI no PECM.

As observagoes realizadas, a transcricdo das entrevistas e a revisao de literatura
convergiram para a construgdo de categorias que organizaram a apresentagdo dos resultados,
sdo elas: formagdo e a experiéncia com a EF escolar; organizacdo do trabalho na escola;
espacos € materiais disponiveis; relacio com as professoras regentes; a EDF no PPP da
escola; a relagdo com o curriculo da EI e a sistematizagdo dos conteudos/ praticas
pedagogicas. Em cada uma dessas categorias, foram analisadas as falas dos professores de
forma a explicitar as peculiaridades que cada contexto propde, bem como as similaridades
quando ocorrem e sempre que possivel, buscando tecer consideracdes a luz do que os estudos
que vem sendo realizados nessa tematica apontam.

Antes de iniciar a apresentacdo das categorias, ¢ importante apresentar os professores,
conhecer a trajetoria de formagdo deles, € o que os levou a fazer essa escolha de trabalhar com
a EL E importante contextualizar o termo “escolha”, pois dentro da SEDF, todos os anos
acontece o chamado Remanejamento de Professores, momento em que aqueles que desejam
mudar de escola, ou estdo sem lotagdo definitiva, por algum motivo disputam as vagas
disponiveis em toda a rede. Existe uma portaria,que regulamenta essa pratica, nela sdo
descritas todas as regras de participagdo e escolha das vagas. Fago esse adendo, s6 para
registrar que todos os anos os professores podem tentar mudar de escola, quando nao

satisfeitos com lotagdo na qual se encontram.
5.1 OS PROFESSORES

Inicialmente, ainda na fase de delineamento do estudo a ideia era de escolher para
participarem da pesquisa, os professores que estivessem a mais tempo atuando com a EI no
PECM. No entanto, durante as visitas nas escolas atendidas pelo projeto e tomando
conhecimento das peculiaridades de funcionamento de cada uma, optou se por escolher a
escola a ser estudada, no entendimento de que seria mais rico estudar professores que atuam

em realidades distintas e nao se fixar apenas naqueles com mais experiéncia.
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Como as escolas ja foram apresentadas anteriormente, vamos nos ater aos professores,

respectivamente. No quadro abaixo sdo apresentadas informagdes quanto a formacao e ao

tempo que cada um, leciona como professor de EF.

Quadro 6 - Informagdes sobre a formacdo e experiéncia dos professores

Professor PROF 1 PROF 2 PROF 3
Ano de Formagio 2001 1995 1997
Institui¢do UCB -DF UnB- DF Faculdade Alvorada - DF

P6s Graduagdo

Esporte Educacional -UNB | Psicopedagogia | Docéncia do Ensino Superior

Atua em escola desde: 2002 1998 2005
Atua na EI com PECM 2015 2017 2017
Escola Atual ESCOLA 01 ESCOLA 02 ESCOLA 03
Sexo FEM MAS FEM

Fonte: Lemos (2019)

A observagdo dos dados apresentados, nos permite conferir que os trés professores

além de ja possuirem um certo tempo de formagdo, também ja t€ém uma consideravel

experiéncia com a docéncia em EF. Dentre os trés, a PROF 1 ¢ a que possui maior experiéncia

no PECM com a EI, ¢ valido ressaltar também que os trés, sdo os precursores do PECM nas

escolas nas quais estdo lotados.

Como dentro da SEDF, essas oportunidades de lecionar EF na EI, ainda sdo uma

realidade restrita, foram selecionados relatos que traduzem, o que os levou a realizar essa

escolha, e 0 que os fazem querer continuar trabalhando com as criangas. A seguir, temos o

relato de cada um deles:

PROF 1:

PROF 2:

“Entdo, eu gosto muito de trabalhar nessa escola, eu sou muito realizada de
trabalhar na Educacdo Infantil. Eu ndo sei se porque, é muito facil agente
perceber a evolugdo deles, no comego do ano ndo salta de um pé, dai no
meio do ano ja estd saltando. Entdo ¢ muito palpavel, embora a gente ndo
possa carregar ai, mas eu tiro fotos com eles, até para construgdo do
portfolio. E a gente vé muito, até na parte emocional, crianga que chora
muito no comeco do ano, agora ja estdo entendendo como funciona a
frustracdo, que tem que esperar a vez, que tem que compartilhar né!? Entdo
eu fico satisfeita, e as vezes, os professores também, eu ja ouvi nos
comentarios:- "Nossa como ¢ importante o Educacdo com Movimento, seus
alunos ja conseguem pular corda!" Eles ja vado para o Ensino fundamental
sabendo pular corda, sabendo pular elastico, sabendo como que pega uma
bola para arremessar. Isso ¢ gratificante, eu fico muito feliz com essas
coisas.”

"Entdo, o que acontece... como eu trabalhei 10 anos no Ensino Fundamental
e Médio, ai eu fui para Sede, e chega um tempo que vocé fala: - Tenho que
respirar novos ares, vou voltar a dar aula que é o que eu gosto, sair dessa
parte administrativa. E ai eu tinha chance de... eu organizava la a questdo do
pessoal docente de iniciagdo esportiva e do ginastica nas quadras, projeto da
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secretaria, ¢ ai todo mundo acreditava que quando eu fosse voltar a dar aula,
eu iria para um dos dois. Eu falei: -Nao, vou para 0 Educagdo com
movimento! O pessoal: - Mas como assim? - E um que até¢ hoje eu nio
conhego, entdo para mim ¢ um desafio. O pessoal: - Nao vocé ¢ doido! - Eu
ndo te vejo trabalhando com os pequenos! Eu falei:- Nem eu, mas eu quero
ir! Como ja tenha vivenciado praticamente tudo que tem dentro da secretaria
faltava esse. E ai, vamos dizer, eu tive a sorte de, a0 mesmo tempo ter essa
caréncia né e conseguir vir para ca. "

PROF 3:

“S6 que depois de 10 anos na academia, eu passei para Secretaria de
Educacdo duas vezes, na primeira eu ndo consegui assumir, porque eu niao
morava em Brasilia. Mas ai depois na proxima assumi, mas eu assumi
Ensino Médio, ndo era a minha praia, sempre gostei de crianga se fosse para
optar, ¢ acabei indo para Educagdo Precoce. Comecei com a Educagio
Precoce de 0 a 3 anos e 11 anos, fiquei por 5 anos. Pensei que eu tinha me
achado e ndo era realmente, eu sou maravilhada com a Educacdo Infantil.”

A leitura dos fragmentos apresentados, nos oferece diferentes pontos de vista sobre o
trabalho com as criangas, a professora que estd a mais tempo no PECM, justifica sua
permanéncia pela realizagdo profissional que esse trabalho lhe proporciona. J4 o PROF 2,
interpretou a oportunidade de bloquear a caréncia na EI, como um desafio, que ele queria
encarar, depois de ja ter tido diferentes experiéncias dentro da SEDF. A PROF 3, justifica a
escolha, pela preferéncia de trabalhar com as criangas, relata ja ter tido experiéncia anterior
com Ensino Médio e Educagdo Precoce, porém admite estar maravilhada com a EI.

Em uma outra passagem da entrevista, o PROF 2 deixa claro que embora, o que o
tenha levado a ESCOLA 2, tenha sido “o desafio”, o trabalho nesta escola tem lhe
proporcionado muita satisfagao.

PROF 2:

“Mas tipo assim, o melhor disso tudo ¢ vocé fazer um trabalho com esses
meninos, que tipo assim... tudo que vocé faz eles amam. Sair aqui e andar no
corredor, - Tio!! Eu olho assim, e vejo aqui, coisa que voc€ nao tem no
Ensino Médio. O pessoal 14 chega... assim vocé da sua aula tem alguns que
gostam, os que ndo gostam e segue a vida. E tem a questdo do desrespeito e
tudo, aqui ndo.”

Essa argumento da satisfacdo que o trabalho com as criangas proporciona, pelo fato de
elas participarem das atividades com prazer, de se mostrarem envolvidas com as atividades
mais simples, e serem muito carinhosas no trato com os professores, sdo elementos em
comum detectados também nas conversas informais que tive com outros 3 professores nas
escolas que visiteli.

Outro aspecto importante a ser explorado, ¢ sobre a experiéncia prévia com criangas, o
PROF 2 relatou ndo ter experiéncia de regéncia de EF na EI. J4 a PROF 3 conta ter trabalhado
por 5 anos na Educacdo Precoce e a PROF 1 menciona a experiéncia de 3 anos como
professora de natagao para bebés e os quatro anos em que trabalhou em uma escola particular
dando aulas do maternal ao Ensino Fundamental.

Realizada essa aproximacao dos entrevistados, € cabivel avangar na apresentagcdo das
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categorias levantadas a priori, desvelando os detalhes e as discussdes cabiveis ao se resgatar

trechos do dialogo realizado com os professores estudados.
5.2 FORMACAO E A EXPERIENCIA COM A EDUCACAO FISICA ESCOLAR

O tema formagao de professores perpassa boa parte das investigacdes realizadas em
educagdo, porque direta ou indiretamente ele apresenta influéncia nos mais variados cenarios
que se possa imaginar. No referencial teorico desse trabalho, Sayao (1999); Debortoli,
Linhales e Vago (2002); Barbosa (2002); Nunes Pinto (2006) e Moura, Nunes Costa e
Antunes (2016), pontuam sobre a relagao entre a formacao e a atuagao dos professores de EF
na EIL.

Nesses estudos, fica evidenciado que a formagdao de professores, ¢ marcada pela
caréncia da discussdo sobre o papel social daquilo que caracteriza a cultura da crianga, e
quando ela ¢ tematizada, sua exploragdo fica restrita aos aspectos funcionais do jogo, da
brincadeira e do movimento. E nitida, a falta de vivéncias significativas da brincadeira, do
jogo e do movimento no processo de formagao discente, e o fortalecimento da abordagem de
aspectos cognitivos. Os professores formados, em parte ndo dispde de fundamentos que
propiciem explorar com as criancas aspectos referentes ao movimento, a brincadeira, a
expressao corporal, a imaginagao.

Nas trés entrevistas realizadas, o didlogo foi iniciado com a indaga¢dao do porqué da
escolha pelo curso de EF, primeiramente na inten¢do de propiciar um clima mais informal,
dando ao entrevistado a oportunidade de falar um pouco da sua trajetdria pessoal e também
para ter acesso a esses fatos, indispensaveis para compreensdo do trabalho que cada um deles
vem realizando com as criangas.

PROF 1:

“ Sempre gostei e na época de fazer vestibular, eu fiquei em diivida por um
bom tempo, se eu ia fazer um curso de Educagdo Fisica ou ia fazer Ciéncias
Biologicas, né?! Entdo assim, comecei a prestar atengdo na atividade do
professor durante as minhas aulas, ja no Ensino Médio mesmo. E pesquisei o
campo também das Ciéncias Bioldgicas e na hora de pesar ndo sei... porque
eu gostava muito das duas areas, e nao sei dizer exatamente o que me levou a
fazer Educacdo Fisica, mas era uma coisa que eu queria trabalhar, que eu
gostava de ver as pessoas felizes satisfeitas na aula do mesmo jeito que eu
ficava né?! Eu acho que, minha opgao foi por isso mesmo.”

PROF 2:

“Eu finalizei meus estudos do Ensino Médio em 1989 e ai eu fui prestar
vestibular, a primeira opg¢do, o primeiro vestibular que eu fiz foi para Ciéncia
da Computagdo, e ai, a minha segunda opcao foi a questdo de Educagio
Fisica, no caso no vestibular posterior. Entdo, eu sempre fui ligado no
Esporte, participei de equipe de voleibol na escola, entdo sempre tive
interesse por essa area de esportes, e ai fiz o vestibular para Educacao Fisica,
passei e ai tomei gosto pela coisa.”

PROF 3:

“Entdo eu primeiramente achei que iria trabalhar na academia, fui por isso.
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Sempre fiz academia, treinar entdo desde os 15 anos e fixei nisso, tanto que
quando eu sai eu comecei dar aula em academia.”

Pelos relatos, pode-se inferir que o motivo principal que os levaram a escolher o curso,
foi a proximidade e a identificagdo com a pratica de atividade fisica. Os PROF 1 ¢ PROF 2,
colocam ainda que, chagaram a cogitar a escolha por outras area, mas por fim acabaram
optando pela EF.

O curso de EF, oferece a possibilidade de atuacdo em espagos diversos, como:
academias, clubes, escolas, centros de treinamentos dentre outros. Tanto o PROF 1, quanto o
PROF 2, desde a sua formacao se dedicaram a EF escolar como a sua unica area de atuagao.
Somente a PROF 3, que trabalhou em academia por 10 anos, e s6 veio a fazer a opgdo por
trabalhar na escola, quando convocada a assumir sua vaga no concurso da SEDF,
abandonando sua carreira na academia. Abaixo seguem os relatos que ilustram essas escolhas
feitas por eles:

PROF 1:

“Eu fiz o curso na Universidade Catdlica ¢ 1a a gente tinha aula de tudo.
Entdo muitas vezes, eu me interessei em condicionamento fisico, em ser
treinadora e tudo, mas quando cheguei mais para o final do curso, né, que
comecei a fazer as praticas de ensino e praticas esportivas, me apaixonei pela
Educacdo Fisica escolar. E também nunca trabalhei com outra area na
Educagao Fisica, que ndo fosse a Educagdo Fisica escolar, academias essas
coisas.”

