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RESUMO

A presente pesquisa de doutorado teve como objetivo geral analisar como os professores
de Educacéo Fisica que atuam no Programa Educacdo com Movimento exercem sua
pratica pedagogica, considerando o Curriculo em Movimento da Secretaria de Estado de
Educacao do Distrito Federal. Assim, buscamos responder o problema da pesquisa:
como os professores de Educacao Fisica de criangas exercem sua pratica pedagogica,
considerando o Curriculo em Movimento da Secretaria de Estado de Educacédo do
Distrito Federal? Para tanto, foram definidos como objetivos especificos: examinar, a
partir da perspectiva dos proprios professores de Educacédo Fisica que atuam no
Programa Educacdo com Movimento, as articulacdes entre suas praticas pedagdgicas e
o curriculo; compreender os sentidos e significados de ser professor de Educacéao Fisica
de criancas. A pesquisa fundamenta-se na abordagem qualitativa, cujos procedimentos
técnicos consistiram em entrevistas semiestruturadas com 29 professores de Educacéo
Fisica que atuavam com criancas em todas as 14 Coordenac¢des Regionais de Ensino
de Brasilia-DF. Para interpretacdo dos dados, utilizou-se a analise de conteudo, com o
auxilio do software ATLAS.ti. O estudo justifica-se pela necessidade de se compreender,
fundamentando-se no curriculo, as especificidades da pratica pedagogica da Educacéao
Fisica escolar com criancas, na perspectiva do professor. Além disso, pretende-se
contribuir com o debate acerca da legitimidade da Educacdo Fisica sobretudo na
infancia. E possivel depreender que ha diferentes modos de se compreender o curriculo.
Em um extremo héa perspectivas que o consideram com pouca relevancia. Todavia, de
forma geral, os professores entrevistados consideram o documento em sua prética
profissional, adaptando-o em seu cotidiano de acordo com suas realidades e
necessidades. Conclui-se que o trabalho com criancas apresenta especificidades que
devem ser consideradas como o planejamento, a rotina e a metodologia estruturados de
modo ludico.

Palavras-chave: Educacdo Fisica. Curriculo. Infancia. Pratica pedagogica. Cotidiano
escolar.



ABSTRACT

The aim of this doctoral research was to analyze how Physical Education teachers who
work in the Education with Movement Program exercise their pedagogical practice,
considering the Curriculum in Movement of the State Department of Education in Federal
District, Brazil. Thus, we sought to answer the research problem: how do physical
education teachers of children exercise their pedagogical practice, considering the
Curriculum in Movement of the Secretariat of Education of the Federal District? For this
purpose, specific objectives were defined: to examine, from the perspective of the
Physical Education teachers themselves who work in the Education with Movement
Program, the intertwining between their pedagogical practices and the curriculum; and to
understand the senses and meanings of being a Physical Education teacher of children.
The research is based on the qualitative approach, whose technical procedures consisted
of semi-structured interviews with 29 Physical Education teachers who worked with
children in all 14 Educational Regions in Brasilia, Federal District. For data interpretation,
content analysis was used, with the aid of the ATLAS.ti software. The study is justified by
the need to understand, based on the curriculum, the specificities of the pedagogical
practice of school Physical Education with children, from the teacher's perspective. In
addition, it intends to contribute to the debate about the legitimacy of Physical Education
especially in childhood. It is possible to understand that there are different ways to
understand the curriculum. At one extreme there are perspectives that consider little
relevant. However, in general, the interviewed teachers consider the document in their
professional practice, adapting it to their daily lives according to their realities and needs.
We conclude that working with children has specificities that must be considered such as
planning, routine and methodology structured in a playful way.

Keywords: Physical Education. Curriculum. Childhood. Pedagogical practice. School
routine.
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INTRODUCAO

Esta pesquisa tem como escopo a perspectiva de professores de Educagéo
Fisica atuantes nas escolas publicas de Brasilia® sobre suas praticas pedagdgicas,
em articulacéo entre o curriculo e sua vivéncia cotidiana. O interesse pelo tema partiu
da experiéncia como professora de Educacdo Fisica da Secretaria de Estado de
Educacéo do Distrito Federal (SEEDF) desde 2010 e, a partir de 2012, no Programa
Educacdo com Movimento (PECM), que visa a insercdo da Educacdo Fisica na
Educacao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental (Distrito Federal, 2019).

As duavidas sobre os fundamentos tedéricos que subsidiam as préticas
pedagdgicas dos professores de criancas? me direcionaram ao estudo realizado em
nivel de mestrado “Educacéo Fisica Escolar em Brasilia: analise comparativa de
curriculos dos anos iniciais do Ensino Fundamental” (FREIRE, 2016). O objetivo de
tal pesquisa foi analisar os aspectos tedéricos relacionados ao modo como a educacgéo
do corpo das criancas foi compreendida nos curriculos de 1993 e de 2014 da SEEDF.
As andlises centraram-se nas teorias de curriculo, abordagens pedagdégicas da
Educacao Fisica e nas noc¢des de infancia.

Ao término do mestrado foi importante retornar ao trabalho em sala de aula,
relacionando a teoria estudada a pratica com as criancas. Todavia, permaneceram a
inquietacdo e a curiosidade, que impulsionaram a continuidade do estudo no
doutorado. O propoésito deste relatério de pesquisa € compreender como 0S
professores se apropriam das orientac6es dos curriculos e constroem suas praticas
na dindmica complexa do dia a dia na escola. Portanto, como pesquisadora do campo
pedagdgico da Educacéo Fisica e professora de criancas da rede publica de ensino

de Brasilia, busco uma aproximacao entre a pesquisa e 0 ensino no cotidiano escolar.

! Devido as peculiaridades do Distrito Federal, adotou-se o sistema de divisdo territorial do Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatisticas (IBGE) utilizado pelos Correios, em que as Regibes
Administrativas sdo consideradas bairros de Brasilia e ndo cidades do Distrito Federal. Por isso, ao nos
referirmos as escolas de Brasilia, sdo consideradas todas as escolas das cidades que compdem o
Distrito Federal e ndo apenas as da capital, localizadas no Plano Piloto.

2 Ao longo do texto a expressao “professores de criancas” refere-se aos professores que atuam na
Educacéo Infantil e/ou nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Os professores de Educagéo Fisica
de criangas nas escolas publicas de Brasilia atuam prioritariamente no Programa Educacdo com
Movimento.
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Apesar de se tratar de uma pesquisa com professores, parte das discussoes
se originam nas pesquisas com criancas realizadas no Imagem: Grupo de pesquisa
sobre corpo e educacao da Faculdade de Educacéao Fisica (FEF) da Universidade de
Brasilia (UnB), do qual faco parte desde 2014. Os pesquisadores do grupo relacionam
diferentes aspectos das praticas corporais infantis nos tempos e espacgos escolares
(BARRETO, 2018; FARIAS, 2015; 2019; FERREIRA, 2017; FREITAS, 2015;
MACHADO, 2013; PASSOS, 2013; PRACA, 2016; RIBEIRO, 2012; WIGGERS et al.,
2017). Tocantins (2012), por sua vez, analisou a perspectiva dos professores sobre
midias e tecnologias na pratica educativa, principalmente no contexto da educacéo do
corpo. Em Tocantins (2020), a pesquisadora analisou os sentidos e significados do
uso das tecnologias e da educacgao do corpo de criangas e adolescentes. No presente
estudo, intentamos dar continuidade aos trabalhos realizados pelo referido grupo de
pesquisa, abordando o curriculo da Educacao Fisica da perspectiva dos professores.

Além disso, a presente pesquisa se insere de modo mais direto a um conjunto
de investigagBes concluidas sobre o PECM no Programa de PoOs-Graduagdo em
Educacao da UnB (PPGE-UnB) e Programa de Pds-Graduacdo em Educacéao Fisica
da UnB (PPGEF-UnB). Freire (2016) e Gomes (2020) analisaram fundamentos
histéricos e tedricos do PECM, enquanto Lemos (2019), Lino (2020) e Silveira (2019)
enfocaram aspectos pedagdégicos. Lucindo (2021), por sua vez, analisou a
participacdo das criancas na avaliacao do programa.

Utilizo a primeira pessoa do singular em parte desta Introducéo por se tratar de
um espaco para me apresentar enquanto professora, pesquisadora e explicitar minha
relacdo com o objeto investigado. Os demais capitulos estdo escritos em primeira
pessoa do plural, representando o reconhecimento de que o texto foi escrito por mim,
mas contou com as valiosas contribuicbes da minha orientadora e dos meus
companheiros do grupo de pesquisa. Além disso, busquei um diadlogo entre os relatos
dos professores entrevistados, o referencial tedrico, o texto do PECM e a versao de
2018 do Curriculo em Movimento da Educacédo Basica do Distrito Federal (DISTRITO
FEDERAL, 2018a; 2018b). Este trabalho foi realizado pensando nos leitores, que
também estéo convidados a refletir conosco.

Nesse sentido, a presente investigacao intenta contribuir para os estudos sobre
curriculo, especificamente sob a perspectiva dos proprios professores que optaram
por realizar o trabalho no PECM. O intuito ndo é fazer julgamento de valor sobre o que
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penso ser certo ou errado, mas refletir sobre praticas pedagdgicas a luz da teoria,
partindo da premissa de que quando aprendemos com 0 outro, compreendemos
melhor a nés mesmos. Muitas pesquisas analisam o curriculo com base em conceitos
tedricos, que também sdo importantes. Aqui, buscamos a perspectiva do proprio
professor sobre como ele vive o curriculo e quais os sentidos e significados de ser
professor de Educacao Fisica de criangas, que tem suas especificidades. Nao se trata
de um estudo em que observamos a pratica pedagdgica in loco, mas sim analisamos
as perspectivas dos professores sobre os saberes e suas praticas pedagogicas por
meio de entrevistas.

A interface entre a pesquisa cientifica, o curriculo e a pratica pedagogica
tendem a qualificar o campo educacional. Do ponto de vista da producdo do
conhecimento, observamos a indicacdo de estudos que considerem essa relacao
entre o curriculo prescrito e o curriculo vivido. Por isso, esperamos contribuir com o
debate acerca da legitimidade da Educacédo Fisica, com base nas orientacdes
curriculares e na perspectiva do professor. Também pretendemos contribuir para as
discussbes acerca da pratica pedagogica dos professores de Educacdo Fisica do
PECM a partir do curriculo vivido. Assim, buscamos, a partir dos elementos
especificos da infancia, contribuir com o campo pedagdégico da Educacao Fisica e,
para tanto, delineamos o problema central: como os professores de Educacao Fisica
de criancgas exercem sua pratica pedagogica, considerando o Curriculo em Movimento
da Secretaria de Estado de Educacéao do Distrito Federal?

Com base no exposto, nosso objetivo geral é analisar como os professores de
Educacédo Fisica que atuam no Programa Educacdo com Movimento exercem sua
pratica pedagdgica, considerando o Curriculo em Movimento da Secretaria de Estado
de Educacgéo do Distrito Federal. Para alcancar tal objetivo geral, estipulamos os
seguintes os objetivos especificos:

a. Examinar, a partir da perspectiva dos proprios professores de Educacao
Fisica que atuam no Programa Educa¢do com Movimento, as articulagdes entre suas
praticas pedagogicas e o curriculo.

b. Compreender os sentidos e significados de ser professor de Educacéao Fisica
de criancgas.

O presente texto estda organizado em cinco capitulos, precedidos por esta
Introducdo que contém a justificativa, a relevancia, a questdo e os objetivos da
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pesquisa. No primeiro capitulo consta nosso referencial teérico, onde se explicita
como compreendemos o curriculo vivido a partir dos preceitos dos saberes docentes
(TARDIF, 2010). Apresentamos revisfes de literatura sobre curriculo e estudos que
ressaltam aspectos didaticos da préatica pedagdgica da Educacéo Fisica com criancas.
Em relacdo aos marcos tedricos, ndo consideramos a infancia apenas de uma
perspectiva do desenvolvimento de habilidades e capacidades fisicas, mas como uma
construcdo social e histérica. Nessa direcéo, vislumbramos o oficio de crianca e nao
s6 de aluno (SARMENTO, 2011), a partir do que orienta o curriculo e de como o
professor o articula em sua pratica (SACRISTAN, 2000). Para tanto, utilizamos como
base os conceitos de saberes docentes de Tardif (2010), que compreende a docéncia
como uma profissdo de intera¢cées humanas.

No segundo capitulo apresentamos as caracteristicas da Educacéo Fisica e da
infancia em Brasilia-DF, especificamente no PECM, que tem o Curriculo em
Movimento como base. No terceiro capitulo, o caminho metodolégico é trilhado a partir
da apresentacdo das escolas em que os 29 professores de Educacao Fisica que
atuam no PECM. Em seguida, descrevemos o perfil dos participantes desta pesquisa,
detalhando o processo da andlise de conteudo (BARDIN, 2009) das entrevistas.
Destacamos 0 uso de uma importante ferramenta em todas as fases da pesquisa, 0
ATLAS i, software que auxilia a analise qualitativa de dados.

No quarto capitulo explicitamos o curriculo vivido pelo professor, como eles
estruturam seus objetivos e conteldos, as estratégias didaticas e as relacdes de
interdisciplinaridade, bem como as idiossincrasias do PECM. No quinto capitulo, por
sua vez, ressaltamos os sentidos e significados de ser professor de Educacéo Fisica
de criangas, discutindo porque os profissionais pesquisados escolheram trabalhar
com criancas, as diferencas entre 0s niveis de ensino e como o0s professores
entendem o corpo e a infancia na escola. O texto se encerra nas Conclusdes, com as
sinteses das analises, os limites da pesquisa e indicacdes para outros estudos.

Por fim, destacamos o contexto em que este texto foi escrito. Como também
faco parte do grupo de Estudos Comparados em Educacdo (ECOE), fui com minha
familia me aventurar como pesquisadora visitante na Universidade de Ottawa, no
Canada, no inicio de 2020. O intuito inicialmente era aprender mais sobre a Educacao
Fisica com criangas em outros paises e ampliar a revisdo de literatura internacional.

Em Freire (2021), relato a experiéncia de fazer um doutorado sanduiche em um
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momento tdo desafiador de pandemia causada pela pandemia de Covid-19. Os
aprendizados se deram muito além do ambito académico, tive oportunidade de
compreender melhor a minha prépria realidade a partir do outro, um importante
preceito dos estudos comparados em educacdo (FERREIRA; VASCONCELOS;
WIGGERS, 2021; GOMES, 2015; WELLER, 2017). O estranhamento nos faz refletir
de modo mais profundo sobre o que é comum a primeira vista. Assim, este relatorio
final representa ndo s6 a sintese da minha pesquisa de doutorado, mas um ato de
resisténcia de quem nao desistiu em meio as adversidades e a dor de perder pessoas

queridas ao longo do processo. A melhor forma de honra-los foi prosseguindo.
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1 REFERENCIAL TEORICO

Neste capitulo, discutimos os conceitos de curriculo vivido, saberes docentes e
a forma como eles se relacionam com a pratica pedagoégica da Educacao Fisica para
criancas da Educacdo Infantii e dos anos iniciais do Ensino Fundamental. As
articulacdes desses eixos pavimentam as andlises acerca de como os professores de

Educacéo Fisica de criancas relatam viver o curriculo no cotidiano escolar.

1.1 Curriculo vivido e saberes docentes

O curriculo escolar pode ser compreendido a partir de diferentes perspectivas,
mas, em geral, relaciona-se ao conhecimento a ser ensinado. Silva (2002) apresenta
diferentes teorias de curriculo: tradicionais, criticas e pds-criticas. Esse debate esta
relacionado aos contetdos escolhidos nos curriculos e a qual estudante a escola
pretende formar. Segundo o autor, as teorias tradicionais, mais conservadoras,
centram-se na racionalidade técnica e eficiéncia da educacdo, buscando a
neutralidade do ensino. Por outro lado, por influéncia do movimento da década de
1960 conhecido como reconceptualizacao curricular nos Estados Unidos, além da
Nova Sociologia na Inglaterra, sdo elaboradas as teorias pos-criticas. O que diferencia
as teorias criticas das tradicionais, em suma, € a compreensao dos determinantes
sociais ligados a educacao. Ja as teorias pés-criticas ampliam esse debate, incluindo
as pautas relacionadas a género, etnia e raga, por exemplo.

Na direcéo das teorias criticas, Apple (2008) compreende a educa¢do como um
instrumento de manutencdo de poder, considerando aspectos macroestruturais da
sociedade. Nessa perspectiva, o autor realiza uma analise critica da educacéo escolar
como dispositivo de preservacdo do poder econdmico, politico e cultural, que
ultrapassa questdes técnicas de ensinar com eficiéncia e eficacia. O pesquisador
aponta que a ideologia implicita na elaboracdo dos curriculos esta relacionada aos
gestores, que, por vezes, ndo detém conhecimento da realidade ou da pratica
pedagogica cotidiana. Segundo o autor, na analise do curriculo, € necessario pensar
nos condicionantes sociais que o influenciam na pratica, pois o0 neoliberalismo e o
neoconservadorismo econdmico influenciam a sociedade e, consequentemente, a

educacao.
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Por sua vez, Young (2011) defende um curriculo centrado em disciplinas,
porém nao de modo tradicional, baseado em “acatamento”, mas em “engajamento”
por parte dos estudantes. O autor considera que, com as reformas ocorridas na
Inglaterra, de modo semelhante ao que acontece no Brasil, hd um descompasso entre
as pesquisas, as intervencdes politicas e a sala de aula. O autor considera que a
escola tem o papel de apresentar o conhecimento como algo que empodera o
estudante, ou seja, que o leve ao conhecimento relevante para além de sua propria
experiéncia. Contudo, para Ribeiro (2017), essa no¢ado do autor de “conhecimento
poderoso”, independente do contexto, pode desconectar o curriculo dos saberes da
experiéncia.

Para Sacristan (2010, p. 17), “o curriculo a ensinar € uma seleg¢ao organizada
dos conteudos a aprender, 0s quais, por sua vez, regulardo a pratica didatica que se
desenvolve durante a escolaridade”. O autor nos leva a refletir sobre essa
caracteristica regulatoria do curriculo, bem como sobre os contetdos inseridos e a
organizacdo em classes escolares. Assim, entendemos o curriculo como as diretrizes
educacionais que tém a funcao de orientar o trabalho docente no cotidiano escolar,
considerando as influéncias dos aspectos socioculturais nesse espaco.
Compreendemos, o conhecimento dos professores sobre o curriculo como um dos
saberes docentes, de acordo com Tardif (2014). Portanto, nosso foco sera no modo
como os professores declaram se apropriar do curriculo e como elaboram suas
praticas pedagodgicas a partir dele (ou ndo). Nesse sentido, concordamos com

Sacristan (2000, p. 202) ao afirmar que:

[0] curriculo se expressa em usos praticos, que além disso, tém outros
determinantes e uma histéria. Mas a pratica € algo fluido, dificil de
apreender em coordenadas simples e, além disso, complexa enquanto
nela se expressam multiplos determinantes, ideias, valores e usos
pedagdgicos.

Assim, buscamos discutir aspectos dessas relacdes complexas que circundam
o movimento do curriculo e que permeiam a pratica pedagdgica. Nas palavras de
Sacristan (2000), ha diferentes niveis do curriculo, conforme representado na Figura
1.
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Figura 1: A objetivacéo do curriculo no processo de seu desenvolvimento.
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De acordo com Sacristan (2000), o curriculo prescrito consiste nas diretrizes
das instancias responsaveis do Estado, em nosso caso, o Ministério da Educacéao, 0s
Conselhos de Educacéo bem como as Secretarias Estaduais, Municipais e do Distrito
Federal. O curriculo apresentado aos professores é a tradugdo da politica curricular
em materiais didaticos, que séo discutidos na formacéo inicial, continuada, ou em
reunides pedagogicas. Ademais, o curriculo pode ser adaptado conforme as crencas
e experiéncias dos professores, o que representa o curriculo moldado pelos
professores, situado na esfera do seu planejamento e que, por sua vez, culmina no
curriculo na acdo. Ressaltamos que esse Ultimo esta relacionado a pratica
pedagdgica, aspecto que enfatizaremos nesta pesquisa. O curriculo realizado
consiste na repercussao do que foi ensinado e reverbera no estudante. Por fim, o
curriculo avaliado representa uma instancia que considera a avaliagdo dos resultados
a partir da pratica. Tais resultados podem subsidiar futuras reformulac¢des do curriculo.

No ambito do curriculo em acéo, existem as atividades que estruturam as agdes
dos professores, relacionadas a pratica do ensino, mas que nao se limitam a esse
momento. Ha um tempo destinado a preparagao anterior, por meio das atividades de
planejamento, ou ainda a preparacao de eventos, frequentes na Educacéo Infantil e
nos anos iniciais do Ensino Fundamental. No ambito da presente investigagéo,
optamos pelo uso do termo curriculo vivido, conforme Aoki (1993), mas no sentido de
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uma experiéncia que estamos vivendo, de acordo com Lloyd (2018). O curriculo vivido
seria, entdo, algo que ndo esta estanque no passado, que tem essa caracteristica de
continuidade. O titulo deste texto expressa que buscamos compreender como 0S
professores de Educacgao Fisica de criangas relatam que estao “vivendo o curriculo”,
pois, em nosso entendimento, essa expressao representa melhor o sentido do que é
expresso pelos sujeitos. Consideramos que os professores vivem o curriculo em seus
cotidianos de modo ativo, dinamico, fluido, instavel pelas variaveis da realidade, do
clima, dos materiais e espacos disponiveis, influenciado pela formacéo inicial e
continuada, pela interagdo entre seus pares e pelo interesse das criangas.

Para se falar do curriculo vivido, devemos obviamente considerar o que é
prescrito. As tensdes entre o0 que € prescrito e 0 que € vivido, porém, sao fluidas e
dificeis de delinear e este € o esfor¢o da presente investigacdo, estabelecer relacdes
gue ndo sejam apenas de causa e efeito, mas que compreendam as tramas e
complexidades que envolvem as decisdes dos professores. Entendemos, assim, que
viver o curriculo representa ndo apenas a “aplicagao” do que € prescrito, mas uma
acado ressignificada pelos sujeitos, compreendida, vivida, que tem sentidos e
significados diferentes para aqueles que agem.

Com base na epistemologia da pratica® de Schon (1991), o qual se fundamenta
Tardif (2010), consideramos que a pratica pedagogica materializa a vivéncia do
curriculo, a partir da mobilizacédo dos diferentes saberes docentes. Ao tratar de modo
mais abrangente a tematica, Dewey (1963) defende uma educacdo pautada na
experiéncia, por considerar a conexao entre o pensamento e a agdo no processo de
ensino e aprendizagem, afirmando a necessidade de unidade entre teoria e pratica no
campo pedagodgico. Sendo assim, essa educacgdo fundamenta-se no pragmatismo,
concepcao filoséfica que critica a filosofia tradicional, que enfoca a teoria, e busca um
curriculo que tenha uma caracteristica experiencial. Almejamos essa compreenséao do
curriculo vivido pelos professores pois concordamos que

[0] professor nao é somente um ‘sujeito epistémico’ que se coloca
diante do mundo em uma relacdo estrita de conhecimento, que
‘processa’ informagbes extraidas do ‘objeto’ (um contexto, uma
situacdo, pessoas etc.) através de seu sistema cognitivo, indo buscar,
por exemplo, em sua memo0ria, esquemas, procedimentos,
representacoes a partir dos quais organiza as novas informacoées. Ele

8 Schon (1991) defende uma formacéao profissional pautada na reflexdo na acdo. Para o autor, uma
pratica reflexiva é fundamental na formacao académica nao descolada da realidade.
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€ um ‘sujeito existencial’ [...], uma pessoa completa, com seu corpo,
suas emocdes, sua linguagem, seu relacionamento com 0s outros e
consigo mesmo. Ele € uma pessoa comprometida em e por sua propria
histéria — pessoal, familiar, escolar, social — que Ihe proporciona um
lastro de certezas a partir das quais ele compreende e interpreta as
novas situacdes que o afetam e constroi, por meio de suas proprias
acoes, a continuagdo de sua histéria (TARDIF; RAYMOND, 2000, P.
235).