PROF 2:

“E meu trabalho, vamos dizer, dentro da 4rea de Educagao Fisica, sempre foi
na area escolar eu ndo tenho interesse em academia, gosto dessa area escolar.
Entdo a primeira ideia que teve para fazer Educagdo Fisica, foi justamente
por essa ligagdo com a vida esportiva, gostar muito de esportes.”

PROF 3:

“E ai vocé abandonou a academia ou vocé ficou nos dois? Sim, sim até
porque eu entrei 40 horas na época, inclusive eu tive que optar... eu ia entrar
numa grande academia aqui de Brasilia, e fui chamada ao mesmo tempo na
Secretaria de Educagdo. Ai pesou a estabilidade né, valores...”

A matriz dos cursos de licenciatura em geral, sofreram mudangas ao longo das tltimas
décadas, para se adequarem as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs), documento que traz
as normas a serem seguidas pelas institui¢des que oferecem tais cursos. Diante dessa realidade
e tomando por base que a atuagdo de professores de EF na EI, ¢ algo recente e ainda ndo
estendida a todo territdrio nacional. Durante a entrevista, os professores foram questionados

se a formacao deles, a nivel de graduacgdo, lhes ofereceu subsidios para atuar com as criangas.

PROF 1:

“Vocé chegou a fazer estagios com Educacdo Infantil, ainda na
formacgao? Fiz, era obrigatorio né, pela grade do meu curso fazer estagio na
Educacdo Infantil, fazer estagio na academia, estagio no Ensino Médio, no
Ensino Fundamental. Entdo, eu ndo lembro exatamente mas eu tinha um
percentual de horas para cumprir em todas essas areas que eu receberia a
habilitagdo, no caso a licenciatura Plena né. Entao, eu fui obrigada até fazer
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atividades recreativas e de lazer essas coisas, a gente teve que cumprir
horas.”

PROF 2:

“E, na verdade, a formagao na época da faculdade ela estava voltada, tinha
muita ligacdo com a parte tecnicista, tinha metodologia do voélei, futsal,
basquete. Se eu ndo me engano tinha duas disciplinas que era ligado a
questdo da psicomotricidade, a gente trabalhava e aprendia sobre a questdao
da evolugdo nas idades, da maturacdo todo esse esquema da
psicomotricidade de 0 a 6 anos. Mas vamos dizer a aplicacdo dessas
atividades para os pequenos, ela ndo acontecia.”

PROF 3:

“La no meu curso, realmente teve psicomotricidade e recreagdo, que eu me
lembro que pode ter ... s6 essas duas matérias. Eu acho que ¢ bem pouca,
bem pouca! Se eu ndo me aprofundar, ndo estudar... Eu senti dificuldade na
precoce, mesmo gostando, eu senti! Ai fiz varios estagios, varios estudos
né!? Pés e agora também estou fazendo né!? Para poder complementar,
porque eu acho que foi pouco, dentro da faculdade é pouco!”

As respostas dos professores, nos apontam para caracteristicas marcantes na formacao
em EF. O PROF 2, que se formou em 1995 atesta que sua formagdo seguiu uma linha mais
tecnicista, voltada para as metodologias esportivas, cita os conhecimentos sobre
psicomotricidade e relata a auséncia de estagios voltados para EI. A PROF 3 que se formou
em 1997, relata se recordar de apenas duas disciplinas que tinham alguma aproximagdo com
as criancas e afirma, ter sido pouco, o que a levou a estudar e fazer estadgios para se sentir
mais segura, para atuar na EI. Somente a PROF 1 menciona ter feito estdgio com criangas,
além de ter tido esse contato ainda na graduacdo, ela apresenta uma experiéncia mais
diversificada com criangas, foi professora de natagcdo para bebés por trés anos e atuou como
professora de EF por 4 anos em uma escola particular, onde lecionava do maternal ao Ensino
Fundamental.

E valido ressaltar que os cursos na época em que eles se formaram, ndo tinham uma
preocupagdo em preparar os estudantes para atuarem na EI, uma vez que aqui no Distrito
Federal na rede publica os professores de EF atuavam apenas no Ensino Fundamental e
Ensino Médio. Os proprios documentos que normatizam a oferta da Educa¢do Infantil em
todo territorio nacional: RCNEI (1998), DCNEI (2009) e BNCC (2017), ainda ndo tinham
sido publicados.

Em contrapartida, um estudo recente de Martins, Tostes e Mello (2018), analisou 16
ementas e suas respectivas bibliografias (267) de 14 cursos de EF de universidades publicas
do pais. O que esse artigo constatou foi um distanciamento do contetdo apresentado nessas
ementas, com relacdo a producao académica e com os documentos oficiais que norteiam o
trabalho pedagdgico na EI no pais. Como saida para esse impasse, 0s autores apontam que 0s
docentes ao iniciarem sua trajetoria na EI podem alinhar seus saberes, as necessidades das
criancas, por meio dos ‘“saberes da experiéncia” (TARDIF, 2007). A formagdo continuada,
também foi apontada como outra saida para superar as deficiéncias detectadas na formacao

dos cursos avaliados.
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A fala dos professores, estabelece concordancia com os apontamentos apresentados no

estudo em questdo, eles contam que ao se depararem com as peculiaridades da EI sentiram

necessidade de estudarem e buscarem ajuda, seja com as professoras regentes, por meio de

leituras ou buscando cursos de Formagao Continuada. A seguir temos trechos do didlogo que

ilustram esse fato:

PROF1:

PROF 2:

PROF 3:

“Eu percebo aqui desde que eu cheguei nessa escola, uma evolucdo muito
grande do meu trabalho. Eu entrei, ¢ eu ja tinha dado aula para crianga mas
eu aprendi muito a partir do momento que eu entrei no projeto, eu tive que
pesquisar, tive que buscar informagao eu tive que fazer laboratorio com eles
né!? O que que funciona, o que ndo funciona né!? Entdo a gente acaba
fazendo, entdo assim, ja tem 4 anos eu percebo que eu consigo contribuir
melhor com essas criangas, do que quando eu cheguei aqui no primeiro ano.”

“Assim agora, vindo para ca vocé tem que refazer toda a questdo daquele seu
embasamento, ai procurar novas fontes. Porque, eu me formei em 95. Entdo
vamos ver a parte da Educacdo Infantil, vocé acaba ndo trabalhando entdo ¢é
uma parte que fica ali guardada, mas vocé ndo tem interesse em ficar
reciclando aquela parte, entdo vamos ver os cursos que eu fiz durante um
tempo, por dentro da é4rea, voltada para do ensino fundamental... ai vocé vai
participando de cursos que fala sobre a questdo das modalidades esportivas,
né trabalho que os adolescentes gostam. Mas com a parte infantil com os
pequenos eu deixei de lado. E ai a volta... vocé comega a tad buscando,
informagdes novas informacgdes para ta trabalhando com eles.”

“Assim vou crescendo em relagdo as aulas realmente, inicialmente eu achava
que tinha que ser mais diretiva, do inicio ao fim ta controlando, né?! E vi que
isso ndo da certo né, me arrebentei no primeiro ano. Fiquei muito doente
varias vezes, muitas vezes. Ja no segundo, j& aprendi, estou mais leve né, ja
t6 deixando as criangas um pouco mais livres, dando uma oportunidade delas
se expressarem mais de forma mais tranquila. Isso, quem estd me ajudando
muito, l6gico € a pratica mas também tem a teoria. Eu estou indo para Pos
graduacdo e estd me fazendo muito bem e € em psicomotricidade e estd me
ajudando”

Ao ler esses trechos selecionados, fica evidente que uma das primeiras leituras desses

professores ao se depararem com a realidade da EI, foi a de buscarem conhecimentos que

subsidiassem as suas praticas. Nas falas da PROF 1 e PROF 2, fica claro também como a

experiéncia didria com as criangas lhes conferiram referéncias que resignificaram sua atuacao

docente.

Outro aspecto relevante, que também exerce um interferéncia direta na pratica

pedagdgica do professor, € a organizagdo dos seus horarios para atender a demanda da escola.

No tdpico a seguir sera evidenciado como cada escola em detrimento das suas peculiaridades,

utiliza diferentes formas de disposicao dos horarios das aulas de EF.
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5.3 ORGANIZACAO DO TRABALHO NA ESCOLA

Sobre essa organizacao de horario nas escolas de EI ¢ importante pontuar, que quando
a escola recebe o professor de EF, as novidades quanto a insercao desse novo integrante no
grupo ¢ algo a ser assimilado. Por muito tempo a EF no Distrito Federal, figurou como
componente curricular das escolas de Ensino Fundamental e Médio, salvo exce¢des como
Escola Parque e a versao inicial do PECM em 1996. A forma de organizagao dos horarios no
Ensino Fundamental ¢ Médio ja é consolidada, o professor de EF como os das demais
disciplinas recebe seus horarios no inicio do ano, normalmente com a carga horaria fechada.
Ele elabora provas, avalia os alunos, participa de conselho de classe, reunido de pais como os
professores dos outros componentes curriculares.

Nas escolas de EI, o curriculo ndo esta dividido em disciplinas e cada turma possui
uma professora responsavel por trabalhar tudo aquilo que estd previsto nele. As escolas
possuem uma rotina, onde os cuidados com higiene e alimentagdo e as atividades diarias sao
gerenciadas paralelamente as demais atividades. Em algumas existe uma organiza¢ido quanto
a utilizagdo dos espagos, onde cada turma tem seu horario para utilizacdo dos mesmos, ou a
professora agenda com antecedéncia a utilizacdo do espaco, para ndo haver choque de turmas.
Portanto quando professor de EF, chega para lecionar nesse ambiente deve existir uma
adaptagdo mutua para que o professor possa contribuir da melhor forma com a escola e se
sinta incluido ao grupo.

Para ficar ilustrado, como se da a rotina das aulas de EF, nas escolas acompanhadas,
segue um quadro com numero de turmas, nimero de aulas, tempo e turno das aulas de cada
professor respectivamente, e subsequentemente a explicagdo de como foi essa formulagdo dos
horarios em cada escola:

Quadro 7 - Informagdes sobre a condi¢ao de atuagao do Prof 1

PROF 1
N° Turmas atendidas 11- (1 B1, 1B2, IM1, 1M2,4 1°P, 3 2°P)
N° aula por turma 2
Duracao 50 min
Faixa etaria dos alunos 6 meses — 5 anos e 11 meses
N° turmas de Integracdo Inversa 4
Regéncia Professor 20/20

Fonte: Lemos (2019)

A PROF 1 leciona na ESCOLA 01 desde o ano de 2015. A escola, funciona em regime

integral de 10 horas,. Como as criangas permanecem la por um longo periodo, a rotina de
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cuidados que compreende: alimentagdo, higiene e soneca ¢ bem rigida, de tal forma que
inviabilizaria os dois atendimentos semanais de cada turma no mesmo periodo. Em
consequéncia dessa particularidade, ocasionada pelo funcionamento em tempo integral, a
professora entrou em acordo com a dire¢ao da escola para atuar no Regime 20/20 e atender as
11 turmas®, com dois horarios semanais. A maioria dos atendimentos ocorrem a tarde, pois a
professora por razdes pessoais, optou em tirar suas coordenagdes individuais em dois periodos
pela manha.

A composicao do horario de atendimento da professora, propiciou que ela participasse

das reunides coletivas do grupo nas quartas-feiras pela manha.

Quadro 8 - Informagdes sobre as condi¢des de atuagdo do Prof 2

PROF 2
N° Turmas atendidas 16-71°P,72°P,2 CE
N° aula por turma 2
Duracao 50 min
Faixa etaria dos alunos 4 — 5 anos e 11 meses
N° turmas de Integragdo Inversa 14
Regéncia Professor 20/20

Fonte: Lemos (2019)

A ESCOLA 02, conta também com a oferta da Educacdo Precoce e por esse motivo
todas as turmas de ensino regular, 7 no matutino € 7 no vespertino, sio de Integragdo Inversa*
e tem o numero de alunos atendidos reduzido para 15 por turma, e ainda possui 2 Classes
Especiais. A escola ja contava com alguns professores de EF, porém atuavam na Educagdo
Precoce. Apenas em 2017, depois de varios anos requisitando um professor para atender
também o ensino regular, a escola foi contemplada pelo PECM, com um professor de EF para
atender os dois turnos, por esse motivo sua jornada era 20/20. Como a escola possui uma
piscina em uma area coberta, para viabilizar que todas as turmas tenham aula na piscina com
seguranga, ficou acordado que todas as turmas teriam um encontro semanal fixo e de 15 em

15 dias aula na piscina.

Quadro 9 - Informacgdes sobre a atuacdo do Prof 3 (continua)

PROF 2
N° Turmas atendidas 16- 5 1°P, 10 2°P, 1 Classe Especial
N° aula por turma 2
Duracgao 45 min

3 A enturmagdo na EI, segundo o curriculo, prevé a seguinte divisdo: Bercario I (4 meses - 1) e II (1-2), Maternal
1 (2-3) eIl (3-4), 1° (4-5) e 2° (5-6)Periodos.
4 Turma reduzida, constituida por estudantes com deficiéncia ou TGD/TEA e sem deficiéncia.
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Quadro 9 - Informagdes sobre a atuagdo do Prof 3 (conclusio)

PROF 2
Faixa etaria dos alunos 4 —5 anos e 11 meses
N° turmas de Integracdo Inversa 3
Regéncia Professor 20/20

Fonte: Lemos (2019)

A ESCOLA 03, funciona em horario regular, com dois periodos de atendimento dos
alunos: matutino e vespertino. Desde 2017 a escola foi contemplada com o PECM, contando
com uma professora de EF para atender as criangas. A escola tem 8 turmas em cada turno.
Para atender os dois turnos, a professora acabou flexibilizando sua regéncia para 20/20. Como
a escola possui 16 turmas, sendo que o projeto orienta que quem atua 20/20, deve atender 7
turmas por periodo de regéncia, a solucdo para esse impasse encontrada pela professora e a
dire¢do, foi juntar algumas turmas para que o nimero de atendimentos ndo ultrapassasse o
horario de regéncia da professora e todas as turmas pudessem ter os dois atendimentos.

As aulas de EF ficaram sendo nas tergas, quintas e sextas. Na sexta feira ¢ o dia em
que ela junta as turmas, para garantir o segundo atendimento das mesmas. A quarta feira ¢
destinada para coordenagdo, a professora reveza a participacdo na reunido coletiva, em uma
semana ela participa da reunido pela manha, na outra pela tarde. E no outro turno ela faz o
planejamento das suas aulas.

O que se pode observar sobre a organizacdo da grade horéria de cada professor, nas
escolas analisadas ¢ que cada realidade vai demandar adaptagdes quanto aos horarios, seja por
conta do espaco, dos alunos ou da rotina da escolar. A fase inicial de implementa¢do do
Projeto tende a ser uma experiéncia que vai sendo aprimorada pelo grupo, a medida que as
dificuldades e os acertos vao se evidenciando.

Durante a entrevista os professores foram indagados sobre como se dava a organizagao
dos seus horarios, com essas informac¢des e com os dados apresentados nos PPPs foram
montados os quadros apresentados anteriormente. No entanto os trechos selecionados abaixo,
ilustram como as particularidades da EI, somada as caracteristicas do atendimento que cada

escola oferece, impactam na dinamica da grade horaria que cada professor vai assumir.

PROF 1:

“A escola ¢ uma escola de Educagio Integral, nos temos 11 turmas. E
dividido, a gente chama creche e pré-escola né. A Creche seria dos bergarios
e maternais e nds temos quatro turmas. E a Educacdo Infantil, que ¢ 0 1° ¢ 2°
periodo, nds temos sete turmas. Entdo d4 um total de 11 turmas. Cada turma
tem dois atendimentos comigo de 50 minutos, que ¢ o que ¢ preconizado no
projeto n¢?! Para fazer essa modulagdo eu precisei ficar informalmente como
20 20. Foi uma coisa que eu fiz com a escola né, porque a escola tem
horarios bem engessados de rotina. Entdo eles comem, eles dormem, tomam
um banho e tem que ser nesse horario, porque depende de outras pessoas
para ajudar. Entdo assim. para os espacos que tem no meio dessas atividades
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rotineiras pedagogicas, eu sO consigo atender a escola nesse formato do
projeto se eu ficasse 20/20. Entdo a dire¢do da escola concordou que eu
ficasse informalmente 20/20. E ai nos distribuimos as turmas né, entdo sdo
22 aulas. E desses dois atendimentos como a escola dispde de piscina, um
deles ¢ feito na piscina. Entdo assim, toda semana cada turminha tem uma
aula na piscina a partir do M2.”

PROF2:

"Na experiéncia da Educagdo Fisica em outras escolas, vocé participa de
uma grade fechada, primeiro horario, segundo horario, terceiro horario e tal,
tal. Aqui ndo, depois do horario do recreio, tem o horario do relaxamento.
Entdo vocé€ tem que respeitar que eles vao voltar para sala de aula, vao
relaxar e depois vdo para sua aula né!? Entdo... e como eu trabalho nesse
regime 20/20, tipo assim a aula tem que acabar até 11:30 porque eles vao
voltar para a sala, ai tem algum momento de organizacdo das agendas desse
negocio todo, para estar ja preparado para os pais virem buscar a partir de
12:15."

PROF 3:

"Entdo, todas tergas, quintas ¢ sextas feiras, eu tenho aulas com as criancas.
Sdo duas aulas por turma, na sexta... a partir do meio do ano passado, nés
fizemos o seguinte, eu estava adoecendo muito, o projeto ndo ¢ facil... é
muita crianga... € eu dou aula no turno matutino e vespertino, entdo eu dou
aula para 16 turmas. Eu estava olhando o nosso projeto quando ¢ 20/20...sd0
14 turmas atendidas, 7 de manha e 7 a tarde. Mas eu estou com 16... mesmo
porque eu nao consigo deixar as duas turmas, né!? Entdo ficou dessa forma,
mas enfim, nés juntamos sexta feira tem duas aulas juntas. Entdo todos eles
sdo contemplados com duas aulas semanais ¢ ... o0 que mais? Duracdo da aula
45 minutos, toda rotina muito parecida com a delas (as pedagogas), tem a
rodinha, tem o horario de alongamento, pratico os alongamento da yoga...
aproveito os animais, os objetos vou fazendo com eles. "

A descri¢do, da dinamica de insercdo dos professores de EF, nos remete a uma
discussdo cara a EI, a compartimenta¢dao do tempo. Percebemos que, para cada professor foi
montado um horério, na intengdo, de que ele consiga atender a todas as turmas. Buss-Simao

(2011), tem uma posi¢ao clara sobre isso:

“Um segundo principio fundamental para pensar a pratica pedagdgica na
Educacdo Infantil se constitui na ndo possibilidade de pensar em “aulas de
Educacdo Fisica” com tempos e espagos compartimentados e pré-
determinados de 30 ou 45 minutos, mas sim pensar em situagcdes
significativas, nas quais, as atividades ¢ que determinam o tempo € ndo o
tempo que determina as atividades.” (BUSS SIMAO; 2011, p 12)

Ao fazer essa colocagdo, a autora diz ter clareza, de que existem escolas que adotam
essa postura de compartimentar o tempo, no entanto ressalta que essa pratica deve ser
reavaliada coletivamente nas institui¢des de EI. (BUSS SIMAO, 2011)

A colocagdo de Buss-Simao, no meu entendimento, ndo condena prontamente a
organizacao realizada nessas escolas, para incluir os professores de EF na rotina das criangas.
Até porque na EI, ¢ essencial que se estabeleca uma rotina. No entanto, ela ndo deve ser
engessada, “uma grade horaria fechada”, como propde o PROF 2 ao se referir a organizagao

da EF, nos outros niveis de ensino. A configuragdao do atendimento do professor de EF na EI,
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deve respeitar e acolher as necessidades das criangas.

Pela leitura dos PPPs, observa-se que as escolas, embora adotem uma organizagao
quanto a rotina, destacam a necessidade de que a mesma ndo seja rigida. Ou seja, em
determinadas situagdes como: realiza¢ao de projetos, datas comemorativas, passeios; a rotina
¢ alterada, oportunizando as criangas a experimentarem outras formas de organizagdo diaria.

Camdes, Toledo e Roncarati (2013), propdem que o exercicio de repensar os tempos ¢
espacos nas institui¢des de EI, deve considerar o ponto de vista das criangas. A experiéncia de
Reggio Emilio, citada nesse trabalho ao se discutir as propostas curriculares da EI, ¢ um
exemplo de uma organizagdo espago-temporal, pautada o nas criangas. O interessante dessa
proposta, ¢ que ela foi construida e vem sendo aprimorada, levando em consideragdo, os
aspectos e anseios locais. Por isso, a referida proposta, ndo deve ser copiada e sim servir de
inspiracdo para a construcdo de propostas para EI, que vislumbrem o contexto social do lugar
no qual a escola estd inserida, e do publico atendido por ela.

O presenca do professor de EF, na El, deve agregar qualidade ao atendimento das
criangas. O contexto no qual ele atua, deve ser constantemente reavaliado, levando em
consideracdo também, o ponto de vista das criancas. De modo, que seja experimentada, outras
formas de organizacdo temporal. O desenvolvimento de projetos, ¢ uma das possiveis
alternativas para agregar a escuta das criangas, com outras formas de organizagao de tempo e

espaco e esta previsto no Curriculo em Movimento.

5.4 ESPACOS E MATERIAIS DISPONIVEIS.

As aulas de EDF, por ter as praticas corporais como parte dos conteudos, estd
submetida tanto aos espacos quanto aos materiais que estdo a disposicdo do professor para
que ele possa planejar suas aulas. Por mais que o professor seja criativo, consiga reutilizar
materiais, algumas praticas s6 sdo possiveis mediante espago ¢ materiais adequados. Um
exemplo claro dessa limitagdo ¢ a natagdo, que depende de uma piscina para se tornar viavel,
corrida que depende de um espago amplo para o deslocamento, lutas que dependem de um
tatame para realizacdo dos movimentos € posi¢des, com seguranca.

Os materiais didaticos, sdo considerados recursos que auxiliam os professores, tanto
na fase de planejamento, na intervencao direta no processo de ensino e aprendizagem, bem
como em sua avalia¢do. Desta forma, torna-se possivel considerar os materiais didaticos como
0os meios que auxiliam os professores nas diferentes fases de planejamento, execugdo e
avaliacdo do processo de ensino e aprendizagem dos diferentes componentes curriculares.
(ZABALA, 1998)

Com intuito de realizar esse exercicio de identificar as possibilidades e ou limitagdes

impostas pelos espagos e materiais disponiveis, nos trés estabelecimentos de Ensino, em que



120

lecionam os respectivos professores investigados nessa pesquisa, serdo apresentadas as
condigdes que cada um deles dispde para planejarem suas praticas. Pois como propde a
passagem a seguir, nenhuma escola ¢ igual a outra:

Durante a entrevista os professores foram arguidos sobre a disponibilidade de espacos
e de materiais que cada um dispunha em suas respectivas escolas, adiante serdo apresentados
os trechos do didlogo que denotam essas informagoes:

PROF 1:

"Entiio os espacos que vocé utiliza, é o auditorio, o bosque? K livre para
todo mundo ou vocé tem que agendar? O auditorio, o galpdo a piscina e o
bosque. Os quatro locais em que eu estou mais. E existe horario para uso
das outras turmas, usarem por exemplo o bosque? E livre? E livre para
todo mundo ou vocé tem que agendar? Livre para todo mundo, a Unica
coisa que tem que agendar é o auditério mas ai é o agendamento comigo,
porque prioritariamente ele ¢ meu, entendeu? N¢, da Educacdo Fisica,
Educacdo com Movimento, entdo se alguma professora quiser usar tem que
me comunicar né, para ver se esta disponivel se eu posso fazer uma
adequag@o da minha aula e fazer minha aula em outro local para que ela
utilize. Entendi. Mas tanto o galpdo com a cama elastica, quanto o Bosque ¢é
livre. E a piscina, ja tive professores aqui que levavam sem mim, mas a
maioria sé vai na minha aula mesmo que eles tem uma aula por semana
comigo 14, né!? Entdo ja estd agendado, aquele horario ¢ daquela turma.
Raramente uma outra professora levou fora do horario "

PROF 1:

E a questio do material, hoje vocé acha que esta contemplada? Vocé tem
os materiais que vocé precisa? Tenho, ndo sei se eu dei sorte. Mas desde
assim, que eu cheguei nessa escola sempre que eu solicito material eu sou
atendida. E obvio, que tem coisas que a gente solicita e ndo da, né!? Mas
assim questdo de papel, de bola, colchonete, arco, a gente consegue.
Algumas coisa a gente acaba comprando com nosso dinheiro, que a gente
sempre faz isso mesmo. Para evitar aquela burocracia e tudo, quando ¢ um
coisa simples, a gente acaba adquirindo e ficando com o material para gente.
Assim o que eu solicitei aqui de mais caro, eu fui atendida.

No relato da professora da para perceber que ela possui satisfatoria possibilidades de
ambientes para utilizacdo em suas aulas. O auditério e a piscina sdo dois espagos prioritarios
para o desenvolvimento do projeto na escola, nos horarios em que a professora da aula a
prioridade ¢ dela. A escola ¢é espacosa, o bosque tem grama e arvores onde as criangas podem
correr a vontade, o ginasio € coberto o que facilita as aulas quando o clima nao esta propicio e
o galpao ¢ um espago coberto onde o pula pula fica montado e a piscina ¢ rasa, ideal para as
criancas. Essa variabilidade de espagos a serem utilizados favorece a oferta de aulas e
conteudos mais diversificados, o que ¢ muito oportuno na infancia, pois as criangas tem
necessidade de correr, explorar diferentes ambientes, se expressarem o que muitas vezes
resulta em barulho e quando o espago ¢ limitado essas necessidades acabam sendo reprimidas.

E importante lembrar que esses espagos mencionados, sdo explorados
prioritariamente quando as criancgas ja se locomovem. O atendimento dos bebés ¢ realizado na
sala onde eles ficam, pois conta com o piso e toda estrutura oportuna aos cuidados, a

professora que leva os materiais compativeis com a atividade a ser desenvolvida na aula.
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No que diz respeito aos materiais ofertados pela escola, a professora se sente
contemplada, ndo tendo reclamacdes sobre esse aspecto. Relata inclusive que sempre que
possivel, confecciona e aproveita os materiais que estdo disponiveis na escola, além de
também adquirir materiais quando julga necessario.

A seguir os relatos do PROF 2 sobre o uso dos espagos e a disponibilidade de
materiais para suas aulas:

PROF 2:

... Al quais espacos que vocé utiliza além da piscina? Eu utilizo quadra, eu
utilizo patio, a gente tem um patio coberto, quando tem disponibilidade eu
uso, mesmo os professores achando ruim porque o patio fica aqui em frente a
sala de aula. Porque faz barulho? Os professores ndo gostam, porque acaba
chamando atencdo dos alunos. Entdo, agora a gente ganhou um espago entre
aspas, porque a questdo do estacionamento que agora foi feito o calgamento
dele, também ¢ um espaco que pode ser utilizado,ainda ndo precisou porque
tem diversos espagos. Mas também pode ser utilizado.