Por entendermos os professores como os responsaveis por se apropriarem das
orientacdes curriculares e as materializarem em seus cotidianos, buscamos
compreender, a partir de suas proprias falas, como eles estdo vivendo o curriculo. Ao
tratar do curriculo vivido, Aoki (1993, p. 267, traducdo nossa) pondera que “os
criadores e supervisores de curriculo precisam aprender a ouvir a sabedoria dos
educadores praticantes, pois ja estamos na era em que a episteme nao sera capaz
de ficar sozinha”. Em outras palavras, o autor defende que o curriculo precisa ser
visto ndo como algo apenas teorico, ou regulador, imposto a quem o utiliza (ou o
ignora) no cotidiano escolar, mas tem relagdo com o que é humano, o que corrobora
o pensamento de Tardif e Lessard (2014), para quem o trabalho docente é
essencialmente baseado nas interacfes humanas. N&o queremos dizer com isso que
o aprofundamento tedrico e o estudo dos conceitos que permeiam o0s curriculos
tenham menos relevancia, pois consideramos um importante aspecto a ser
aprofundado em outras investigacdes. Portanto, nos baseamos nos preceitos dos
saberes docentes, que estabelecem um dialogo entre os aspectos individuais e sociais
dos professores, sujeitos ativos e participantes no processo de ensino-aprendizagem,
gue também inclui o conhecimento sobre o curriculo, conforme representado no
Quadro 1.

4 “Curriculum developers and curriculum supervisors need to learn to listen to the wisdom of practicing
educators, for we are already in the age where episteme will not be able to stand alone” (Aoki, 1993,
p. 267).
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Saberes dos professores

Fontes sociais de aquisicdo

Modos de integragcdo no
trabalho docente

Saberes pessoais dos
professores

A familia, o ambiente de vida,

a educacdao no sentido lato etc.

Pela historia de vida e pela
socializacdo primaria

Saberes provenientes da
formacéo escolar anterior

A escola priméria e
secundario, os estudos pos-
secundarios nao
especializados etc.

Pela formacéo e pela
socializacao pré-profissionais

Saberes provenientes da
formacao profissional para
0 magistério

Os estabelecimentos de
formacéo de professores, os
estagios, os cursos, de
reciclagem etc.

Pela formacéo e pela
socializacao profissionais nas
instituicdes de formacéo de
professores.

Saberes provenientes dos
programas e livros didaticos
usados no trabalho

A utilizagao das “ferramentas”
dos professores: programas,
livros didéticos, cadernos de
exercicios, fichas etc.

Pela utilizacdo das
“ferramentas” de trabalho,
sua adaptacao as tarefas.

Saberes provenientes da
sua prépria experiéncia na
profissdo, na sala de aula e

A pratica do oficio na escola e
na sala de aula, a experiéncia
dos pares etc.

Pela pratica do trabalho e
pela socializagéo
profissional.

na escola

Fonte: Tardif (2010, p. 63).

Tardif (2010) destaca que os saberes docentes sédo provenientes de diferentes
fontes: saberes pessoais (provenientes das histérias de vida), saberes da formacéo
escolar (enquanto ainda estudante), saberes da formacéo profissional (formacao
como professor), saberes curriculares (diretrizes, orientacdes curriculares e livros
didaticos), saberes profissionais (educacionais, didaticos, pedagogicos) e saberes
experienciais (derivados da vivéncia na profissdo). Além disso, o autor evidencia que,
ao longo de toda a vida de estudante, o professor também consolida muitas crencas
pedagdgicas, ou seja, representacdes do que considera coerente ao ser professor.
Nesse sentido, o professor é um ser social que sofre as influéncias de todos os
ambitos da vida e, entdo, se constroi enquanto docente. Assim, compreendemos que
o trabalho docente ndo é proveniente apenas da fonte profissional, mas ha uma
ressignificacdo desse trabalho a partir dos préprios conhecimentos adquiridos no
decorrer da vida. Desse modo, € no ambito da pratica pedagogica que esses saberes
sao mobilizados. Compreender a complexidade na constituicdo desses saberes nos
permite refletir sobre eles e possibilita a reelaboracdo de nossas praticas
pedagogicas.

Desse modo, Zabala (2007, p. 15) defende a atuagcao do professor “baseada

no pensamento pratico, mas com capacidade reflexiva”. Em sua obra “A pratica
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educativa: como ensinar’, como o elucidativo titulo evidencia, o autor apresenta
instrumentos para analise da acao educativa na escola, bem como retne orientacdes
para professores sobre sequéncias didaticas de conteudos, modos de organizacao
das aulas, materiais curriculares e avaliacdo. O pesquisador apresenta o termo pratica
educativa como a a¢éo do professor. Ao tratar da pratica educativa, Zabala (2007, p.
168) conceitua o que denomina materiais curriculares como os “meios que ajudam a
responder problemas concretos que as diferentes fases dos processos de
planejamento, execugao e avaliagado Ihes apresentam”. Trata-se de materiais que
auxiliam o professor na elaboracéo e na concretizacdo de sua pratica pedagoégica em
um movimento complexo do planejamento a pratica.

Ao tratar da didatica, Libaneo (2013) compreende a pratica educativa como a
acdo da educacdo, um fenbmeno social que abrange aspectos culturais, sociais,
politicos e econdmicos, ou seja, esta em um nivel mais abrangente, relacionado nao
apenas a acao do professor. O trabalho docente seria, entdo, uma manifestacdo da
pratica educativa, vinculando-se aos aspectos didaticos que medeiam os objetivos e
conteudos na escola, por meio da metodologia condizente. Para o educador, o
curriculo “expressa os conteudos da instrugéo, nas matérias de cada grau do processo
de ensino. Em torno das matérias se desenvolve o processo de assimilacdo dos
conhecimentos e habilidades” (LIBANEO, 2013, p. 54). A instrucéo seria entendida
como a formacéo intelectual e o desenvolvimento cognitivo, e se daria a partir dos
conhecimentos sistematizados, almejando o desenvolvimento de um pensamento
critico e independente do estudante.

Barbosa (2014) discute elementos didaticos especificos da Educacgéo Fisica,
destacando o que nomeia didatica critica, que ultrapassa os aspectos técnicos do
processo pedagogico enfatizados pela didatica tradicional. A partir dessa
compreensao, explicita a importancia da formacao de professores reflexivos e criticos,
gue sejam capazes de planejar suas praticas pedagogicas para, de modo intencional,
alcancar os objetivos e contetudos da Educacao Fisica.

Com o objetivo de elencar os fundamentos da pratica pedagdgica, Franco
(2016) diferencia, ainda, a pratica docente da pratica pedagdgica, evidenciando que a
acao soO e pedagogica quando ha intencionalidade. Assim, ele defende uma pratica
docente pedagogicamente fundamentada. Ao considerar que a pratica educativa esta
relacionada a concretizacdo dos processos educacionais, Libaneo (2013) corrobora
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tal ideia.

Para Tardif (2010), a prética docente ndo é apenas um objeto de saber das
ciéncias da educacéo, ela é também uma atividade que mobiliza diversos saberes que
podem ser chamados de pedagdgicos. Por isso, o pesquisador utiliza o termo pratica
docente, pois diferencia os saberes pedagdgicos e educativos como parte do
conhecimento do professor. No &mbito deste texto, optamos pelo uso do termo pratica
pedagogica. Contudo, consideramos a relevancia que os demais saberes exercem no
cotidiano dos professores, pois as crencas do que é ser professor sdo construidas a
partir das vivéncias desde o inicio da formacao enquanto estudantes.

Os saberes docentes também tém sido objeto de estudo no campo da
Educacéo Fisica, em diferentes ambitos, como em Godoi e Borges (2019), Monteiro
(2021) e Tigre (2017). Na regido Centro-Oeste, em Cuiaba-MT, Godoi e Borges (2019)
analisaram a percepcdo dos professores de Educacéo Fisica sobre a curriculo e a
formacdo continuada, para apoiar a implementacdo da proposta curricular do
municipio. Na primeira fase do estudo, a partir de uma pesquisa quantitativa realizada
por meio de um questionario com 73 professores, 0s autores enfatizam a necessidade
de compreensdo do curriculo por parte dos docentes, contando inclusive com a
participacéo efetiva na construcdo do material. Os autores ponderam que, caso nao
se sintam parte do processo, a implementacdo de um novo curriculo pode ser
desconsiderada pelos professores. Outros aspectos destacados sdo as questdes da
estrutura fisica e dos materiais, além da formac&o continuada, do apoio da equipe
pedagdgica e de conteudos significativos para os estudantes. Concluem, portanto,
que ha uma necessidade de ajuste entre formacao inicial e continuada, bem como das
condi¢des do trabalho docente.

Na tese em que o autor apresenta a pesquisa completa, Godoi (2017) analisou
como esses professores interpretam e transformam o curriculo prescrito em suas
praticas, considerando que eles tém o papel de implementar o curriculo no cotidiano
escolar. Na segunda fase da pesquisa, além da analise do curriculo prescrito, dos
Projetos Politico Pedagdgico (PPP) das escolas, dos planejamentos, quatro
professores foram entrevistados e, por dois meses, tiveram suas aulas filmadas. Os
resultados apontam que os professores se fundamentam no curriculo para o
planejamento, mas eles interpretam a adaptam na sala de aula de acordo com 0s seus

saberes, com 0s espagos e materiais disponiveis. O autor considera que 0s
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professores protagonizam a interpretagdo do curriculo, assim como sua
materializacdo na sala de aula, mas os estudantes sao coautores dessas licoes,
atuando junto com seus professores.

Nesse sentido, Monteiro (2021) buscou compreender as atividades que 0s
professores de Educacao Fisica da Educacdo Basica desenvolviam em suas aulas. A
partir do conceito de atividades escolares, discutido por Sacristan (2000), relacionado
aos saberes docentes de Tardif (2014), o pesquisador investigou 113 professores de
Educacdo Fisica na rede municipal de Goiania-GO por meio de questionario e
entrevistou 12 dos participantes na primeira etapa. Nas analises, o autor elencou trés
nucleos de atividades preponderantes que apresentam proximidade com os saberes
docentes desses professores: a) ensino, b) relacdo entre coordenacéo e gestéo, c)
eventos escolares. Concluiu, portanto, que o nucleo de ensino tem uma relacao direta
com o movimento corporal. Sobre o nucleo relacdo entre coordenacédo e gestao, o
professor de Educacao Fisica geralmente tem um modo peculiar e mais préximo de
interagir com os colegas de trabalho e estudantes. No nucleo eventos escolares, o
professor € um dos principais responsaveis pela organizacdo ou composicao da
equipe nesses momentos, explicitando a especificidade que o professor de Educacao
Fisica apresenta em relacdo aos demais componentes curriculares. O movimento foi
0 eixo comum que permeia todos 0s nucleos e evidencia essa caracteristica do
campo. Nesse sentido, essa especificidade se acentua ao tratarmos da insercao do
professor de Educacdo Fisica na Educacao Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, onde os contetdos sdo ministrados, geralmente, por um Pedagogo, que
€ o responsavel por tratar de modo interdisciplinar o conhecimento.

Em uma pesquisa na formacao inicial em Educacédo Fisica na Bahia, Tigre
(2017) analisa como os saberes pedagdgicos séo constituidos no cotidiano formativo
em um estudo caso de nove futuros professores por trés anos. A autora conclui que
os professores de Educacdo Fisica em formacao inicial reconhecem os saberes
pedagdgicos como os conhecimentos relacionados ao planejamento, a apropriagéo
das teorias pedagodgicas, bem como a sua concretizacdo nas aulas de Educacgéo
Fisica. Para a investigadora, a apropriacéo dos saberes pedagogicos provenientes da
formacdo inicial se da na pratica pedagoégica; no momento do estagio, os saberes dos
futuros professores e os seus planejamentos sdo ressignificados. Contudo, evidencia

um distanciamento entre o que é ensinado na universidade e o que é feito na escola.