PROF 2:

"E a questio de material também vocé acha que é contemplado? Entao ai
a questdo de material ¢ a questdo da conquista ainda, sim vocé chegando
sendo novo dentro da escola e ai vamos ver eu fiz uma solicitagdo no ano
passado. Ai pessoal: - Vamos ver como € como € que ¢ o trabalho para ver se
a gente pode investir. E ai, esse ano ja compraram alguns. Mas, vamos dizer
eu trabalho muito com que tem na escola. Entdo houve a troca de mobilidrio
da escola e tem um monte de carteiras pequenas que ficaram, caiu em
desuso. Entdo eu pego essas carteiras, aonde que os meninos passam por
baixo sobem e pulam. Teve um evento na escola deixaram TNT 14 na quadra,
ai ontem eu ja peguei ele ja utilizei para fazer outra atividade. Entdo eu
sempre procuro utilizar o que o que tem a disposi¢cdo. Mas eu acredito pelo
meu trabalho que vem sendo feito, até os professores chegaram: -Vocé tem
que pedir para direcdo questdo de material, porque poxa a gente vé vocé
desenvolver as coisas, mas da para incrementar mais. E ai a ideia ¢ que no
proximo ano a gente fala: - Oh, beleza agora a gente ja fez aqui, a gente
precisa agora, desse e desse material para a coisa agora fluir de vez. Entdo
uma compra de bolas, a questdo de essas bolas que utilizam em pilates, para
os meninos fazerem, ter a parte sensorial. Entdo ja estou listando para
entregar para eles porque a gente precisa até mesmo incrementar e tal. A
tem material, na piscina a gente tem muito material. "

A narrativa do professor aponta que na sua escola, ele dispde de espagos para que
realizar suas aulas de modo satisfatorio. A piscina fica dentro de uma estrutura coberta, o que
facilita nos dias em que o clima ndo esta favordvel, a quadra também possui cobertura, e ele
ainda dispde outros espagos que eventualmente podem ser utilizados, como o patio € o
estacionamento, que como ele comenta foi feito o calgamento recente.No entanto a questdo do
material ainda ¢ algo, que como ele aponta esta na conquista, fez alguns pedidos e ainda nao
foi completamente atendido.

PROF 3:

E a questio do espaco? Quais os espacos que vocé utiliza na escola? E a
brinquedoteca, que ela foi dividida para pode ficar um area exclusiva para
mim, porque eu arrumo muito o espago, as vezes para fazer um circuito que
eu quero fazer um jogo, marco, delimito. Entdo necessitava, desse espaco ¢ a
gente foi adaptando porque ndo era assim, dai fizemos uma barreirinha né,
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diferenciando o meu espago do espago da brinquedoteca. Mas nao funciona
as duas coisas a0 mesmo tempo, nunca! Por isso que teve essa demanda, de
aula na terca, quinta e sexta. Porque se fossem todos os dias ndo ia dar para
fazer dessa forma. (...)

E ai quando vocé niao usa brinquedoteca, vocé usa esse patio? E ainda
temos o seguinte, tem uma cama elastica, que as vezes atrapalha, ndo ¢ que
ela atrapalha, ela ajuda mais ao mesmo tempo atrapalha. Entendi, quando
ela estd montada, ai vocé nio pode usar. Ela fica montada 14 na minha
area, por causa do sol, por causa da chuva. Ai eu uso essa area externa aqui,
aberta. Nos dias de chuva eu tenho que ir para sala de aula. E mesmo assim,
ndo é bom dar aula aqui porque atrapalha as salas. Eu imagino! Entdo ¢é
muito raro, muito raro mesmo, inclusive quando estdo as duas turmas juntas
ai piora muito, elas reclama muito, as professoras e com razdo, porque ¢é
muito barulho mesmo. (...)

Dentro do projeto conversando até mesmo na pods, teve a orientacdo -
“Explorem todos os espagos que vocé tiver”, ai eu ri né porque ndo tenho.
Tem os horarios né? Tudo tem alguma coisa, por exemplo ao lado aqui do
parquinho € o horario de recreac@o deles. Entdo também ¢é um espacgo, que eu
ja tentei explorar, mas ndo da certo, choca o horario. Nao tem como, tem que
ser realmente um local especifico s6 para minha aula. (...)

E a questiao de materiais, atualmente vocé ja tem materiais para fazer
um trabalho legal? Sim, muitos. Nossa aqui a dire¢io realmente nos
abragou, ndo s6 a dire¢do, mas todo o corpo docente, a comunidade todo
mundo abragou esse projeto. Dao muita importancia, tudo que eu peco... eu
ndo sou muito de pedir ndo, porque eu uso muito cacareco. Mas bola ¢
muito, ¢ primordial uma bola, ndo uma s6, mas varios tamanhos eles sempre
me deram, grande, pequena, aquelas bolas de fazer yoga. Né, e o que mais...
bambolé. Nao tem... gracas a Deus realmente ndo tem miséria.

Essa explanacdo da PROF 3, vem contrastar com as outras duas realidades
apresentadas pelos outros professores. A questdo do espaco para ela, ¢ uma limitagdo, a escola
¢ pequena e todos os ambientes ja possuem uma demanda de utilizagdo, ao passo que quando
a brinquedoteca, que ¢ um espago que ela conquistou nesse tempo que estd na escola, se
encontra sendo utilizada por uma programagdo esporadica, seu planejamento fica
comprometido. O patio, que ¢ a sua segunda alternativa, fica em frente as salas de aula, ndo ¢
coberto e tem a restricdo de ser um lugar onde nao se pode fazer barulho, por interferir nas
aulas das professoras.

J& quanto ao material, ndo existem queixas a serem feitas, considera que a escola
abracou o projeto e lhe ofereceu suporte material, para o trabalho a ser realizado.

E significativo considerar que das trés escolas apreciadas nesse estudo, duas desfrutam
de uma boa estrutura de espago, ao passo que os respectivos professores dispde de piscina e
outras trés opgoes de ambientes, o que ndo ¢ uma realidade recorrente nas demais escolas de
EI no Distrito Federal. A comparacao dessas diferentes realidades, permite observar como as
condi¢gdes materiais vao impactar o trabalho do professor. Quanto mais opgdes de ambientes e
materiais o professor tiver ao seu dispor, mais rica serd a interven¢do junto aos alunos,

podendo explorar diferentes contetidos e oferecer vivencias significativas para as criangas.



123

Logo, o oposto ¢ legitimo, a falta de espaco oferece limitagdes diretas no trabalho do
professor. Um claro exemplo €, o horario da PROF 3, que ficou organizado com 3 dias de
aula, manha e tarde, pela questdo do espago que ela utiliza ter duas finalidades distintas. Dar
muitas aulas no mesmo dia, ¢ extremamente cansativo, o que ficou bem claro em seus relatos
sobre como essa rotina puxada, acabou por adoece-la. Como paliativos para a situagdo, foi
disponibilizado para professora um microfone e a unido das turmas na sexta para diminuir o
nimero de aulas.

Em nenhum dos trés casos, a disponibilidade de materiais foi apontada como algo
critico, embora o PROF2 tenha pontuado que ainda esta na conquista de materiais para
enriquecer mais suas aulas. Porém hd de se considerar que a falta de material ¢ algo que

restringe o trabalho dos professores.
5.5 RELACAO COM AS PROFESSORAS REGENTES

Uma das orientagdes precipuas do PECM ¢é que o professor de EDF e o professor
regente, aquele responsavel pela turma, trabalhem em parceria. Que essa interagdo ocorra no
momento de coordenacdo, ou seja na elaboracdo das aulas e também que os regentes
acompanhem sua turma, durante as aulas de EDF. O PECM foi planejado com a inten¢do de
assegurar um trabalho interdisciplinar entre os professores, no documento norteador da
proposta de 2018, na parte de metodologia constam duas tabelas que preveem as
coordenacdes pedagogicas, cursos de formacdo continuada e realizagdo das reunides
pedagdgicas do Projeto. No entanto essa organizagao sugerida, ¢ cabivel para os professores
que assumem regime de jornada ampliada de 40 horas semanais, no proprio manual existe
uma ressalva que para os casos de regéncia 20/20 ¢ necessario adaptagdes para o
cumprimento dos principios do projeto. (PECM, 2018)

Ayoub (2001), Buss-Simao (2001) e Barbosa (2002) sdo categoricas ao defender a
parceria entre os professores na EI, como um meio de atenuar a fragmentacdo do
conhecimento e fortalecer a aten¢do dispensada as criancas. Elas propdem a construgdo de
projetos educativos, os quais, ultrapassem as fronteiras entre os conhecimentos e os
professores possam construir juntos novas formas e olhares de compreender e interagir com as
criangas.

A linguagem Corporal embora seja uma especificidade da EF, ndo ¢ uma
“propriedade” dela, pois dentro da rotina escolar em varias ocasides as criangas usam o corpo
para se expressar ou se comunicar. E € nesse sentido que o trabalho em conjunto faz a
diferenca, pois os professores e demais profissionais da escola podem trocar conhecimentos e
experiéncias a fim de oportunizar a crianga um ambiente onde a sua singularidade seja
contemplada. (AYOUB, 2001)

Na entrevista com os professores, esse foi um dos temas abordados, como que era
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organizada a coordenagdo e se eles tinham contato com os demais professores. Os relatos

selecionados a seguir, explicam como ficou organizada as coordenacdes de cada professor:

PROF 1:

PROF 2:

E, na verdade a coordenagéo eu fiquei com a Coletiva dos professores e ai eu
consigo executar bem assim .. na minha opinido os trabalhos
interdisciplinares. Por exemplo festa junina entdo a gente trabalha né!? Faz
os ensaios dentro da minha aula, elaboro coreografia junto com as
professoras, porque elas acompanham né!? Escolhemos as musicas juntas
né!? Fazemos essas atividades que sdo interdisciplinares. Mas as atividades
do dia a dia a gente n3o encontra as professoras, né as professoras daqui
inclusive de um turno com outro, tem uma certa dificuldade de se encontrar
né a comegar pelo horario. O turno é de 7:30 as 12:30 para professora do
matutino e a professora do vespertino de 12:30 as 17:30. Entdo elas se
encontram s6 quando uma vai deixar a turma para outra, né?! Porque as
coordenagdes sdo em horarios inversos, entdo a gente acaba usando horarios
informais para conversar entre a gente né!? Entdo eu estou passando com
uma turma, € ai eu troco conversa com uma professora. Sempre tem um
professor que esta coordenando comigo, no caso os professores do
vespertino coordenam mais comigo porque durante coletiva a gente
consegue combinar algumas coisas. Mas os professores do matutino eu
converso menos, mas eu também dou menos aulas com eles, eu dou aula
todas as tardes entdo eu trabalho majoritariamente com os professores do
vespertino, mais esse contato, e esse planejamento pedagdgico aulinha por
aulinha ele ndo acontece né!? Algumas professoras, tenho mais afinidade e
tem algumas professoras que também sdo mais organizados elas colocam por
exemplo conteudo na porta da sala. Dai consigo ver, a professora trabalhou
letra A, entdo eu fago um avido de papel e desenho com eles a letra A, com
corpo deles, levo para desenhar naquela parede que vocé viu la de giz e para
eles fazerem a letra A. Ent3o a gente consegue fazer planejamento porque a
professora ¢ mais organizado, tem mais disponibilidade de se comentar
comigo que ela ta trabalhando e a gente consegue trabalhar juntos, existem
algumas professoras que sdo mais fechadas, falam “ndo vocé€ pode seguir a
linguagem corporal”, entdo como se estivesse me dando uma carta branca
para eu fazer o que eu quiser entendeu!? E ai eu ndo deixo de trabalhar, essa
turma também acaba tendo uma estimulacdo, mas ndao é um trabalho
interdisciplinar quanto € com algumas outras professoras.

“Pela organizagdo do horario, eu participo, me organizei para ter o dia para
participar da coordenacdo coletiva para saber o que acontece dentro da
escola e a outra coordenagdo ¢ da quinta-feira que ¢ a da area da Educagdo
Fisica caso fosse necessario participar de algum curso. Mas também essa
coordenagdo de quinta a tarde ¢ onde eu tenho contato com o pessoal da
coordenagdo, com os professores do turno contrario da manha. Eu coordeno
quinta a tarde e ai eu tenho contato com os professores da manha. E ai vamos
dizer o contato com pessoal da tarde, ele se da através dos coordenadores e
na coletiva que eu participo. E ai tipo assim também no periodo que eu
tenho, eu venho participar da coordenagdo dos professores aqui elas
acontecem, na ter¢a na quarta e na quinta. Eu tenho um horéario agora de 9:15
e 9:20 até 10:10 que horario de lanche e de recreio, que eu venho para sala
dos professores e ai eu troco figurinhas com quem estiver aqui. Entao ai eu
participo, vejo o que estd acontecendo ai qualquer coisa ja falo com a
coordenadora, ela oh depois eu te passo o que a gente vai trabalhar durante a
semana. Ai o grande problema ¢ que tipo assim, muitas vezes a coisa vem so
da sala para Educagao Fisica, ndo tem... o que vocé faz na Educacdo Fisica
muitas vezes ndo cabe dentro da sala de aula.”
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PROF 3:

Toda quarta-feira, eu sempre participo, no primeiro horario sempre da
coordenagdo coletiva, que toda quarta-feira € o dia mesmo. Ou de manha ou
a tarde, dependendo da semana, né!? Eu vou alternando, para poder sempre
ter um encontro com elas, todas. E o outro periodo, ¢ o meu momento de
coordenagdo individual, ai eu fago sozinha, pego o link do que foi dito, se
tiver a haver, se eu tiver pensado ja uma brincadeira legal que vai introduzir
aquele contetdo, ou se ndo, eu fico bem livre ¢ vou fazer sozinha e pego
opinido para elas também, se acharem que vai dar certo, que vai ser legal
né!? E esse ano, eu ja vou colocar um quadrinho com a atividade, ja desde o
primeiro dia ali, para elas ja saberem como vai ser. E, eu falei isso com elas.
E eu vou botar os objetivos e se elas se atentarem, a mais objetivos ou mais
opinides, eu ja pedi para elas colocarem. Apresentarem, né?!

Os trés professores abordados nessa pesquisa, fazem o regime 20/20 em suas escolas.
Logo atendem os dois turnos, ¢ ndo conseguem coordenar com o grupo todo, porém na
organizagdo dos horarios dos trés, foi priorizado a participa¢do na reunido coletiva em um dos
turnos, o que permite que eles estejam a par das discussdes e das decisdes sobre o que estd
acontecendo na escola. Em contrapartida, o debate sobre o planejamento em si ndo acontece
com todos os professores da mesma forma, primeiro porque com alguns professores nao
existe esse momento disponivel para se conversar, e como argumenta a PROF 1, nem todos os
professores oferecem essa abertura, embora, todos eles nos trés casos acompanhem seus
alunos durante as aulas de EF.

O PROF 2, aponta o fato de a EF sempre tentar realizar um paralelo com o conteudo
que as professoras regentes trabalham em sala e o oposto ndo acontecer, as professoras nao
dao continuidade e ndo aproveitam aquilo que ele trabalha com os alunos. No decorrer da
entrevista ele volta a tocar nesse assunto, dizendo que em alguns casos, por ele sé ter um
encontro semanal com cada turma, a continuidade do trabalho fica prejudicada, pois quando
chega na aula seguinte muitas vezes os alunos nao lembram mais e ele as vezes acaba tendo
que alterar a atividade para relembrar com eles.

Embora as outras professoras ndo tenham apontado esse incomodo, no discurso, da
para perceber que elas também tem o cuidado de tomar conhecimento, sobre o conteudo que
as professoras estdo trabalhando com os alunos em sala. A PROF 3 apresenta uma ideia
interessante, de colocar um quadro na sala dos professores onde ela deixara registrado o
conteudo e objetivo de suas aulas semanalmente, para que as demais professoras tomem
conhecimento e fagam suas contribui¢cdes quando julgarem necessario.

O PECM ¢ um projeto em expansdo dentro da SEDF, e a experiéncia com a EI iniciou
em 2014, a maioria das escolas de EI que contam com esse projeto possuem apenas um
professor, que acabam assumindo a regéncia 20/20 para atender toda escola. Na organizagao
da carga horaria do professor, nem sempre permite conciliar a participagao nos cursos de
formagdo continuada oferecidos pela EAPE e a presenca nas reunides do Projeto, essa
realidade dificulta que esses professores tenham contato com seus pares para socializarem

suas dificuldades, sejam elas de espaco, de interacdo com as professoras regentes, de
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conteudos e também as conquistas por eles alcangadas em suas escolas.

Essa relagdo entre os professores deve ser fortalecida, pois ela ¢ muito importante,
para que seja realizado um bom trabalho e principalmente para que os alunos sejam
priorizados. Cada professor deve ter muito claro os seus objetivos no trabalho com os alunos,
para ndo perder o foco ao tentar priorizar um integragio com o trabalho do outro. E
importante que anualmente seja realizada um avaliacdo do funcionamento do projeto na
escola, como prevé as orientacdes do PECM e nela sejam pontuadas essas dificuldades do
trabalho integrado, para que as solugdes partam da avaliagdo do grupo.

A seguir, na fala da PROF 3, fica evidente que esse esforco de se adequar ao
planejamento das regentes, acabou ndo resultando em uma situagdo confortavel para a
professora, ela ndo estava gostando dos objetivos que as aulas estavam assumindo e acabou

pedindo para flexibilizar essa relagdo no ano posterior.

“No primeiro ano a gente estava certinho conforme o planejamento deles, so
que ficou muito limitada minha aula, muito coordenada. Contava muito com
a minha criatividade sozinha, as vezes, porque elas também tem demandas.
Al, o que acontecia, ficava uma aula, que ndo estava nem agradando a mim.
A eles sim, mas sabe aquela aula sem aquele objetivo que vocé realmente
gosta da Educacdo Fisica? Ai no proximo ano, a gente mudou, eu falei, pedi
para me deixar livre. E eu entro conforme eu acho que ¢ necessario.”

E possivel perceber que a medida que os professores vdo ganhando experiéncia na
atuacdo do PECM, na EI seu trabalho junto a escola vai ganhando consisténcia e ela vai
conquistando espaco e protagonismo de acordo com trabalho realizado. Pelos exemplos
acompanhados ¢ possivel acompanhar essa trajetoria, inicialmente quando os professores
chegam, ndo estd bem claro como sera sua atuagdo, os horarios, as aulas, os conteudos, sua
participagdo nos projetos, a coordenacdo. A medida que eles vdo se acomodando, vai se
estabelecendo uma identidade dentro da escola, o exemplo disso ¢ a participagdo no PPP da

escola que sera abordada no topico a seguir.
5.6 EF NO PPP DA ESCOLA.

O Projeto Politico Pedagdgico (PPP), também chamado de Proposta Pedagégica® (PP)
¢ um documento, que cada escola deve construir observando sua realidade, caracteristicas,
identidade institucional , escolhas coletivas e particularidades pedagogicas, considerando o
curriculo vigente e as demais normas que subsidiam a EI.

Quando a escola passa a ser contemplada pelo PECM, ¢ interessante que o projeto
passe a ser incluido no PPP da escola, bem como toda sua estrutura de funcionamento. A
leitura dos respectivos PPPs das escolas estudadas, permitiu observar que em todos eles ¢

presente a referéncia ao PECM.

5 Nas DCNEI e na BNCC ndo utilizam o termo Projeto Politico Pedagogico e sim Proposta Pedagogica. (
Colocar referéncia que problematize a retirada do termo politico)
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Durante as entrevistas os professores foram questionados sobre sua participacdo no
PPP da escola, se eles tinham algum protagonismo na producdo do documento, se atuavam
em mais algum projeto além do PECM. Nas falas abaixo, pode se inferir como se da essa
participacdo dos professores:

PROF 1:

Eu tenho uma divida sobre o PPP da escola. Vocé participa na parte de
Educacao Fisica, existe 14, contemplado? Vocé participa da escrita que
esta 1a? Existe um projeto. Participo de todas as fases, essa escola consegue
fazer o PPP bem direitinho. Eu falo dessa porque eu ja passei por outra, mas
assim tem elaboragdo tedrica né, a gente faz coletivamente. Tem os
projetinhos que sdo separados, o da Educacao fisica esta la e ndo é o Projeto
Educacdo com Movimento e sim um projeto meu, que eu elaborei para
atender especificamente essa escola né. Entdo tem um projeto de Educagéo
Fisica 14, tem outros projetos que a gente acaba contribuindo porque a
discussdo é coletiva. Entdo assim o PPP da escola é bem bacana. E a gente
tenta seguir, a gente segue sim.

PROF 3:

Desde que eu entrei a gente fez o PPP, acho que foi no primeiro ano, t6 bem
cruzinha ndo lembro de ter ... assim a participagdo ¢ logico entrou como
projeto né, um projeto novo. Mas eu ndo lembro especificamente de ter
trabalhado com alguém, mesmo porque a demanda ¢ grande.

Na explana¢do da PROF 1 fica bem claro que a producdo do PPP em sua escola,
acontece com o envolvimento da comunidade escolar, o que d4 ainda mais significado ao
documento. A professora, participa ativamente da produ¢do do mesmo, uma vez que foi ela
quem redigiu o projeto que a escola apresenta no PPP, além de também ajudar os outros
projetos participando das discussdes coletivas e dando suporte. Durante a entrevista a
professora detalhou sua atuacdo em outros projetos multidisciplinar que a escola possui como:
Projeto Casa, Projeto sala de fantasias, Projeto da cozinha experimental, Projeto casa de
bonecas.

Na gravagdo da conversa com o do PROF 2, acabou ndo tendo um trecho especifico
sobre o PPP para destacar, mas ao final da entrevista ele me passou a versao do PECM que ele
redigiu para o PPP da escola onde ele descreve como o trabalho dele ¢ organizado, os
objetivos, as turmas que atende, os horarios, materiais e espagos utilizados. Em sua fala, deu
para concluir que ele tem sido atuante nos eventos e Projetos que a escola realiza,
organizando gincanas, momentos com os pais, dando suporte aos professores nos ensaios
durante suas aulas.

Ja a PROF 3, afirmou que o PECM consta no PP da escola porém ela relata ndo ter
uma atuacao além dessa, porque o atendimento que ela realiza ja demanda bastante do seu
tempo e acaba sendo desgastante. Reiterou em sua explanagdo, que ja tentou participar de
momentos como a entrada, mas como seus horarios ja sao bem engessados acabou ndo sendo
possivel, ficaria mais cansativo para ela.

Esse protagonismo no PPP da escola fortalece nao s6 o PECM, que tem o intuito de

ser expandido e vir a assistir todas as escolas que atendem os anos iniciais do Ensino
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Fundamental, como também atuacdo do professor. Pelos exemplos observados, pode se
especular que quando mais tempo de atuacao o professor de EDF tem na escola de EI, maior ¢
a sua probabilidade de interacdo e protagonismo dentro das atividades que a escola
implementa. Uma vez que vai ficando claro tanto para o préprio professor, quanto para o
grupo as potencialidades de atuacdo que a presenca da EDF possibilita dentro do ambiente

escolar.
57 A RELACAO COM O CURRICULO DA EDUCACAO INFANTIL.

Dentre os documentos que normatizam a EI, tanto em territério Nacional, quanto
especificamente no Distrito Federal, o curriculo ¢ aquele que vai apontar de forma mais
especifica uma aproximagao com o contetido. O curriculo em Movimento em vigéncia desde
2013, foi reformulado e publicado no final de 2018 para atender as atualizagdes indicadas pela
BNCC de 2017. Como, a versdao atualizada, ¢ um documento efetivamente novo, os
professores ainda estdo entrando em contato para identificar as mudangas, logo os relatos e a
oOtica que eles apresentam sobre o curriculo, se referem ao antigo.

Quando se ingressa no universo da EI, o leque de contetdos e atividades que ¢
trabalhado com as demais etapas de ensino, parece ser reduzido, porque conteudos como
esportes, jogos com regras estruturadas ndo se aplicam, considerando que as criangas ainda
ndo possuem condigdes psicoldgicas para compreender nogdes abstratas como regras e as
habilidades motoras necessarias para a pratica de esportes estdo em desenvolvimento. Em face
a esse contexto, que somado as fragilidades que a formacao em EDF para a atuacdo com as
criangas apresenta e em alguns casos a falta de experiéncia com criangas ¢ comum que o
professor de EDF, se sinta inseguro quanto ao que trabalhar com as criangas. O curriculo se
apresenta como um ponto de partida para se construir uma sistematizacdo dos conteudos que
irdo sustentar a praticas pedagogicas da EDF na EI.

Buss-Simao (2011), defende que a atuagdo do professor de EF na EI, deve ser
precedida do conhecimento, sobre qual concepcao de educagdo e de infancia, ird nortear o
trabalho. E necessario também, no campo da EF, conhecer as concepgdes e ter clareza sobre
quais possuem aporte paradigmatico para dialogar, com a concepg¢ao de educacdo e infancia
escolhida.

O Curriculo em Movimento da EI, se apresenta como um ponto de partida, para os
professores de EF, que iniciam sua experiéncia na EI. Nele, a crianga ¢ considerada um ser
indivisivel, e Uinico. Sao adotados os principios €ticos, politicos e estéticos, destacados pelas
DCNEIs, que orientam as aprendizagens a serem promovidas com as criangas. O eixo
integrador ¢ a juncao de elementos basilares do trabalho educativo com os bebés e criangas
pequenas: Educar, cuidar, brincar e interagir. (DISTRITO FEDERAL, 2014).

O curriculo em Movimento para EI, prevé a abordagem por linguagens, inclusive cita
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Junqueira Filho (2012), ao propor a ressignificacdo e expansdo da concepcao de linguagem
trabalhada até entdo, restrita a oralidade e escrita, para além dessa perspectiva. Reconhece os
conteudos, como um elemento a ser considerado no curriculo. Sobre a organizagao do
trabalho na EI, o curriculo admite o uso das diferentes formas de trabalho pedagogico:
atividades, temas geradores, projetos, vivéncias, entre outras. A (DISTRITO FEDERAL,
2014).