28

Para melhor compreensdo dos fundamentos tedricos do presente estudo,
partimos dos preceitos da epistemologia da pratica (SCHON, 1991; TARDIF, 2000),
fundamentados no pragmatismo educacional (CUNHA, 2008; DEWEY, 1963), que
subsidiam os conceitos de saberes docentes (TARDIF, 2010). Desse modo,
buscamos compreender como os professores Educacdo Fisica de criancas estédo
vivendo o curriculo. Assim, apresentamos a seguir resultados da revisdo de literatura
sobre o curriculo e a pratica pedagogica no cotidiano escolar, bem como dos estudos

relacionados a Educacéao Fisica e infancia.

1.2 Curriculo no cotidiano escolar

Ao iniciarmos a pesquisa estava claro o interesse em compreender como 0S
professores vivem o curriculo na escola. Por isso, 0 primeiro passo para o
delineamento desse objeto foi analisar as articulacbes entre curriculo e pratica
pedagdgica da Educacao Fisica no cotidiano escolar do Ensino Fundamental, por
meio de uma revisdo sistematica em periddicos nacionais de 2008-2017, que
subsidiou o delineamento da presente investigacao e foi publicada em Freire, Barreto
e Wiggers (2020). O critério foi uma busca em periédicos do campo sociopedagdgico
da Educacéo Fisica brasileira nos 10 anos que antecederam o inicio desta busca.

Ao analisarmos os 13 artigos selecionados na referida revisdo sistemaética,
destacaram-se trés eixos tematicos: “apropria¢des de curriculos no cotidiano escolar”,
“PCN e PPP no cotidiano escolar” e “elaboracdes e analises de propostas de ensino”.
Como os professores se apropriam dos curriculos no cotidiano escolar? As pesquisas
apontaram que eles ressignificam as orientacdes a partir de suas experiéncias,
corroborando os conceitos de saberes docentes de Tardif (2010). Na tematica sobre
os PCN e PPP, os estudos apontam a necessidade de sistematizacdo dos conteudos
da Educacéo Fisica como relevante aspecto que contribui para a legitimidade do
componente curricular. Nas elaboracdes e andlises das propostas de ensino, apesar
preponderar o esporte como contetdo, ha uma ampliacdo do entendimento de que 0s
demais elementos da cultura corporal, como danca, jogos, ginasticas e atividades
circenses, estao sendo objeto de investigacéo. A partir dos principais resultados dessa
investigagcdo, observamos indicacdes de outros estudos que articulem a préatica
pedagdgica ao curriculo, na perspectiva dos professores, sobretudo na regido Centro-
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Oeste. Além disso, as pesquisas realizadas com professores utilizaram
preponderantemente as entrevistas, em combinagdo ou ndo com outras técnicas,
como a observacao, o questionario, a analise documental, ou a pesquisa-acao.

Nesse primeiro momento, enfocamos a Educacdo Fisica no Ensino
Fundamental, todavia, tanto o campo empirico, quanto as pesquisas sobre a teméatica
da Educacdo Fisica para criancas nos impulsionaram a ampliar a compreenséo para
0 ambito da Educagao Infantil, que sera discutida na sec¢ao 1.3 “Educacgao Fisica para
criangas”.

Em outra revisdo sistematica sobre curriculo e Educacdo Fisica escolar,
Boscatto e Darido (2017) também recomendam a aproximacdo das pesquisas
académico-cientificas ao cotidiano escolar. Os autores evidenciam que, entre 2005 e
2015, 0,93% dos estudos publicados nos principais periédicos nacionais
correspondiam ao termo “curriculo e Educacéo Fisica”, totalizando 25 artigos. As
principais tematicas desses artigos foram: “pressupostos teoricos nos curriculos da
educacao fisica”, “o curriculo nos anos iniciais do Ensino Fundamental”, “o curriculo
nos anos finais do Ensino Fundamental”. Os autores apontaram que, apesar de as
producdes tedricas da Educacdo Fisica apresentarem significativo avanco, ainda ha
uma limitacdo entre os pressupostos tedricos e sua influéncia no cotidiano escolar.
Esses achados corroboram resultados de estudos de revisao que também pesquisam
o perfil das publicacbes no campo da Educacéo Fisica e identificam que a tematica
curriculo, proporcionalmente as demais tematicas, € pouco investigada no campo.
Bracht et al. (2011) concluiram que 6,6% do total das 647 pesquisas do campo da
Educacéo Fisica entre 1980-2010 tratava da teméatica curriculo/organizacdo. De modo
semelhante, Wiggers et al. (2015) concluiu que 24 dos 438 artigos investigados entre
2006-2012 se referiam ao tema curriculo/organizacao.

Tais resultados corroboram os estudos de Kulinna et al. (2009), que analisaram
os temas das pesquisas no campo da Educacéo Fisica em lingua inglesa entre 1995-
2014. Os autores concluiram que, dos 1.819 artigos, 19,24% se referiam ao tema
curriculo. Nessa direcéo, Kirk (2010) analisou as tendéncias das pesquisas na Europa
e também indicou a necessidade de pesquisas no campo do curriculo e conhecimento.

A partir desses resultados, consideramos pertinentes os estudos que tratam da
tematica curriculo, todavia, buscamos a interface entre o curriculo prescrito e 0

curriculo vivido no cotidiano escolar. Depreendemos, também a partir dessa revisao
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de literatura, que a entrevista € uma coerente técnica para compreender a perspectiva
dos professores acerca de suas préticas pedagdgicas, em articulagdo com o curriculo.
Mas, sera que ha diferenca nessa compreensao quando se trata de ser professor de

Educacao Fisica de criancas?

1.3 Educacéo Fisica para criangas

Ser professor de Educacdo Fisica de criancas tem suas peculiaridades. Do
ponto de vista da legislacdo educacional, a Educacdo Fisica enquanto componente
curricular é obrigatéria em todos os niveis de ensino de acordo com a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacao Nacional (LDBEN) (BRASIL, 1996). Ressaltamos que, de
acordo com o artigo 31 da Resolugéo n® 7 do Conselho Nacional de Educacéo (CNE)
(BRASIL, 2010b), a presenca do professor de Educacao Fisica na Educacao Infantil
e nos anos iniciais do Ensino Fundamental é facultativa. Assim, nas escolas em que
ndo ha a atuacdo dos professores de Educacéo Fisica, as praticas corporais® sdo
atribuicoes do professor de atividades ®.

Contudo, essa normativa nacional se adapta conforme a realidade de cada
estado ou municipio brasileiro. Martins, Tostes e Mello (2018) consultaram, entre
agosto e outubro de 2016, as Secretarias de Educacdo das capitais brasileiras e
identificaram que ha professores de Educacéo Fisica atuando na Educacédo Infantil
em: Belém-PA, Brasilia-DF, Boa Vista-RR, Campo Grande-MS, Cuiaba-MT,
Florian6polis-SC, Jodo Pessoa-PB, Manaus-AM, Palmas-TO, Porto Alegre-RS,
Recife-PE, Rio de Janeiro-RJ e Vitéria-ES. Observamos que em municipios como
Florian6polis-SC e Vitoria-ES, as pesquisas e o debate acerca da Educacao Fisica
para criancas, sobretudo na Educacao Infantil, ndo sao recentes. No caso de
Florianopolis-SC, de acordo com Gaspar, Richter e Vaz (2015), a presenca de
professores especialistas atuando nessa etapa educativa € realidade desde 1982.
Similarmente, Andrade Filho e Schneider (2008), explicitam relevantes elementos

acerca da especificidade da Educacédo Fisica na Educacao Infantil, apresentando a

5 “As praticas corporais sdo fendmenos que se mostram, prioritariamente, ao nivel corporal,
constituindo-se em manifestagées culturais, tais como o0s jogos, as dancas, as ginasticas, os esportes,
as artes marciais, as acrobacias, entre outras” (SILVA, 2014, p. 18).

6 Terminologia utilizada no ambito da SEEDF para o professor que cursou o Magistério ou que é
formado em Pedagogia e atua na Educacéo Infantil e/ou nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
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experiéncia da implementacdo do “Projeto de Implementagcdo das disciplinas
Educacédo Fisica e Artes Visuais na Proposta de Educacao Infantil no Sistema de
Educacao Basica de Vitoria-ES”.

A partir desse panorama do cenario nacional apresentado na pesquisa de
Martins, Tostes e Mello (2018), buscamos investigagdes que tiveram como objeto a
Educacéo Fisica para criangas, na Educacéo Infantil e/ou nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, em estudos que tangenciassem o curriculo. Para tanto, apresentamos
uma breve revisdo narrativa, ou seja, que ndo seguiu uma sistematizacao, mas uma
aproximacéao ao objetivo investigado (ROTHER, 2007).

Destacamos a pesquisa em ambito internacional de Varol e BPmamoglu (2014),
na Turquia e Inglaterra. No cenario nacional, ressaltamos os trabalhos de Sayéao
(1996), Buss-Simao (2005) e Gongalves, Richter e Bassani (2017) em Santa Catarina,
Guimaraes (2006) no Rio Grande do Sul, Andrade Filho (2013) no Espirito Santo,
Alves, Timossi e Lima (2014) no Mato Grosso do Sul, Brandl e Brandl Neto (2015) no
Parana, Soares, Prod6cimo e Marco (2016) em Séo Paulo, Sousa, Moura e Antunes
(2016) no Rio de Janeiro, Figueirédo (2018) no Rio Grande do Norte e Moraes (2018)
também no Mato Grosso do Sul. Esses estudos séo relevantes para compreendermos
como a tematica tem sido investigada em diferentes realidades.

O estudo de Varol e Dmamoglu (2014) teve como objetivo examinar os
objetivos, os conteludos, o processo de ensino-aprendizagem e avaliagdo em
programas de Educacao Fisica de professores que ministravam aula de Educacao
Fisica para o 1° ano em Ancara (Turquia) e Londres (Inglaterra). Dentre os 107 turcos,
96 eram professores de atividades e 9 eram professores de Educacdo Fisica,
enquanto em Londres todos os 83 professores investigados eram professores de
atividades. Por meio de andlise estatistica dos resultados dos questionarios, 0s
pesquisadores concluiram que professores turcos e ingleses expressaram opinides
positivas sobre os objetivos, conteldos e processo de ensino-aprendizagem do
programa, mas os resultados foram "meédios" sobre a avaliacdo. Os pesquisadores
consideram que o programa de Educacgéo Fisica implementado na Turquia em 2006
tem uma abordagem construtivista, embora 0s professores turcos tivessem uma
formacdo inicial a partir de uma perspectiva comportamental. De acordo com o0s
autores, mesmo com a formacao continuada, é dificil mudar os hbitos em relacdo ao

ensino e a avaliagdo. Essas diferencas entre a formacao inicial e a pratica pedagogica
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foi também observada por Martins, Tostes e Mello (2018) no Brasil. Tais estudos
apontam gque em outros paises, assim como no Brasil, as aulas de Educacao Fisica
para criancas ndo necessariamente sdo ministradas por professores especificos.
Contudo, em estados como Santa Catarina, Rio Grande do Sul e Espirito Santo, a
presenca de professores especialistas de Educacéo Fisica desde a Educacéo Infantil
€ uma realidade ha mais de 30 anos.

A professora Déborah Sayao foi uma importante pesquisadora brasileira sobre
a Educacdo Fisica com criancas. Em sua dissertacdo, Sayao (1996) analisou a
insercdo da Educacao Fisica na Educacao Infantil no municipio de Florianopolis-SC
entre 1982 e 1995 e destacou que a Educacédo Fisica ndo se consolidou enquanto
atividade ou disciplina na Educagéo Infantil. Semelhantemente, Buss-Simé&o (2005, p.
168) reflete sobre o papel da Educacéo Fisica na Educacéo Infantil como meio para
“ampliacdo das linguagens, das interagcdes e da leitura de mundo por parte das
criancas”. A autora defende que as criangas tenham o direito a se expressar das
brincadeiras para que sejam privilegiadas as “culturas infantis de movimento”. Além
disso, enfatiza que o tempo compartimentado em horarios para as aulas de Educacéo
Fisica contradiz a organizagao dos tempos e espacgos escolares nao “disciplinares”, a
nao ser que o trabalho aconteca de modo integrado entre os professores de atividades
e de Educacéo Fisica.