A proposta estrutura-se didaticamente, nas seguintes linguagens e praticas sociais:
Cuidado Consigo e com o Outro, Interagdes com a Natureza ¢ com a Sociedade, Linguagem
Artistica, Linguagem Corporal, Linguagem Matematica, Linguagem Oral e Escrita e
Linguagem Digital. Nesse sentido, sendo a linguagem corporal uma especificidade da EF, as
orientacdes do curriculo sobre ela, indicam que o professor construa uma proposta pedagdgica

que dé suporte aos seguintes itens:

"e 3 aquisi¢do e ao controle dos movimentos basicos de engatinhar, andar,
correr, saltar, girar, rolar, arremessar, receber etc.;

» 4 fantasia e ao faz de conta, recursos de que a crianga dispde para interagir,
incorporar, resolver, aceitar ¢ estabelecer relagdes com a realidade;

* a vivéncia de jogos, folguedos (brinquedos populares), dangas, encenagdes,
brinquedos cantados, cantigas de roda, brincadeiras presentes no universo
infantil;

* a2 manipulagdo de objetos de diferentes formas, pesos, texturas, tamanhos
etc.;

* a exploragdo do espaco por meio de movimentos, como: saltitar, pular,
subir, descer, rolar, etc.;

* 4 orientacdo corporal e espacial com relacdo a: em frente, atras, no alto, em
cima, embaixo, dentro, fora etc.;

* 2 promog¢ao da familiaridade com a prépria imagem corporal;

» a discriminacao das diferentes partes de seu corpo no que se refere a
sensagodes e percepcoes;

* a0 ajuste dos movimentos, adequando-os as diferentes situagdes das quais
participa (brincadeiras e atividades cotidianas);

* a0 uso de gestos, expressoes faciais, mimicas e movimentos corporais para
a comunicacao;

* a selecdo e organizagdo de movimentos para a criagdo de pequenas
coreografias;

* a experimentacdo de movimentos, considerando as mudangas de
velocidade, de tempo, de ritmo e o desenho do corpo no espago."
(DISTRITO FEDERAL, 2014, p. 109-110).

Com intuito de compreender se o curriculo da EI vigente no DF, teve de fato
influéncia na trajetdria dos professores entrevistados, eles foram questionados sobre a relacao
que estabeleceram com o curriculo. Abaixo seguem os relatos que a respeito:

PROF 1:

Quando eu cheguei aqui em 2015 ainda ndo era o Projeto Educagdo com
Movimento, e a primeira coisa que eu fiz foi procurar qual eram as Diretrizes
de Educacdo Fisica para Educacdo Infantil. E ai eu descobri que ndo tinha
especificamente uma diretriz de Educacdo Fisica, o que existia pelo
Curriculo em Movimento ja estava vigente, era o caderno de Educagdo
Infantil. Entdo eu li o caderno de Educagdo Infantil todo né, 1li os



PROF 2:

PROF 3:
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pressupostos teodricos e tudo, e mesmo assim eu ficava gente t4 ... mas eu vou
fazer o qué? So a linguagem corporal, porque assim eu fui orientada pelas
coordenadores a trabalhar linguagem corporal, mas ¢ quase impossivel vocé
pegar o caderno Educacao Infantil e trabalhar s6 com a linguagem corporal,
0 que vocé acaba fazendo vocé perpassa praticamente todas as linguagens
né?! Entdo assim o meu foco € a linguagem corporal, entdo quando eu sento
no comego do ano para fazer uma divisdo dos conteudos eu observo que,
inclusive a divisdo que tem la em uma tabela, ¢ exatamente a divisdo que
tem aqui na escola né, eles falam creche, primeiros e segundos periodo.
Entdo eu uso essa parte da linguagem corporal como diretriz, mas eu sei, eu
tenho consciéncia que eu trabalho também muito as outras linguagens.
Linguagem oral, por exemplo que a gente canta muito ¢ praticamente todo
tempo né com eles. Trabalho com a linguagem musical que essa semana
mesmo foi a semana Consciéncia Negra, a gente fez na segunda-feira,
fizemos um maculélé, entdo eu trouxe os bastdes, ensinei o ritmo para eles, e
a gente estava batucando aqui, esse rapaz que chegou ai, era até professor de
musica 14 da Unb. Entdo assim, ndo tem como a gente separar as linguagens,
entdo acabo fazendo tudo. Mas o foco mesmo ¢ linguagem corporal

O curriculo em movimento para Educacdo Infantil ele norteou alguma
coisa no seu trabalho? Sim, sim ajudou! Na verdade o que acontece, eu
pego alguns conceitos que ele tem né?! Tem a questdo do brincar, de cuidar...
Entdo a gente tenta trabalhar com eles, t trabalhando a imaginagio. E igual
na atividade quando que eu citei, deles passarem pelo TNT, entdo ali pelo
portal... ai 0 menino... eles citam a questdo de desenhos animados que eu
desconheco. E ai o menino diz... esse é o portal nio sei de que! Eu falo: E
esse mesmo ai! Eu fiz atividade com espaguete. - Ah entdo tio esse aqui € o
nosso cavalinho? Eu falei ta! E o outro entdo, ¢ que vai ser a nossa moto!
Falei: - Entdo é a nossa moto vamos embora! E ai, eles vdo criando, vao
fazendo brincadeira com cone, ah entdo pode fazer chapéu de bruxa? Pode,
ai faz chapéu de bruxa. Ai tem o cone pequeno € o cone grande, € tio ndo
cabe mais nao?! Entdo vocé cresceu!!

“Eu ja sabia do curriculo como era, porque eu ja era da Educacao Infantil,
com a precoce. Entdo eu ja busquei, porque ja estava intrinseco nas minhas
aulas. E agora, com essa novidade (nova versdo do curriculo), ndo achei
muita novidade, estd do mesmo jeito... a gente ainda estd estudando. Vamos
ver se vai chegar alguma coisa nova. Eu acho que a minha pratica melhorou,
mas nao por conta do curriculo, pela pratica mesmo a experi€éncia com os
alunos, a minha poés.”

Cada um desses fragmentos apresentados nos remete a nuances dessa interagdo com o

curriculo. Na fala da PROF 1, que ja possuia uma experiéncia prévia com criangas, fica
evidente que ao bloquear essa caréncia especifica de EDF na EI, ela foi atras de documentos e
fontes para subsidiar seu trabalho e na falta de diretrizes especificas da EDF, ela foi buscar no
curriculo esse apoio e por orientacdo pedagdgica da escola se pautou na linguagem corporal
para direcionar sua pratica. Fica claro também, a preocupagdo da professora em nao
fragmentar o conhecimento, embora ela tenha consciéncia que o foco dela seja a linguagem
corporal, ela ndo se limita unicamente a essa linguagem, que em muitos momentos, sua

pratica perpassa varias linguagens ao mesmo tempo.

O destaque que o PROF2 aponta sobre o curriculo, sdo as particularidades que
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envolvem esse trabalho com as criangas, que sdo reportados no documento: educar, cuidar,
brincar e interagir. Para esse professor, com um vasta experiéncia em EDF nos anos finais do
Ensino Fundamental e Ensino Médio, essa identificagdo das peculiaridades do trabalho com
as criancas que o curriculo lhe possibilitou foi o mais significativo até o momento.

A PROF 3, foi a tnica entrevistada apds a publicacdo do curriculo alterado, tanto que
ela coloca que ndo identificou que as mudangas impactassem sua pratica diretamente, embora
em sua escola, ainda estejam em apreciacdo da nova versao. Quanto ao curriculo anterior,
quando ela entrou no PECM, ele nao foi novidade, pois em sua experiéncia prévia na
Educagao Precoce, ele ja era uma referéncia utilizada. Inclusive ela conclui que a melhora que
tem alcangado em sua pratica advém da sua experiéncia e da pos que esta cursando.

A apreciacdo das diferentes propostas curriculares da EI, no referencial teorico deste
trabalho, revelou que enquanto algumas propostas reconhecem os conteidos em sua
organizagdo, outras o suprimem. Ferreira (2005), reitera que essa polaridade de
posicionamento frente aos contetidos na EI, acaba por confundir os professores, que ficam
perdidos sobre como proceder na hora de planejar.

Os professores de EF ao se inserirem na escola de EI, acabam por assumir a
responsabilidade pelo trabalho com a linguagem corporal. Logo ¢ importante que ele domine,
esse aspecto do curriculo. O trabalho em conjunto com a professora regente, somado a
vigilancia aos anseios das criangas, desde os cuidados até identificacdo, do que ¢ interessante
trabalhar com eles dentre os contetidos da cultura corporal, sdo a bussola para evitar uma
fragmentacdo do conhecimento e uma possivel divisdo de tarefas. No topico a seguir serd
abordada a relacdo que os professores tem estabelecido com os contetidos no planejamento

das aulas.
5.8 SISTEMATIZACAO DOS CONTEUDOS E PRATICA PEDAGOGICA

A sistematizacdo dos contetidos pelos professores de EF na EI, norteou minha
intenc¢do inicial de estudar essa relacdo da EF com a EI. Os de trés anos de experiéncia, dando
aula de EF na EI, em meio aos erros e acertos, tentando elaborar uma ementa que
contemplasse uma selegdo e sequéncia de conteudos, que fosse efetiva para o trabalho com as
criancas, me motivaram a realizar a pesquisa. No entanto, no decorrer do percurso percebi que
todas as categorias aqui apresentadas, compde um panorama dessa experiéncia ainda em
constru¢do da EF na EI dentro da SEDF. E que por ser uma experiéncia ainda recente, a
sistematizacdo de contetidos que os professores tem realizado ainda nao esta solidificada, pois
como venho apontando ao longo dessa analise, muitas sdo as adaptacdes que esses professores
fazem ao iniciarem na EI. Ao passo que minhas especulagdes sobre a selecao dos conteudos,
me remeteram a questdes que também estdo relacionadas a pratica pedagdgica desses

professores, que serdo abordadas nesse topico.
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A seguir temos as colocagdes dos professores sobre como ¢ o trato deles com os

conteudos:
PROF 1:

PROF 2:

PROF 3:

"Eu vou mesclando os conteudos. E eu até pensei porque quando trabalhei
Ensino Fundamental, agente separava sentava a equipe de professores, quem
dava aula para um ano, quem dava aula para o ano seguinte e separava, para
ndo dar sempre os mesmos contetidos. Como aqui, eu sou sozinha eu dou o
conteido mesclado, até porque por exemplo ndo posso fazer corda ..., eu
tenho essa percepgdo, se eu vou dar corda ndo posso dar um més s6 de corda
para as criangas. Porque eles ficam enjoados, né!? Entdo assim eu dou, eu
mesclo corda com bola, com arco, com danga né!? Com piscina, com
flutuacdo né!? Estimulagdo sensorial, entdo eu fago o planejamento bem
diversificado Tanto, que as vezes, eles: "-Tia quando € que vai ter bola de
novo? S6 no més que vem!" Entdo assim, raramente eu fagco uma atividade
sequenciada. Esse ano até comecei com o segundo periodo, que eu falei vou
ensinar esses meninos a jogarem queimada, estava dando manipulagdo de
bola, e ai eu fiz 3 aulas seguidas de queimada com o segundo periodo,
porque a gente estd com um projeto de transi¢do, e eu estava pensando na
vivéncia que eles vao ter com o ensino na escola Classe. Porque a escola tem
um projeto de transi¢do, que ¢ ajudar esses meninos na hora em que eles
forem mudar de nivel, entrar no ensino fundamental. Entdo eu fiz assim, trés
semanas seguidas a mesma coisa. Mas alguns ja estavam enjoados
perguntando: - Cadé as fitas? Porque como eu dei aula de GRD eu trago os
elementos do GRD também, gostam muito de fita, gostam muito de danga.
Eu tento variar bastante material, porque inclusive dos contetidos que tem,
entdo eu uso garrafa PET, ¢ bola de meia, bola de ténis, bola de plastico
mesmo. A corda grande, corda pequena, eu tento diversificar bastante.
Lencos de papel, avidao de papel. Entdo eu tento, variar bastante material."

"Na verdade, eu cheguei querendo saber o que eles trabalhavam, o qué que
os meninos tinham em relagdo a questdo da Educagdo Fisica. Ai existia a
professora que ¢ readaptada fazia esse trabalho com essas turmas, ai ela
falou: - A gente descreveu todas as atividades que a gente fez com os alunos.
Eu falei beleza entdo me passa, e ai até hoje eu ndo recebi. E ai tem as
questdes vocé € o novo, vocé tem quebrar a cabega um pouquinho mais. E ai
o0 que aconteceu fui comecei a fazer aulas analisando, fazendo o diagnodstico
de como eram os alunos, qual o repertdrio motor que eles tinham. Entdo ai
vocé, eu verifiquei a questdo da falta de contato com movimento. Eles ndo
tem assim ...voc€ coloca o menino para correr, corre todo desengongado."

Estava revendo minhas aulas, do inicio aqui, nossa eu ja comecei com
coelhinho sai da toca?! (risos, !!) Nao acreditei... porque ai, ¢ muito
estressante ainda, os meninos nao estdo nem sabendo quem sao eles direito...
Para esse ano, nossa eu jamais faria isso... vou iniciar com um atividade bem
tranquila, inicialmente vou conhece-los. Deixa los, se perceber. Ah, fora que
ano passado e retrasado eu achei que eu tinha errado alguma coisa, eu tinha
feito avaliacdo fisica deles. Um circuito para avalia-los, fui avalia-los,
quanto aos saltos, andar de um pé so e tal. Um diagnostico inicial né? Sim,
so que ¢ irreal...(risos). E surreal, ndo tem como. Porque? A gente precisa de
gente... Com certeza! Por exemplo, eu estava passando os exercicios,
enquanto isso a professora que estava olhando ela tinha que olhar s6 isso, s6
a crianga passando pelos exercicios. Sim ou ndo? Como? Qual sentimento? E
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muito complexo, e ela ndo conseguia, porque ao mesmo tempo ela estava
controlando a turma inteira, né entdo? E demorado! Sim, cu demorava 2/3
semanas, com cada turma. Entdo trés semanas eu fazia o diagnostico, ndo ¢é
legal. Esse ano, eu falei que vou fazer s6 com os com dificuldades de
aprendizagem, deficiente, aqueles que demandar mais necessidades, ai eu
vou fazer. Para a toda turma, ndo, jamais! Nao da, por falta de pessoal!

A leitura das colocacdes da PROF 1, sobre os contetidos, permite identificar que ela
aborda em suas aulas com as criancas, uma variedade de conteudos: habilidades com corda,
com bola, com arco, atividades em meio aquatico, jogos como a queimada,estimulagdao
sensorial, danca, elementos da Ginastica Ritmica Desportiva (GRD). E esses conteudos, vao
sendo mesclados durante o ano letivo, ela assume essa postura de nao repetir a mesma
atividade para que as criangas ndo enjoem. Essa alternincia de contetidos, ¢ possivel, em
primeiro lugar pela sua bagagem teodrica, dando de formagdo quanto de experiéncia. E
também, devido aos materiais e aos espacos que ela tem disponiveis, que ddo respaldo ao seu
planejamento.

Segundo Sousa e Ramos (2010) a sistematizacdo de contetidos ainda ¢ um assunto
pouco abordado nas pesquisas em EF Escolar. Eles propdem que o processo de organizagao
curricular da area deve ser pensado de forma a estruturar os diferentes elementos da cultura
corporal de movimento de modo dindmico, considerando a realidade escolar envolvida e os
sujeitos da acgdo, sendo constantemente refletida e resignificada de valor ao contexto no qual
sera aplicada.

As declaragdes, do PROF 2 e PROF 3, denotam que eles na inten¢do de identificar, a
condicdo inicial dos alunos, realizavam atividades para subsidiarem esse diagndstico.
Conhecer os alunos primeiro, e colher informacdes para posteriormente realizar seu
planejamento, ¢ uma postura indicada sobretudo quando ndo se tem experiéncia com o
publico, situacdo do PROF 2. A PROF 3, no entanto relata que o diagnostico da forma como
ela fazia, inicialmente, demandava muito trabalho e tempo, pois ela fazia individualmente
com cada aluno, ia explicando a sequéncia e a professora regente ia anotando. Ela desistiu de
fazer dessa forma, com todos os alunos, agora realiza s6 com aqueles que tem dificuldades de
aprendizagem ou alguma deficiéncia.

O relato da PROF 3 também oferece, uma constatacdo interessante sobre a
comparagao da escolha do conteudo e da atividade, no inicio do ano quando ela entrou, com a
escolha que ela faria agora, depois dos aprendizados advindos da experiéncia e de seus
estudos. Inicialmente ela havia escolhido, a brincadeira do coelhinho sai da toca, e julgou que
essa opcao nado seria a ideal para ser realizada no inicio, em detrimento dos alunos ainda nao
terem um conhecimento de si ainda, o que acabaria tornando atividade estressante. Sua
proposi¢ao atual, se baseia em atividades, que ela possa conhece-los melhor e eles também
tenham a oportunidade de se conhecer. Esse trecho da entrevista, foi bem significativo para
ilustrar, como a sele¢do dos contetidos, € a propria constru¢ao da pratica pedagogica do

professor, vai sendo refinada a medida que ele vai somando experiéncias e adquirindo
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conhecimentos, por meio de formagao continuada.

Em um estudo realizado com professores de EF experientes, Rosario e Darido (2003),
observaram que os mesmos, chegaram até a sistematizagdo dos conteudos empregando a
propria experiéncia, tentativas e reflexdes. O depoimento dos trés professores, coadunam com
a proposi¢ao desse estudo, pois os professores reconhecem o aprimoramento das suas
praticas, como sendo resultante da experiéncia acumulada.

Como apresentado no decorrer da pesquisa, os trés professores possuem turmas com
integragdo inversa. No caso do PROF 2, todas as turmas que ele atende sdo de integracgao
inversa. Nos trechos a seguir, os PROF 1 e 2, explicam como procedem diante da necessidade

de incluir esses alunos em suas aulas:

PROF 1

Algumas adaptagdes acabam sendo feitas. Temos alunos com TEA
(Transtorno do Espectro Autista), ¢ por exemplo o maculelé, que é uma
atividade que faz muito barulho, que as criangas ndo vao tocar todas no
ritmo, ndo vai ficar uma coisa tdo agradavel, né?! Entdo a gente teve
orientacdo, que ele desse uma voltinha com a monitora; Para ndo ficar nesse
ambiente, entdo alguns ajustes, a gente acaba fazendo, mas no geral ¢ o
mesmo planejamento, que as outras turmas. Por exemplo danca, todas as
turmas vao dancar, com algumas alteragcdezinhas so.

PROF 2

Entdo, eu tenho aluno Down, autista, deficiente fisico ... € tenho ai sendo me
engano sdo duas alunas com deficiéncia intelectual (DI), entendeu!? Entdo,o
que acontece essas turmas, por causa desses alunos, t€ém o numero reduzido
para 15 alunos. Sao 13 alunos ditos normais e dois com alguma deficiéncia.
Esses alunos eles participam da aula normalmente, as atividades
logicamente, eles fazem dentro da perspectiva deles. Mas como alguns
alunos, vém da educacdo precoce, eles tém um desenvolvimento motor
muitas vezes até melhor do que os alunos que vem de fora, aqueles que estdo
pela primeira vez na escola. E ai elaboragdo da aula... o que eu tento fazer,
hoje eu verifico que os alunos, o repertdrio motor dele ¢ muito pequeno. Eles
vivem ligados na tecnologia, diante de uma tela, € o mundo se resume
aquilo. Entdo, vocé pega um menino, que chega para mim agora com 4 anos,
no primeiro periodo, de 3 para 4. Esse aluno ele tem problema na marcha, ai
ele tem problema de coordenagdo motora, a questdo de lateralidade, nunca
ou quase nunca trabalhado em casa. Entdo tudo isso ai, a gente tenta
trabalhar aqui, e ai com as atividades que sdo propostas elas visam
justamente essa parte psicomotora. E ai os alunos que estdo nessa turma, que
sdo os dois que possuem deficiéncia eles vao também participar né!

A PROF 1, ao falar sobre o processo de inclusdo, relata que em algumas situacdes ela
realiza adaptagdes no seu planejamento e também segue as orientagdes da equipe
especializada nesse atendimento. O PROF 2, em seu relato oferece uma informacgao
interessante, alguns de seus alunos, aqueles com necessidades especiais, por terem

frequentado a educagdo precoce, apresentam um repertdério motor maior, que os demais alunos
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que estdo na escola pela primeira vez. Portanto, sua postura diante dessa situagdo, ¢ deixa-los
participarem das atividades, respeitando suas particularidades, logo nao ha um planejamento
separado porque a intencao ¢ justamente incluir os alunos no contexto.

No trecho a seguir, o PROF 2 descreve algumas situagdes, decorrentes da inclusao:

PROF 2:

"E o fato interessante de ter esses alunos, ¢ possibilitar a convivéncia, com
os outros alunos, e ai, vocé tem uma interagdo muito boa. Os alunos eles
ajudam, eles sdo carinhosos com esses alunos com deficiéncia e vice-versa.
Entéo a relagdo... vocé ndo vé dentro na escola... na aula de Educacéo Fisica:
- "Isso aqui vai ser para os alunos ditos normais." Nao, a atividade vai ser
para todos. Eu tenho um autista, que nem ontem, tenho um autista dentro da
turma, na atividade eles tinham que chegar pegar uma bolinha e fazer o
langamento por cima de um TNT, s6 que o que chamou a atencdo dele foi
passar pelo TNT. Porque a primeira parte da atividade era vocé passar, eu
falei: -Olha ¢ portal. Ele s6 queria ficar passando, o contato. Jogar a bolinha
era o de menos, ¢ ai eu vou parar a atividade e vou chamar atencdo dele?
Nao, ele queria ali. E o pessoal: -Tio mas ¢ o Jodo? Galera deixa o Jodo,
vamos fazer aqui. Ai eu falava: -Jodo agora ¢ sua vez de sentar 14, ai ele
vinha e sentava. - Agora ¢ a sua vez de fazer vai 14 joga a bolinha, ele
jogava. - Agora passa no portal, ai ele passava, brincando tempo todo entdo.
E ai vocé precisa saber respeitar isso."

A analise da passagem acima assente, a observacdo de que a convivéncia propiciada
pela inclusdo desses alunos com necessidades especiais, permite que essas criancas
desenvolvam habilidades que vao além do desenvolvimento de valéncias fisicas e ou motoras.
Porque, como coloca Junqueira Filho (2005), dessa interagdo, suscitam os temas-assuntos-
conteudos-linguagens, aprendizagens singulares que fazem sentido dentro daquele contexto e
que posteriormente sustentardo a visdo de mundo construida por essas criangas.

Merece destaque também, na passagem supracitada, a postura do professor perante o
seu aluno autista, de compreende lo, e tentar conduzir sua participagdo na aula sem forgar. A
inclusdo ¢ um desafio na EI, porque nessa fase sdo poucas as criangas que ja possuem um
diagnéstico, até porque em alguns casos os disgnosticos s6 sdo possiveis depois de certa
idade. Também existem os casos, em que 0s pais em casa, ndo chegam a identificar que a
crianca ndo esta atingindo, certos marcos do desenvolvimento, o que se torna evidente quando
a mesma passa a frequentar a escola. Perante essa realidade, os professores que atuam na EI,
necessitam de ter uma sensibilidade, para atender aos casos previamente identificados e
encaminhar para equipe especializada aqueles, sobre os quais existe uma suspeita a ser
investigada por uma equipe multidisciplinar.

Superada a questdo de como os professores realizavam a inclusdo em suas aulas,
vamos tratar dos planejamentos, se existe diferenciagdao entre o planejamento para os alunos
de idades diferentes. Nos trechos abaixo , sdo evidenciadas como os professores procedem em

relagdo aos planejamentos:
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PROF 1I:

"Quantos planejamentos vocé faz, tendo em vista que atende desde
bebezinho até os 5 anos e 11 meses? Os bebezinhos eu trabalho muito com
estimulagdo né, o atendimento do Bl ¢ na sala do Bl. Porque a sala ¢
acolchoada, no comeco do ano eles ndo andam, entdo assim o meu trabalho
la no primeiro semestre ¢ praticamente um trabalho de estimulagdo, de
fortalecimento de musculatura para engatinhar, tem criancas que chegam e
ndo rolam. Eu dou também algumas orientagdes para a professora da sala, eu
falo: - Olha esse aluno tem que ficar de brucos porque ndo esta conseguindo
segurar, mesmo se ele chorar deixa ele um pouquinho.(...). Entdo o bergario
no primeiro semestre ¢ praticamente isso, agora no segundo semestre eles ja
estdo andando. Entdo eu to apresentando materiais diferentes para eles,
andarem em cima, pisar em cima de espuma, em cima de caixa de ovo. E
tentar passar um degrau, entdo as vezes eu busco material 14 na estimulacéo
precoce, que eles tem bastante rampa e tudo. Faco trabalho também de
manipulagdo com eles, eles estdo muito curiosos, estio numa fase de
encaixar, entdo levo o brinquedo de encaixar de diferentes formatos e eles
prestam atencdo e encaixam. Entdo o trabalho do B1 ¢ individualizado. A
partir do B2 eles ja andam, entdo no B2 e no Maternal 1 eu trabalho muito
com espago estruturado, entdo eu trago cordas, ai eu disponibilizo as cordas.
E ai ponho, para eles mesmos criarem e tentarem amarrar no pé, andar por
cima e eu estimulo pular cobrinha né, porque eles sdo criangas que ja
caminham. Entdo basicamente sdo trés planejamentos, o do B1, que ¢ bem s6
dele mesmo, o B2 e o Maternal 1, que ¢ um outro planejamento porque sao
muito pequeninhos para atividades muito metodicas, quase sempre € o
espaco estruturado, eu trago o material e ai a gente brinca com esse material
e eu tento estimular alguns movimentos; o maternal 2 e o 1° e 2° periodos, ja
trabalha uma coisa mais direcionada."

PROF 2:

"Tem a diferenciagdo, vamos dizer os alunos que estdo na turmas do 2°
periodo, sdo os que ja estudaram comigo, vocé v€ a questdo da evolugdo
deles. Entdo tipo assim, tem atividade que vocé coloca eu fiz um circuito que
eu coloquei eles para pularem, coloquei duas mesas uma em cima da outra
para eles pularem, para trabalhar a questdo da autonomia, vencer a questdo
do medo e tal. Com eles é possivel fazer isso, porque eles ja sabem o
movimento de cair com os dois pés juntos né?! A questdo de equilibrio, tudo
coisa que no 1°periodo vocé ndo tem como fazer. Entdo o que acontece as
aulas para o 1°periodo, ela vai ter um grau de dificuldade e para o 2° periodo
¢ praticamente a mesma atividade, com umas complexidades que vocé tem
que colocar, que eu falo que é questdo dos desafios. Entdo vocé muda a
questdo dos desafios que vocé vai ter nas aulas. Até mesmo, vamos dizer tem
turmas de 1° periodo que elas conseguem fazer tudo, tem turma que nao!
Entdo vocé tem que ir dosando né."