Goncalves, Richter e Bassani (2017) tratam da legitimidade da Educacéo Fisica
na Educacdo Infantii em Florian6polis-SC a partir das histérias de vida de duas
professoras. As discussBes acerca da tematica se ddo no sentido de qualificar a
atuacao dos professores, pois a presenca do professor especialista de Educacéo
Fisica é uma realidade nas escolas publicas do municipio desde a década de 1980.

Em Pelotas-RS, Guimardes (2006) analisou como a politica curricular é
construida em uma escola de séries iniciais do Ensino Fundamental, a partir da
observacao e registro da rotina pedagodgica e administrativa, entrevistas e analise do
PPP, Plano de Estudos e Regimento Escolar. A autora concluiu que a Educacéo Fisica
passou a ter destague na hierarquia dos saberes, tendo como resultados a
organizacdo e ampliacdo da carga horaria, melhorando as condicfes de trabalho dos
professores. Contudo, a falta de dias fixos para o planejamento coletivo é referenciada

como uma limitacdo para a realizagao de um trabalho integrado entre os professores.
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Andrade Filho (2013) analisou as experiéncias corporais de criancas da
Educacédo Infantil no Espirito Santo discutindo elementos tedrico-metodologicos
baseados em preceitos da Sociologia da Infancia. Seu objetivo foi contribuir para a
orientacdo aos professores de Educacéao Fisica de criancas, a partir da etnografia em
um Centro de Educacéo Infantil do Espirito Santo. Essa pesquisa no cotidiano escolar
realizou-se a partir de uma observacao compreensivo-critica das atividades corporais
coordenadas pelas pedagogas e auxiliares, sem a presenca do professor de
Educacao Fisica. Como resultados, o pesquisador aponta elementos essenciais para
se compreender a infancia nesses espacos institucionalizados, destacando que a
auséncia do professor especifico de Educacao Fisica gerou uma interdicdo das
vivéncias de movimento. Ressalte-se que essas experiéncias s&o importantes
sobretudo para a socializacdo, para 0 jogo e para a brincadeira como parte
significativa do oficio de crianca.

Alves, Timossi e Lima (2014) analisaram o perfil da préatica pedagdgica dos
professores de Educacéo Fisica de Ponta Pord-MS, abordando as fases da Educacéo
Infantil em que atuam, os conteddos e objetivos utilizados, a metodologia e
planejamento das aulas, o referencial teérico que subsidia o planejamento, além dos
espacos e materiais para a pratica. O estudo foi realizado por meio da aplicacao de
questionario com nove professores de Educacao Fisica, do total de 12 da rede
municipal em questdo. Um dado significativo € a frequéncia nas aulas, que aconteciam
guatro vezes por semana com duracdo de uma hora. Na maioria das vezes, havia a
colaboracdo de uma estagiaria ou professora auxiliar, mas o trabalho da aula nao é
em parceria e 0s autores ndo mencionam se ha interagcdo no planejamento. Os
resultados apontam que os professores apresentam uma compreensao equivocada
de avaliacdo, com base no Referencial Curricular Nacional para a Educacao (RCNEI)
(BRASIL, 1998b), apesar de cita-lo ao tratar do planejamento. Além disso, o foco dos
conteudos esta no desenvolvimento das habilidades motoras. Considera-se a
necessidade de relacionar a avaliagdo da aula aos conteudos e objetivos propostos e
nao apenas avaliar se as criangas gostaram ou néo das atividades (ndo que iSso nao
deva ser considerado). A maioria dos docentes faz um planejamento semanal ou
anual, disp6em de boa estrutura fisica e materiais suficientes.

Brandl e Brandl Neto (2015) defendem a importancia da Educacgéo Fisica por

meio do Projeto “Educacéo Fisica para os anos iniciais do Ensino Fundamental: uma
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proposta de insercao social através de atividades motoras”, em municipios com baixo
indice de Desenvolvimento Humano (IDH) no Oeste do Parana. A partir de uma
perspectiva psicomotora, 0s pesquisadores realizaram testes motores e aplicaram
guestionarios que avaliavam 0s aspectos emocionais, cognitivos e sociais
(estudantes, professores, diretores, pais ao inicio e ao fim do ano). Os autores afirmam
que o fato de existir um tempo previsto para as aulas propicia o espaco para o
movimento, pois, segundo os autores, "isso pode ocorrer pelo fato do professor
alfabetizador ndo ser capacitado em sua graduacéo para ministrar essas aulas. Este
€ mais um motivo para a insercdo de um professor capacitado na area da Educacao
Fisica ministrar as aulas" (BRANDL; BRANDL NETO, 2015, p 101, grifos nossos). Os
pesquisadores explicitam que os professores de atividades ndo sdo capacitados na
formacdo inicial para dar aulas de Educacdo Fisica e, além de terem muitas
atribuicbes, nado dispdem de muito tempo para as praticas corporais. N&o
concordamos com a afirmacgéo de que professores de atividades ndo sejam capazes
de realizar atividades corporais ludicas e recreativas com as criancas. Porém
consideramos que a presenca do professor de Educacdo Fisica contribui com o
trabalho pedagogico em parceria com o pedagogo, por suas especificidades para
atuacdo com as praticas corporais.

Soares, Prod6cimo e Marco (2016) investigaram o movimento na rotina de uma
creche, relacionando-o as demais atividades a partir da perspectiva da
interdisciplinaridade. Esse estudo foi realizado por meio de observacao de um coletivo
de pesquisadores, com protocolos de observacédo da rotina, em uma escola do interior
de Séo Paulo, em que nao havia professor especifico de Educacao Fisica. Os autores
se basearam no RCNEI (BRASIL, 1998b) e nas Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacéo Infantil (DCNEI) (BRASIL, 2010a) e concluem:

[a]ssim, entende-se que a EF [Educacao Fisica] pode contribuir para
pensar e estudar o movimento na rotina da El [Educacgédo Infantil],
compondo parcerias em propostas interdisciplinares, que poderiam
ser estabelecidas a partir do didlogo sobre praticas pedagoégicas, com
supervisdo do planejamento escolar ou da formacéo continuada dos
profissionais generalistas, favorecendo o0 desenvolvimento de
experiéncias motoras, articuladas entre si, que incentivem e
promovam o desenvolvimento integral da crianca pequena (SOARES,
PRODOCIMO; MARCO, 2016, p. 1206).
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Sousa, Moura e Antunes (2016) analisaram a percepcéo de 154 professores
de atividades, atuantes do 1° ao 5° ano, sobre a Educacgéo Fisica no Rio de Janeiro-
RJ a partir das categorias: perfil dos professores, dilemas, legitimidade e curriculo
vivido da Educacéo Fisica. Os pesquisadores ressaltam que, mesmo diferente do que
preconizam as perspectivas criticas, a opinido dos docentes sobre os objetivos da
Educacéo Fisica enfatiza o desenvolvimento motor, a promocédo da saude, a formacéo
de valores, a recreacdo e a formacdo de atletas. Além disso, o entendimento da
Educacao Fisica como um momento de recreacéo reforca a visdo dos professores de
que a privacao das aulas pode ser utilizada como recurso para punir os estudantes
gue apresentam problemas disciplinares.

Figueirédo (2018) objetivou compreender como a Educacdo Fisica pode
contribuir para a pratica profissional do pedagogo a partir da atuacdo do professor
especifico. Por meio de questionarios com 11 pedagogas e dois coordenadoras
pedagdgicas da Zona Norte de Natal-RN, a autora analisou o tempo de formacéo, as
dificuldades/ limitacdes da prética, a importancia da Educacao Fisica, se o PPP da
escola contempla o componente curricular e como acontece e se elas se sentem aptas
a desenvolver os contetdos relacionados ao movimento. Todas as participantes
consideram importante a presenca do professor de Educacao Fisica na atuagdo com
as criancas por conta da especificidade do trabalho, apesar da maioria também se
sentir apta a desenvolver o eixo movimento. Porém, consideram que a presenca do
professor especifico facilitaria o trabalho, traria beneficios para os estudantes,
“ampliando o universo de experiéncia, conhecimentos e habilidades” (FIGUEIREDO,
2018, p. 35). Destaca-se que, na realidade do municipio de Natal-RN, a presenca do
professor de Educacéo Fisica na Educacéo Infantil € pouco comum, salvo em escolas
particulares, que oferecem atividades especificas, como judd, karaté, balé, futebol ou
natacao.

Do mesmo modo, Moraes (2018) discute a interdisciplinaridade na Educacéo
Infantil, mas em Campo Grande-MS, onde a Educacédo Fisica foi inserida para
proporcionar as professoras regentes um tempo para o planejamento fora de sala de
aula. Por isso, a autora discute o planejamento em conjunto, ndo necessariamente a
atuacao docente. Ela defende que a interdisciplinaridade, mesmo sem a presenca
fisica do professor na aula, é possivel, pois o foco é no planejamento coletivo

A partir da literatura consultada e estudada, observamos que a formacéao, tanto
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do pedagogo, quanto do professor de Educacdo Fisica, carece de elementos
relacionados as especificidades da infancia e do movimento. Além disso, héa
entendimentos diferentes sobre a atuacdo do professor de Educacdo Fisica com
criancas. Destarte, defendemos a perspectiva do trabalho em parceria, ndo no sentido
de desqualificar a atuacdo do pedagogo, ou de fragmentar o ensino, mas de ampliar
as possibilidades de trabalho, corroborando Ayoub (2001), Buss-Siméo (2005),
Moraes (2018), Sayédo (1996; 2002), Soares, Prodocimo e Marco (2016). Assim,
observamos que o0s saberes docentes na Educacdo Fisica apresentam a
especificidade de envolver o corpo e, no que se refere a atuacdo com as criangas, a
dimenséo ludica ganha predominancia em todo o planejamento e na atuagdo do
professor.

Apresentamos, a seguir, a realidade de Brasilia-DF, o Curriculo em Movimento
(DISTRITO FEDERAL, 2014a, 2014b, 2018a, 2018b), que norteia a pratica
pedagdgica dos professores de Brasilia-DF, enfocando a Educacdo Fisica na
Educacao Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental, por meio do Programa
Educacdo com Movimento (PECM) (DISTRITO FEDERAL, 2019).
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2 EDUCACAO FISICA E INFANCIA EM BRASILIA-DF

Brasilia-DF foi inaugurada em 1960, ap0s um criterioso planejamento, a partir
de uma proposta de arquitetura moderna. Entre 1956 e 1961, Juscelino Kubitschek foi
o presidente do Brasil e seu Programa de Metas, denominado meta-sintese’, entre
outros objetivos, enfatizava a transferéncia da capital do Rio de Janeiro para o Planalto
Central, prevista desde a primeira constituicdo republicana de 1891 (FAUSTO, 2003).

O entéo presidente tinha uma preocupacao com as questdes educacionais, por
isso incumbiu Anisio Teixeira de elaborar o Plano de Constru¢cbes Escolares de
Brasilia-DF para a nova e moderna capital brasileira (TEIXEIRA, 1961). Anisio
Teixeira, renomado educador, era presidente do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais (INEP) e foi influenciado por ideias do americano John
Dewey, acerca do pragmatismo. Para o pragmatismo, a experiéncia € importante no
processo educacional, permitindo que o estudante seja, de algum modo, protagonista
no processo de ensino-aprendizagem. Apesar de diversos autores influenciarem o
pensamento educacional brasileiro, o pragmatismo foi marcante por diferenciar a
educacao tradicional de uma educacéao progressista (CUNHA, 2008).

Desse modo, as escolas em Brasilia-DF foram planejadas com base em uma
organizacdo urbanistica e arquitetdbnica que ndo considerava apenas aspectos
técnicos, mas tedricos e filoséficos da educacdo em sua estrutura. As peculiaridades
da cidade implicam em uma organizacao diferenciada de outros estados brasileiros.
A organizagao em “unidades de vizinhanga”, que compreende 0s blocos residenciais,
0 comércio, igrejas, cinemas, bibliotecas, delegacias, correios, entre outras entidades
necessarias para a comunidade. Além disso, o complexo educacional brasiliense era
composto por jardim de infancia, escola classe e escola parque entre as quadras
(PEREIRA; ROCHA, 2011a, 2011b).

Contudo, a construcdo das 28 Escolas-Parque, instituicbes preparadas
arquitetonicamente para as atividades especificas de arte e Educacgéo Fisica, ndo se
completou. A Escola Parque 307/308 sul foi a primeira a ser construida e a Unica

completamente realizada conforme planejado. Atualmente, h& oito dessas escolas em

7 Esse plano “abrangia 31 objetivos, distribuidos em seis grandes grupos: energia, transportes,
alimentagéo, industria de base, educagéao e a construgao de Brasilia” (Fausto, 2003, p. 425).
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funcionamento, sendo cinco localizadas na regido do Plano Piloto, e outras trés®
recentemente inauguradas nas regides administrativas de Ceilandia, Brazlandia e
Nucleo Bandeirante. Apesar de nao ter sido concretizado na integra, sobretudo por
guestdes e decisdes de ordem politica e econdmica, esse projeto original exerce
influéncia na educacéo de Brasilia-DF até os dias de hoje (RICARDO, 2018).

Wiggers, Piedade e Reis (2018), caracterizaram a infancia, a cultura corporal
infantil e as atividades educativas das criangas que estudavam nas primeiras escolas-
classe de Brasilia-DF. Por causa da estrutura das unidades de vizinhanca, em
Brasilia-DF, as escolas localizavam-se proximas as residéncias das criancas e havia
espaco para transitarem e brincarem de modo livre. As autoras apresentam o0s
resultados das fichas de matriculas das criancas, que continham interessantes
informacdes sobre a disponibilidade de espaco para estudar, brincar, se havia outras
criancas da mesma idade e quais as brincadeiras preferidas. Anisio Teixeira tinha uma
preocupacao com os registros das escolas, vislumbrando pesquisas futuras, pois ele
compreendia as pesquisas em educacdo como pesquisas cientificas, ou seja, 0s
registros deveriam ser ordenados para que futuros pesquisadores pudessem acessa-
los.

Desde a concepcao do sistema escolar de Brasilia-DF havia o pensamento de
que seriam necessarios espacos para o desenvolvimento de atividades artisticas,
culturais e corporais que serviriam como um exemplo inovador de educacao integral
na capital em construcdo. Por isso, a insercdo da Educacéo Fisica para as criancas
nas escolas publicas de Brasilia-DF € uma proposta inovadora em sua origem.
Todavia, as escolas nas demais regides administrativas de Brasilia-DF ndo se
organizam dessa maneira, por ndo terem sido planejadas e estruturadas como o Plano
Piloto, regido central da capital. Além disso, ainda ha a necessidade de construcdo de
mais espagos para a pratica de atividades fisicas e esportivas nas escolas publicas
da SEEDF, como detalhado na segdo 4.2.3 “Eu vou adaptando de acordo com o

espaco e material”.

8 A Escola Parque Anisio Teixeira, na Ceilandia, e a Escola Parque da Natureza, em Brazlandia foram
inauguradas em 2014. A Escola Parque da Natureza e Esporte no Nucleo Bandeirante foi inaugurada
em 2022. Estas escolas apresentam caracteristicas diferentes, pois sdo abertas para atender as
demandas dos estudantes que se matriculam no contraturno escolar, enquanto as escolas parque
tradicionais apresentavam um trabalho integrado as escolas classe proximas.
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2.1 Curriculo em Movimento

Os preceitos da constituicdo histérica da educacdo em Brasilia-DF estao
presentes na atualidade, a despeito das idiossincrasias da politica educacional ao
longo dos anos. Desde 2018, estd em vigor a segunda edicdo do Curriculo em
Movimento da Educacao Infantil e do Ensino Fundamental (DISTRITO FEDERAL,
2018a, 2018hb), para atender as demandas da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) e se adequar a universalizacdo da organizacao escolar em ciclos para as
aprendizagens nos anos finais do Ensino Fundamental. Cardoso (2020, p. 102)
considera que o Curriculo em Movimento apresenta fundamentos e principios solidos
‘que permitem uma flexibilidade que humaniza e democratiza a educacao’,
constituindo um instrumento importante na busca para a melhoria da educacdo no
Distrito Federal.

A organizacdo dos tempos e espagos escolares em ciclos e blocos de
aprendizagem € um relevante debate na SEEDF. O Quadro 2 representa essa
estruturacdo nos trés ciclos, comecando na Educacéo Infantil. Além disso, o Ensino
Fundamental é dividido em blocos: os anos iniciais e os anos finais, sendo que os
anos iniciais séo divididos em outros dois blocos, e 0 mesmo acontece com os anos
finais. Por exemplo, a crianca tem o primeiro bloco para ser alfabetizada e ndo apenas

um ano escolar, respeitando suas individualidades e necessidades.

uadro 2: Ciclos e blocos de aprendizagem
Educacéo Infantil 1° ciclo Creche (0 a 3 anos)

Pré-escola (4 a 5 anos completos até 31 de

marco)
Ensino Fundamental 20 ciclo anos iniciais 1° bloco: 1° ao 3° ano
2° bloco: 4° e 5° ano
3°ciclo anos finais 1° bloco: 6° e 7° ano
2° bloco: 8° e 9° ano

Fonte: Autoria propria, a partir do Curriculo em Movimento (DISTRITO FEDERAL, 2018b).

Esse modo de organizacdo curricular intenta combater os altos indices de
evasao e reprovagao escolar por meio do rompimento da linearidade do trabalho

pedagdgico. Apesar de se considerar as fases da crianca, o tempo é diferenciado para
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o aprendizado. Bandeira e Dantas (2021) analisaram as trajetérias e concepcdes do
Curriculo em Movimento, na estrutura do Ensino Fundamental em ciclos de
aprendizagem e consideram uma proposta que visa romper com a fragmentacao do
processo educativo, além de ressignificar a rotina escolar.

O Curriculo em Movimento, cuja primeira versdo foi divulgada em 2014,
abrange os volumes: Pressupostos Teoéricos, a Educacdo Infantil, o Ensino
Fundamental, o Ensino Médio, a Educacéo Profissional e Educacdo a Distancia, a
Educacdo de Jovens e Adultos, bem como a Educacdo Especial. Os volumes da
Educacéo Infantil e do Ensino Fundamental foram reeditados em 2018 e suas duas
edicOes estao representadas na Figura 2. Reiteramos que estes volumes permeiam a
discussdo do presente texto, mas enfatizamos a segunda edicdo de 2018 nas

analises.

Figura 2: Curriculo em Movimento da Educacéo Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental de
2014 e 2018
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Fonte: Distrito Federal (2014a, 2014b, 2018a, 2018b).

O volume do Curriculo em Movimento da Educacéao Infantil de 2018 foi editado
por uma equipe de colaboradores institucionais, da comissao de implementagéo da
BNCC, leitores criticos tanto das regionais de ensino, quanto das unidades escolares,
e colaboradores responsaveis pela revisdo técnica. O novo layout apresenta
desenhos de criancas de escolas publicas, na capa e ao longo do texto. Em suas 103
paginas, € detalhado o contexto da educacdo e das diversas criangcas que estdo
presentes no territério do Distrito Federal. Sdo ainda retomados os marcos legais da
Educacao Infantil enquanto primeira etapa da Educacdo Basica, reiterando a base

tedrica do curriculo pautada na Psicologia Historico-Cultural (VYGOTSKY, 1994) e na
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Pedagogia Historico-Critica (SAVIANI, 2011), que compreendem as criangas “como
sujeitos de direito, que tém necessidades proprias, que manifestam opiniées e desejos
de acordo com seu contexto social e sua histéria de vida” (DISTRITO FEDERAL,
2018a, p. 22).

A partir das DCNEI (BRASIL, 2010a), que determinam as brincadeiras e as
interacbes como os eixos norteadores, o Curriculo em Movimento adaptou para
educar e cuidar, brincar e interagir. Além disso, o Curriculo em Movimento descreve
a organizacdo do trabalho pedagdgico do curriculo, destacando a importancia da
insercdo e do acolhimento, as recomendacdes das praticas sociais (alimentacéo,
sono, banho), o posicionamento acerca da religiosidade na Educacgao Infantil, os
papeis da familia, as transi¢des, a avaliacdo e, por fim, os campos de experiéncia —

“O eu, o outro e 0 n6s”; “Corpo, gestos e movimentos”; “Tracos, sons, cores e formas”;
“Escuta, fala, pensamento e imaginagao”; “Espacos, tempos, quantidades, relagbes e
transformacgdes”.

Os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento sao divididos por idade:
bebés (0 a 1 ano e 6 meses), as criancas pequenas (1 ano e 7 meses a 3 anos e 11
meses) e as criancas bem pequenas (4 anos a 5 anos e 11 meses). Ademais, ha os
direitos de aprendizagem: “conviver, brincar, participar, explorar, expressar e
conhecer-se” (DISTRITO FEDERAL, 2018, p. 58). Cabe destacar que, na Educacéo
Infantil, os conteddos da Educacédo Fisica sdo tratados de modo interdisciplinar,
sobretudo no campo de experiéncia — “Corpo, gestos e movimentos” —, mas também
permeiam os demais campos®. Além disso, os direitos de aprendizagem séo
considerados neste planejamento.

No volume dos anos iniciais do Ensino Fundamental, o Curriculo em Movimento
de 2018 também manteve os principios pedagdgicos e 0s pressupostos tedricos do
curriculo. Para a atualizagdo, contou com os colaboradores institucionais e leitores
criticos do documento. Como no Ensino Fundamental o texto € estruturado por
componentes curriculares, a reviséo e elaboracao foi realizada por colaboradores das

diferentes areas. As 316 paginas sdo organizadas em linguagens (Lingua Portuguesa,

9 Os campos de experiéncia que emergem dos direitos e aprendizagem séo: “O eu, 0 outro € 0 nos;
Corpo, gestos e movimentos; Tracos, sons, cores e formas; Escuta, fala, pensamento e imaginacao;
Espacos, tempos, quantidades, relacdes e transformacdes” (DISTRITO FEDERAL, 2018a, p. 60).
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Arte, Educacdo Fisica, Lingua Estrangeira), Matematica, Ciéncias da Natureza e
Ciéncias Humanas (Geografia, Histéria, Ensino Religioso).

A forma de disposicdo dos objetivos de aprendizagem e conteudos
apresentados na matriz de Educacao Fisica do Ensino Fundamental
preza pela progressdo curricular em relacdo a etapa anterior,
Educacdo Infantil. Os conteudos da Educacdo Fisica estdo
organizados em Blocos com o intuito de apontar, para o professor,
linhas de abordagem pedagdgicas que considerem a progressao
curricular e a riqgueza dos conteudos inerentes a cultura corporal para
as fases e etapas da Educacdo Béasica. Destaca-se que a opgao de
organizar o Curriculo de Educacdo Fisica em Blocos e seus
respectivos objetivos de aprendizagem na proposi¢cédo dos contetdos
visa agregar nesses 0s conhecimentos e saberes acumulados sobre
0 corpo e o0 movimento (DISTRITO FEDERAL, 2018b, p. 110, grifos
NoSSo0S).

O texto do Curriculo em Movimento inicia com uma apresentacdo geral,
seguida por uma de cada uma das grandes areas e, para cada componente curricular,
ha um detalhamento dos objetivos e conteldos para cada ano escolar (12 ao 9%). A
parte destinada a Educacédo Fisica consta nas paginas 109 a 124 do documento com
quadros contendo os objetivos e conteudos, representados em blocos relacionados
aos elementos da cultura corporal de movimento: brincadeiras e jogos; esporte;
ginasticas e lutas, dancas e atividades ritmico-expressivas e conhecimentos sobre o

corpo, conforme apresentado na Figura 3.
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Figura 3: Estrutura do Curriculo em Movimento
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Fonte: Autoria propria, a partir de Distrito Federal (2018b).