A PROF 1, necessita realizar um planejamento mais diversificado, devido a atender
um intervalo de faixa etdria maior que os outros professores, entrevistados na pesquisa. Em
sua fala fica evidente, que ela ja possui uma seguranca quanto a esse diferenciagdo entre os
planejamentos, o que deve ser explorado com cada faixa etaria, quais possibilidades de
intervengdo, quais espacos € materiais usar. Como ela mesma colocou, em outros trechos

destacados nesse trabalho, essa seguranga que ela conquistou, ¢ fruto da experiéncia com os
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alunos, dos estudos e da troca com as professoras.

O PROF 2, exemplifica de forma clara, como diferencia o planejamento entre o 1° e 2°
periodos. Ele faz um unico planejamento, porém quando vai aplicar com os alunos do 2°
periodo, acaba aumentando o grau de dificuldade, pois como ¢ o segundo ano deles na escola,
ja € possivel apresentar atividades com um grau de dificuldade maior. Ressalta, porém que em
alguns casos, tem turmas de 1° periodo que acabam superando as expectativas e tendo um
desempenho compativel com o dos alunos do 2° periodo.

O conhecimento da realidade desses professores, e o impacto dela na condugdo do
trabalho que eles realizam, permite ponderar que a experiéncia ¢ um fator que contribui
consideravelmente para qualificar o trabalho que esses professores realizam. O planejamento
que inicialmente era envolto por incertezas, vai se tornando mais claro, as dividas vao sendo
substituidas por uma compreensao mais apurada dos interesses e preferéncias das criangas.

Um estudo realizado por Perine e Bracht (2016), analisou quais saberes docentes que
sustentavam a pratica pedagdgica de doze professores de EF, atuantes na EI, por meio de
entrevistas semiestruturadas. Os saberes ligados a experiéncia, assim como no presente
estudo, se destacaram como fontes de referéncia para a pratica pedagogica dos professores em
questao.

Por meio do relato dos professores, foi possivel reconhecer que as experiéncias
proporcionaram aprendizados e saberes, que contribuiram de maneira significativa para que se
sentissem mais seguros em relagdo a sua pratica e em um continuo processo de
enriquecimento formativo. A parceria e a colaboracdo, dos colegas tidos como “experientes”,
para auxiliar as estratégias de ensino com publico infantil, também estiveram presentes em
boa parte das falas dos entrevistados. (PERINE; BRACHT, 2016).

As colocacdes evidenciadas nesse topico, permitem compreender que a experiéncia
dos professores adquirida no trabalho realizado com as criangas, tem fomentado o trato com
os conteudos, tanto no que diz respeito a sele¢do, quanto na estruturagdo da abordagem a ser
adotada com os alunos. O diagnostico da condi¢do das criangas, relacionada a linguagem
corporal, foi uma ferramenta apontada como norteadora do planejamento dos professores. A
inclusao também foi pontuada, como um dos desafios a pratica pedagdgica dos professores
estudados. Por fim, a experiéncia dos professores de EF, descrita ao longo dessas categorias,
tem se configurado de forma positiva, uma vez que os trés relataram durante a entrevista,
satisfacdo em trabalhar com as criangas e interesse em permanecer no PECM. E as escolas,
pelas pontuagdes apresentadas nos PPPs, também se mostram otimistas, com o desempenho
do PECM.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Para compreender e descrever a relacao da EF com a EI aqui no Distrito Federal, eu
me esforcei para construir, no referencial tedrico, uma compilacdo de informagdes que
pudesse dar suporte aos resultados que a minha imersdo no campo me permitiram
compartilhar por meio desse trabalho. As questdes que levantei e que se configuraram como
meus objetivos especificos, nortearam a constru¢ao da base tedrica desta pesquisa. Logo,
compreendo que consegui: identificar o percurso historico da EI no Brasil e os atuais
condicionantes legais; apresentar a relagdo da EF com a EI segundo os estudos cientificos;
identificar as propostas curriculares que fundamentam a sistematizagao dos conteudos na El e
como elas podem contribuir para selecao de conteudos pelo professor de EF.

Quanto ao objetivo geral da pesquisa, que se configurou em compreender o panorama
atual da EF na EI na SEDF, o caminho percorrido para realizagdo da mesma: visitas,
observacgdes, entrevista, leitura de documentos; somada a minha bagagem como professora de
EI na SEDF, me permitiram constatar que essa experiéncia, que vem sendo implementada
pelo PECM de inserir professores de EF na EI tem sido positiva. Embora ainda seja uma
realidade em construcdo, na qual os professores e as escolas incluidas nessa experiéncia, vem
somando esfor¢cos para superar as dificuldades encontradas, na intengdo de qualificar a
participagdo desse novo integrante a realidade das escolas de EI e fortalecer a qualidade no
atendimento das criangas.

As iniciativas precedentes ao PECM, no caso o Projeto Nucleos de Educa¢do com
Movimento desenvolvido entre 1996 e 1998, integrado ao Projeto da Escola Candanga e as
Escolas Parque de Brasilia, somaram contribui¢des para o atendimento das criangas do
primeiro segmento do Ensino Fundamental. Logo a iniciativa de inserir professores EF na
EL¢ pioneira na SEDF, e iniciou incluindo esses professores ao PROEIT em 2014, e em 2016
foi estendida para outras escolas que ndo ofertavam atendimento em tempo integral, quando
esse nivel de ensino passou a ser atendido também pelo PECM . No primeiro momento nao
havia nem escolas, nem professores, que pudessem oferecer subsidios quanto a essa
experiéncia. Quando o PECM passou a atender a EI, as orientagcdes do projeto foram
ampliadas visando alcancar também esse publico.

As entrevistas revelaram que ao chegarem na escola, foi necessario um esforco, para
que os professores e as respectivas escolas, alinhassem a participacao desses professores na
rotina da escola. . Os trés professores em questdo tiveram que migrar para regéncia 20/20
afim de conseguirem atender a escola nos dois turnos, ao optarem por essa troca em conjunto
com a direcdo, a participacdo nas reunides coletivas, o tempo para se planejar com as
professoras e regentes e a possibilidade de participar dos cursos que a EAPE oferece, tiveram
que ser revistos e adaptados.

A conquista de um espago para realizar as aulas de EF, bem como a obtencao dos
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materiais necessarios, fazem parte de outro ponto a ser negociado com a direcdo pelo
professor. Das trés escolas visitadas, duas possuiam piscina e espagos a serem utilizados pelo
professor de EF, porém em uma delas a questdao do espago era bem complicada pois a escola
era pequena e todos os espacgos tinham uma finalidade definida. Nos trés casos, mesmo nas
escolas maiores que contavam com diferentes espagos para realizagdo das atividades com as
criancas, a presenca do professor de EF, provocou adaptacdes na utilizagdo dos espagos e
consequentemente também alteragdes na rotina e horario das atividades. Quanto ao material,
os trés professores se mostraram solicitos ao reaproveitamento de materiais, que a escola ja
possuia, dois deles disseram que a direcao sempre atendia seus pedidos e um disse que ainda
estava no processo da conquista.

A interacdo com as professoras regentes, um dos pilares do PECM, ficou
comprometida uma vez que os trés professores ndo fazem jornada ampliada (40h). A
coordenacdo deles ndo coincide com a das professoras, até porque os trés, atendem nos dois
turnos, o que implica manter contato com todos os professores da escola. Os professores de
EF relataram, que procuram se manter informados sobre os planejamentos realizados pelas
professoras de sala, para eventualmente poderem colaborar e trabalharem em conjunto. Um
dos professores se mostrou incomodado com o fato de a contribui¢cdo se dar apenas de modo
unilateral, s6 ele interage com o planejamento das regentes, o oposto ndo ocorre. A outra
professora informou que no primeiro ano, todo o seu planejamento era baseado no das
pedagogas, mas ela ndo gostou de trabalhar assim e pediu para ter seu planejamento
independente, e so realizar aproximagdes com os demais quando julgasse pertinente. Uma
iniciativa interessante que essa professora teve, foi a de colocar um quadro na sala dos
professores, no qual ela disponibilizava seus objetivos e contetidos a serem trabalhados
semanalmente.

Quanto ao PPP das escolas estudadas, todos fizeram men¢dao ao PECM como projeto
desenvolvido na escola pela presenga de um professor de EF. Na ESCOLA 1, o auxilio da
professora de EF ¢ descrito na participagdo de outros projetos, além do PECM. O que permite
especular, que o tempo de atuacdo do professor na escola, acaba por aumentar seu
protagonismo frente as atividades que a escola realiza. Como o professor de EF, ¢ um dos
poucos profissionais que tem um contato mais préximo com todas as turmas, € nao possui
uma turma especifica em sua responsabilidade, ele acaba por exercer uma fungao agregadora
dentro da escola.

O Curriculo em Movimento, se mostrou um instrumento importante para subsidiar o
trabalho dos professores de EF na EI. Embora o direcionamento para a atuacdo dos
professores seja trabalhar com a Linguagem Corporal, a intervengao realizada por eles acaba
transcendendo essa expectativa, o que ¢ positivo, uma vez que autores como, Sayao, Buss
Simao e Ayoub, sinalizam que a presenga do professor de EF ndo deve propiciar uma

segmentacao do conhecimento e sim potencializar um trabalho integrado.
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A sistematizacdo dos conteudos e a pratica pedagodgica, sao um produto da
experiéncia, das condigdes fisicas e materiais que a escola oferece, da relagdo estabelecida
com os demais professores, da possibilidade e disponibilidade do professor em ter uma
formagdo continuada. A observagdo da realidade dos professores de EDF, acompanhados
nessa pesquisa, permitiu concluir, que cada ano de experiéncia deles no projeto, somado ao
apoio que recebem, seja pela disponibilidade de espago, materiais, parceria com os colegas e
comunidade, participacdo em cursos de formagao continuada, contribui para o refinamento da
sua atuagdo, tornando esses professores mais qualificados, para realizarem um trabalho de
exceléncia com as criangas.

Antes de concluir, acho pertinente registrar, dois aspectos que nessa trajetdria de
estudos pude identificar, como valiosos na busca por uma pratica primorosa com 0s pequenos:
oportunizar que eles desenvolvam sua capacidade argumentativa e imergir com eles no mundo
da fantasia. Sdo duas premissas, que utilizarei em meus planejamentos, simultaneamente com
as destacadas no corpo deste trabalho: a observagdo criteriosa das criangas, a organiza¢ao
tempo-espacial que leve em consideragdo as necessidades das criangas, o trabalho em parceria
com as professoras de atividades e o registro das atividades .

Por fim, acredito que as informagdes fruto das minhas pesquisas, observagdes e
experiéncias aqui registradas, contribuem para a entendimento do cenario que vem sendo
construido, fruto dessa experiéncia ainda incipiente da EF na EI aqui no Distrito Federal.
Espero que este trabalho possa, auxiliar os colegas que se encontram em exercicio na EI e
aqueles que ainda estdo se formando, por meio das discussdes e apontamentos tedricos aqui
reunidos. Que o desvelamento dessa experiéncia, avaliada como positiva, fortaleca a
implementagdo do PECM nas escolas do Distrito Federal. E que outros trabalhos, que tenham
a relacdo da EF na EI, possam ser realizados a fim de consolidar a presenc¢a da EF nesse nivel

de ensino.
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APENDICE A — ROTEIRO DE PERGUNTAS PARA ENTREVISTA SEMI-
ESTRUTURADA (PROFESSOR)

Sou a Graciele e estou realizando esta pesquisa, que ¢ parte do meu curso de mestrado,
na Universidade de Brasilia. O Titulo da pesquisa ¢é: A sistematizacdo dos conteudos de
Educagao fisica por professores atuantes na Educagao infantil e inseridos no Projeto Educacao
com Movimento da Secretaria de Educagao do Distrito Federal. Logo o objetivo principal da
pesquisa € compreender como os professores de Educagdo Fisica sistematizam os contetidos
ao longo do ano letivo na Educacdo Infantil, bem como como investigar a trajetéria que
Educacdo Fisica vem construindo junto a Educacdo Infantil no Distrito Federal. Seu
depoimento ¢ muito importante para minha pesquisa, pois através das informagdes coletadas
aqui terei condi¢des de contextualizar melhor meu objeto de pesquisa. Como considero
importante tudo que for dito nessa conversa, vou grava la, com sua permissdo, mas ja adianto
que s6 eu e o meu orientador teremos acesso ao que for dito, e, no meu trabalho final usarei
nomes ficticios, sem identificacdes dos participantes e apenas trechos de nossa conversa.
Além disso vocé terd acesso ao audio e a transcricdo do mesmo e, se desejar podera retirar
dela ou alterar o que achar necessario. Terd acesso, a todos os dados referentes ao seu
depoimento, e, também, ao trabalho final. Sinta se a vontade para trazerem qualquer davida.

Irei comegar fazendo perguntas sobre a sua trajetoria de formacdo até aqui, para
posteriormente indagar a respeito do trabalho que vem realizando atualmente e

consequentemente as questdes que sdo de interesse dessa pesquisa

1) Como se deu a sua escolha pelo curso de Educagio fisica?

2) Lecionar para criangas estava entre seus projetos de atuagdo profissional?

3) Sua formacgao na graduacao te ofereceu suporte para o trabalho com as criangas?

4) Como esta organizado a sua rotina de trabalho esse ano? Quantas turmas, quanto
tempo de aula, quais espagos ¢ materiais utiliza?

4) Como vocé seleciona os conteudos que vao ser trabalhados nas aulas com as
criangas?

5) Como se da o seu planejamento, existem momentos de troca entre vocé e as
professoras regentes?

6) Quais consideragdes vocé tem a fazer sobre o trabalho que tem desenvolvido na

escola?