Em Sao Paulo, Kawashima, Souza e Ferreira (2009) elaboraram uma proposta
de sistematizacdo dos conteudos para a Educacao Fisica nos anos iniciais a partir
dos critérios da relevancia social, das particularidades dos estudantes e da propria
Educacao Fisica. As autoras sistematizaram os contetdos a partir da terminologia dos
conteudos conforme Zabala (2007), que orienta os PCN (BRASIL, 1998a),
subdividindo-os em procedimentais (mais ligados ao ensino do gesto motor),
conceituais (relacionados com o conhecimento acerca do conteddo) e atitudinais
(habilidades interpessoais). Diferente desta estruturacdo, observamos que nas duas
edi¢cdes do Curriculo em Movimento, a Educacéao Fisica é entendida como um espaco
para ampliacao do repertdrio dos movimentos construidos culturalmente.

Na SEEDF, os professores de Educacéo Fisica atendem obrigatoriamente os
estudantes a partir dos anos finais do Ensino Fundamental, na Educagéo Especial, na
Educacédo de Jovens e Adultos e nas Escolas Parque®. Na Educacéo Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, as praticas corporais podem ser desenvolvidas
tanto pelos professores de atividades, quanto pelos professores de Educacao Fisica.
Por isso, pautado no Curriculo em Movimento, h4 um programa que orienta a insergéo

do professor de Educacao Fisica nestas etapas de ensino: o PECM.

10 Para mais detalhes sobre a Educacdo Fisica nas Escolas Parque de Brasilia, sugerimos Freitas
(2020); Freitas e Rocha (2020); Freitas e Wiggers (2020); Ricardo (2018).
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2.2 Programa Educacao com Movimento (PECM)

Os professores de Educacédo Fisica que atuam com as criangas nas escolas
publicas de Brasilia-DF sdo orientados pelo PECM, cujo principal objetivo é ampliar
as experiéncias corporais das criangcas por meio de uma pratica pedagogica
interdisciplinar e integrada entre o professor de atividades e o de Educacédo Fisica
(DISTRITO FEDERAL, 2019).

Em 1997, o entdo Projeto Nucleo de Educacdo com Movimento foi iniciado na
SEEDF. Apesar de ser extinto em 1999, permaneceu sob a forma de projetos
especificos em algumas escolas, como o exemplo da EC 18 de Taguatingall. As
professoras dessa escola relataram que todos os anos lutavam para que a geréncia
de recursos humanos autorizasse a permanéncia na escola. Por isso, elas elaboravam
um portfélio com o registro das atividades realizadas ao longo do ano para
apresentarem aos gestores de recursos humanos, ou faziam abaixo-assinados com a
participacdo da comunidade escolar. Somente a partir de 2011, o PECM foi reiniciado,
no contexto da elaboracéo da primeira versao do Curriculo em Movimento como um
projeto institucionalizado da SEEDF, tendo, portanto, a garantia de recursos humanos
para a realizacao do trabalho (FREIRE, 2016).

Em 2017, foi aprovada a Lei n° 5.884 (DISTRITO FEDERAL, 2017), que dispde
sobre a obrigatoriedade da presenca de professor licenciado em Educacéo Fisica nas
escolas publicas de Brasilia-DF. Essa lei determinava que em todos as etapas de
ensino, incluindo a Educagéo Infantil e os anos iniciais do Ensino Fundamental, as
aulas de Educacdo Fisica fossem ministradas por professores licenciados nessa
disciplina. Todavia, a referida lei desconsiderava as discussdes que repercutiram em
acdes no PNE e PPA, almejando a universalizacéo progressiva da Educacgéo Fisica,
refletindo tensdes e disputas de poder politico e foi revogada em dezembro de 2017.

Esse movimento repercutiu, em 2019, na alteragdo no nome do projeto para
programa. A alteracdo da palavra ndo é uma mera formalidade, pois como projeto, era
uma politica de governo e poderia ser extinto a qualquer tempo, conforme deliberacéo
dos gestores. Além disso, para tornar o programa uma politica de estado ha acdes

como a inser¢cao de metas no Plano Distrital de Educacao de 2015 a 2024 e no Plano

11 Escola localizada na Regido Administrativa de Taguatinga.
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Plurianual do Distrito Federal de 2016-2019 (DISTRITO FEDERAL, 2015a, 2015b),
visando a ampliacdo gradual do numero de escolas atendidas até a sua
universalizacdo em 2024.

O PECM detalha as orientacdes para a atuacdo do professor de Educacao
Fisica, pois organiza pedagogicamente sua pratica, articulando-se ao curriculo e o
Projeto Politico-Pedag6gico'? (PPP) da escola. O texto do programa na versédo de
2019 é estruturado em: apresentacdo, objetivos, insercdo da Educacédo Fisica na
Educacao Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental, fundamentos do curriculo
que norteiam a pratica do professor de Educacao Fisica, base curricular orientadora
para a Educacéo Infantil e para os anos iniciais do Ensino Fundamental, a organizagéo
do trabalho pedagdgico para o professor, principios de funcionamento, metodologia e
0s instrumentos de avaliacdo (FIGURA 4). Nos anexos, ha o modelo para que o0s
professores elaborem os portfélios (Anexo B), que consistem no registro das
atividades realizadas ao longo do ano letivo e avaliacdo do projeto por parte das
criangas, da equipe pedagdgica, bem como um Instrumento de avaliacdo para as

aprendizagens do estudante (ANEXO C).

do PECM__

DO PROFESSOR DE EDUCACAO FIgICA
NA EDUCACAO INFANTIL € NOZ ANOZ
INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Rowery &% cor

Fonte: Distrito Federal (2019).

Para que uma escola possa pleitear a insercdo no PECM, é necessario prever

a insercdo do programa no PPP, manifestar interesse a Coordenacdo Regional de

120 PPP passou a ser denominado de Proposta Pedagogica na BNCC, mas optamos por manter a
terminologia que a maioria dos professores utilizou, em concordancia com Veiga (2008).
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Ensino, além de apresentar espaco para as praticas corporais como quadra, e/ou area
verde, e/ou pétio, entre outros. ApOGs aprovacdo, abre-se a vaga para que algum
professor efetivo a ocupe no concurso de remanejamento!®. Caso nenhum professor
efetivo ocupe essa vaga, ndo ha atendimento na escola, como ocorre nos demais
niveis, em que professores temporérios sdo contratados para preencher essas
caréncias. Por isso, h4 escolas com atendimento total ou parcial. De acordo com as
orientacdes do programa, cada professor pode atender no minimo 10 turmas ou no
maximo 15 turmas. Em escolas em que h& 32 turmas e dois professores, por exemplo,
duas turmas ficariam sem atendimento, ou seja, seriam atendidas parcialmente.
Desde 2011, em que apenas a EC 18 de Taguatinga fazia parte do entéo
projeto, o atendimento tem se ampliado anualmente. Em 2019, das 441 escolas de
Educacao Infantil e de anos iniciais do Ensino Fundamental da SEEDF, 175 (39,68%)
foram contempladas com o atendimento pelo PECM. Porém, ndo necessariamente ha
professores atuando nessas escolas, pois depende da disponibilidade e interesse do
professor efetivo em ocupar essas vagas (dados detalhados por CRE no Anexo A),

conforme representado nos graficos 1 e 2.

Grafico 1: Atendimento do PECM na Educacéo Infantil
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Fonte: Diretoria de Educacéo Fisica e Desporto Escolar da SEEDF (DEFIDE), em julho de 2019.

13 Na SEEDF todos os professores ocupam vagas em carater definitivo ou provisério e anualmente
podem participar do concurso de remanejamento para as vagas disponiveis, seja por aposentadoria
ou por afastamento para estudos, por exemplo.
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Como podemos observar no Gréfico 1, na Educacéo Infantil ha 64 escolas ao
todo, sendo que deste total 49 (77%) nao séo atendidas pelo PECM, 6 (9%) escolas
sdo atendidas totalmente, 4 (6%) sdo atendidas parcialmente e 5 (8%) estdo sem
professor de Educacdo Fisica, mesmo que a escola seja contemplada com o

programa.

Gréfico 2: Atendimento do PECM nos anos iniciais do Ensino Fundamental
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Fonte: Diretoria de Educacéo Fisica e Desporto Escolar da SEEDF (DEFIDE), em julho de 2019.

O Gréfico 2 representa o percentual dos anos iniciais do Ensino Fundamental
com 377 escolas ao todo, sendo que deste total 217 (58%) ndo sdo atendidas pelo
PECM, 47 (12%) escolas sédo atendidas totalmente, 59 (16%) sao atendidas
parcialmente e 54 (14%) estdo sem professor de Educacédo Fisica, mesmo que a
escola seja contemplada com o programa. Assim, conforme informacdes da DEFIDE,
atualizadas em julho de 2019, ha 10 professores atuando na Educacao Infantil e 146
professores atuando nos anos iniciais do Ensino Fundamental, totalizando 156
professores no PECM na SEEDF. Apesar do avanco desde 2011, ainda ha um
caminho a percorrer até a almejada universalizacéo, pois muitas escolas ainda néo
séo atendidas totalmente.

Como destacado anteriormente, a presente pesquisa Se insere em um grupo
de investigacfes sobre o PECM no ambito do PPGE e PPGEF da UnB, que tiveram o
programa como objeto de estudo (Freire, 2016; Gomes, 2020; Lemos, 2019; Lino,
2020; Lucindo, 2021; Silveira, 2019). Em Freire (2016) discutimos o historico da
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inser¢éo da Educacao Fisica no Ensino Fundamental na SEEDF a partir das analises
de conteudo dos curriculos de 1993 e de 2014. Os resultados apontam que as
discussbes do campo tedrico estdo sendo incorporados aos curriculos, todavia
indicamos a necessidade de investigacdes sobre as apropriacbes do curriculo no
cotidiano escolar.

Sobre a implementacdo do PECM na escola, ha o debate sobre o trabalho em
parceria, um ponto progressista, mas ao mesmo tempo desafiador do programa.
Gomes (2020) aponta que ha lacunas que dificultam a concretizacdo de acdes
interdisciplinares. Sua pesquisa teve como objeto de estudo a interdisciplinaridade no
PECM e, para isso, analisou a literatura acerca da tematica e concluiu que, apesar
dos documentos explicitarem sua relevancia, haver a possibilidade de tempo e espaco
para o planejamento em conjunto, ha a necessidade de mais debates aprofundados
com indicac@es praticas de como realizar o trabalho em parceria.

Nesta dire¢cdo, em uma experiéncia pedagogica que abordou uma situacao
pratica em uma escola do PECM, localizada em Brasilia-DF, Lino (2020) realizou uma
pesquisa-acao formativa com os professores a partir de uma experiéncia em torno de
um projeto de literatura. Essa organizacdo por meio da pedagogia de projetos
possibilitou tanto um planejamento, quanto uma atuacdo interdisciplinar sem
hierarquizacdes.

Por sua vez, Lemos (2019) buscou compreender o panorama da Educacao
Fisica na Educacdo Infantii na SEEDF, por meio entrevistas semiestruturadas e
observacbes das aulas. A pesquisadora concluiu que o PECM é uma experiéncia
ainda em constru¢cdo, mas se mostrou positiva em relacdo a percepcdo dos
professores participantes da pesquisa, bem como em relagéo ao apoio da gestéo da
escola e dos professores regentes.

Silveira (2019) analisou as praticas dos professores do PECM que atuavam na
Educacao Infantil a partir da analise de seus portfélios, instrumento que representa
suas praticas pedagdgicas. A investigadora depreendeu que o PECM estd em
consonancia com os preceitos dos curriculos oficiais, e, simultaneamente, destaca a
dificuldade do trabalho entre os professores regentes e os professores de Educacao
Fisica. Todavia, a autora reitera a importancia do professor especialista atuando nesta

etapa educativa.
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Buscando a perspectiva das criangas sobre o PECM, Lucindo (2021) fez uma
andlise documental das avaliacbes do programa feitas pelas criancas registradas
pelos professores em 28 portfélios. O autor concluiu que inserir nas avaliacdes do
PECM a perspectiva das criancas € relevante, mas indica a necessidade de mais
investigacbes com criangas e que contribuam para a construcdo de instrumentos cada
vez mais participativos.

Os estudos apresentados tiveram o PECM como objeto em diferentes
aspectos: percurso historico do projeto, partindo dos curriculos, anélise da
interdisciplinaridade tanto em ambito tedrico, quanto em uma experiéncia pratica, 0s
sentidos e significados dados pelas proprias criangas, bem como analise tanto da
representacdo das praticas pedagdgicas por meio dos portfélios, quanto das falas dos
professores em suas experiéncias pedagogicas. O estudo em tela visa dar
continuidade as pesquisas, enfatizando as apropriacdes do curriculo no cotidiano
escolar.

O curriculo expressa diretrizes que orientam o trabalho docente e, no caso de
Brasilia-DF, o Curriculo em Movimento subsidia a pratica pedagdgica. Para atuacéo
especifica na Educacéo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, o PECM
orienta a organizacdo do trabalho administrativo e pedagdgico por meio de uma
parceria entre o professor de atividades e o de Educacao Fisica. Com base nos
preceitos teoricos explicitados, a seguir, constam o delineamento da pesquisa a partir

da metodologia realizada para alcancar os objetivos propostos.
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3 PERCURSO METODOLOGICO

Uma pesquisa é construida a partir de opgbes fundamentadas tedrico
metodologicamente em todas as fases, desde o estabelecimento do objeto a
investigar, passando pelo método utilizado almejando os objetivos propostos, até as
andlises dos dados produzidos. Nesse sentido, buscamos analisar como 0s
professores de Educacao Fisica que atuam no Programa Educacdo com Movimento
exercem sua pratica pedagogica, considerando o Curriculo em Movimento da
Secretaria de Estado de Educacéo do Distrito Federal. Optamos por uma abordagem
qualitativa (FLICK, 2009), tendo como técnica a entrevista semiestruturada (BEAUD;
WBER, 2007; RAPLEY, 2004; LOSCIUTO; KORNHAUSER; SHEATSLEY, 2010). O
percurso metodoldgico para interpretacdo das informacdes foi orientado pela andlise
de conteudo tematica de Bardin (2009).

A opc¢do metodologica pelo uso da entrevista partiu da revisdo sistematica em
periddicos brasileiros sobre as pesquisas que tratam do curriculo no cotidiano escolar,
publicada em Freire, Barreto e Wiggers (2020). Esta revisado foi a primeira fase da
presente investigacdo e ao analisamos as metodologias das pesquisas empiricas
realizadas com professores, observamos que a entrevista representou o recurso mais
utilizado, combinada ou ndo com outras técnicas. Assim, consideramos a entrevista
como um recurso metodolégico coerente para compreendermos a perspectiva dos
professores investigados, enfatizando suas apropriacdes dos curriculos em suas
praticas pedagogicas.

Em todas as fases da pesquisa o ATLAS.ti foi uma importante ferramenta para
a organizacao e analises das informacdes tanto das revisdes de literatura, quanto das
entrevistas. Como mencionado anteriormente, o ATLAS.ti é um software que auxilia a
analise qualitativa de dados (SABARIEGO-PUIG, VILA-BANOS; SANDIN-ESTEBAN,
2014; SCALES, 2013). De acordo com as orientacbes do PECM, os professores
registravam o trabalho realizado ao longo do ano, cujo roteiro esta detalhado no Anexo
B. Rodrigues e Figueiredo (2011) relatam que os registros, seja por meio do diario,
com o planejamento das atividades, ou do portfélio, contendo o registro de fotografias,
também estéo relacionados a busca por reconhecimento tanto por parte dos pares,
quanto da comunidade escolar. Consideramos, neste trabalho, que ambos os

registros constituem oportunidades para os professores refletirem sobre suas praticas.
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Antes do PECM ser institucionalizado pela SEEDF, os portfolios foram utilizados como
instrumentos de validacao do trabalho, para legitimar a presenca dos professores de
Educacdo Fisica em escolas dos anos iniciais do Ensino Fundamental (FREIRE,
2016).

Inicialmente, a nossa proposta contemplava, além das anélises das entrevistas,
a andlise dos portfolios dos professores entrevistados. Contudo, a partir de 2019, o
envio desse documento a gestdo do programa passou a ser optativo. Com isso,
apenas trés professores participantes da pesquisa elaboraram o documento e o
disponibilizam, por isso optamos por ndo analisar esses documentos. Reiteramos que
discordamos dessa decisdo dos gestores, por compreendermos o portfélio como um
relevante registro, ndo apenas para fins de pesquisas, mas para reflexdes acerca da
pratica pedagogica pelos proprios professores e para subsidiar a formacéo inicial e
continuada de professores a partir de elementos do cotidiano escolar. As pesquisas
de Silveira (2019) e Lucindo (2021), por exemplo, tiveram os portfélios como objeto
de investigacdo. Apresentamos, a seguir, as escolas onde os participantes da
pesquisa trabalharam entre 2017 e 2019, como foram realizadas as entrevistas, o
perfil dos 29 professores participantes, bem como a estrutura das analises das

entrevistas.

3.1 Apresentacdo das escolas

No Distrito Federal, a divisdo geografica ndo se da por municipios, mas por
Regides Administrativas. A SEEDF organiza a gestao das escolas agrupando as 31
Regides Administrativas em 14 Coordenac¢des Regionais de Ensino (CRE), conforme
0 Quadro 3. Como buscamos compreender o perfil dos professores da rede, o critério
para participar da pesquisa foi ser professor do PECM entre os anos 2017, 2018 e/ou
2019. A fim de tracar um perfil dos professores da rede, optamos por entrevistar dois
professores por CRE, todavia, no Recanto das Emas foram trés'4 entrevistados,

totalizando 29 participantes.

14 Durante a pesquisa de campo, um professor a mais que trabalhava na escola no Recanto das Emas
se dispds a conceder a entrevista. Por se tratar de um professor que atuava na Educacgéo Infantil,
Nos anos iniciais e nos anos finais do Ensino Fundamental, consideramos que poderia acrescentar
relevantes elementos para as analises.
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Quadro 3: Regides Administrativas que compdem as CRE

CRE da SEEDF

Regides Administrativas que compdem as CRE

1 | Brazlandia Brazlandia

2 | Ceilandia Ceilandia

3 | Gama Gama

4 | Guara Guara, SCIA, SIA

5 Nucleo Bandeirante | Candangolandia, Nucleo Bandeirante, Park Way, Riacho Fundo,
Riacho Fundo I

6 | Paranoa Itapod, Paranoa

7 | Planaltina Planaltina

8 Plano Piloto e Cruzeiro, Jardim Botanico, Lago Norte, Lago Sul, Plano Piloto,

Cruzeiro Sudoeste/Octogonal, Varjao

9 | Recanto Das Emas |Recanto das Emas

10 | Samambaia Samambaia

11 | Santa Maria Santa Maria

12 | Sao Sebastido Sao Sebastido

13 | Sobradinho Fercal, Sobradinho, Sobradinho Il

14 | Taguatinga Aguas Claras, Taguatinga, Vicente Pires

Fonte: Geréncia de Avaliacdo de Redes da SEEDF.

A Figura 5 representa 0 mapa com a localizacdo das escolas onde os

professores entrevistados trabalhavam. Em algumas regionais os dois professores

trabalhavam na mesma escola, mas atendiam turmas e/ou turnos diferentes.



Figura 5: Mapa de Brasilia-DF com as marcacdes das escolas das 14 CRE
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Fonte: Elaborado pela gedgrafa Fernanda Serafim Alves a partir dos

dados da pesquisa.
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As escolas séo localizadas na zona urbana, com excec¢éo do Centro de Ensino
Fundamental Rio Preto e da Escola Classe 1 do Incra 8, que se localizam na zona
rural de Planaltina e Brazlandia, respectivamente. Na secédo 4.2.3 “Eu vou adaptando
de acordo com espaco e material” apresentamos dados sobre a infraestrutura dessas

escolas.

3.2 Entrevistas

Consideramos a entrevista um método adequado para o alcance dos objetivos
gerais e especificos da pesquisa, para se compreender a perspectivas dos sujeitos
investigados, pois “a arte do entrevistador consiste em elaborar questdes de maneira
apropriada e inteligivel, em obter uma resposta valida e significativa” (LOSCIUTO;
KORNHAUSER; SHEATSLEY, 2010, p. 35). Por isso, a postura do entrevistador foi
ser observada de modo a propiciar ao entrevistado o clima mais agradavel possivel,
para que ele respondesse aos questionamentos sem hesitacao ou ressalvas.

Sobre os cuidados ao conduzir a entrevista, Beaud e Wber (2007) explicitam a
importancia desse instrumento e a sensibilidade que se deve ter para captar o “ndo
dito”, a importancia da linguagem verbal e nao verbal, a disposi¢ao fisica durante a
aproximacdo entre entrevistado e entrevistador. Assim, a entrevista deve ser
conduzida de modo naturalizado, a iniciar pelo préprio roteiro, com palavras comuns
a rotina pedagdgica do professor, que aproximem o pesquisador do entrevistado, de
modo nao diretivo. Por isso optamos por um roteiro semiestruturado, com questdes
basilares, ndo engessadas ou rigorosamente seguidas em sequéncia. As autoras
alertam para a possibilidade de o entrevistado contar historias, pois 0 objetivo da
pesquisa consiste em compreender elementos do cotidiano escolar e, nessas
histérias, muitas vezes séo reveladas e analisadas situacfes sociais implicitas. As
autoras ressaltam, ainda, a importancia de termos uma postura reflexiva ao longo de
todo o trabalho de campo.

Com base nesses preceitos e nas revisdes de literatura realizadas, elaboramos
o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (APENDICE B), as fichas para
identificacdo dos entrevistados (APENDICE C) e o roteiro de entrevista (APENDICE

D). A pesquisa recebeu autorizacdo tanto no ambito da SEEDF, por meio da
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Subsecretaria de Formacdo Continuada dos Profissionais de Educacdo (EAPE)
(ANEXO D), quanto no ambito da Universidade, representada pelo Comité de Etica
em Ciéncias Humanas (ANEXO E), parecer consubstanciado numero CAAE:
3.307.016, de 07 de maio de 2019.

Assim, optamos por realizar a entrevista semiestruturada, pois esse tipo de
entrevista é flexivel e permitiria que os professores contemplassem, nas suas
respostas, suas perspectivas acerca do curriculo e os sentidos e significados do
trabalho com as criancas. As questfes foram pensadas no sentido de buscar uma
aproximacgdo a linguagem cotidiana do professor, por isso evitamos 0 uso de termos
técnicos ou de perguntas com dificil compreenséo.

ApOs o planejamento das questdes, 0 passo seguinte consistiu ha entrada em
campo no primeiro semestre de 2019. Essa imersao iniciou com a participacdo em
reunides com os professores para uma aproximacao e retorno ao grupo de WhatsApp
“Educagdo com Movimento”!®. Esse grupo é um espaco virtual de debates sobre
temas relevantes para a Educacdo Fisica e em especial para os professores que
atuam com criancgas. Trata se de um espaco livre em que os professores compartilham
suas aulas, cursos, experiéncias exitosas, reflexdes sobre a educacdo, opinides
politicas, consequentemente posi¢cdes contraditérias que geram discussdes. Por seu
carater opcional, nem todos os professores do PECM estéo inseridos ou participam
do grupo, entretanto, escolhemos como relevante instrumento para divulgacdo do
convite para os professores que se dispusessem a participar da pesquisa, solicitando
que também divulgassem entre seus pares. Além disso, o convite foi enviado
individualmente a todos os integrantes do grupo.

Ao obter respostas positivas, o contato com os professores foi iniciado. Os
professores que ignoraram 0s convites, por razdes éticas, ndo foram incomodados.
Outro espaco para convites aos professores foi o curso de formacéo especifico para
os professores de Educacéo Fisica para criangas, oferecido no primeiro semestre de
2019, na EAPE. Em todos os momentos que os professores foram convidados a

participar, seja por mensagem ou pessoalmente, era evidenciado que a participacao

15 E um grupo criado em um aplicativo para conversas assincronas entre os professores do PECM do
gual fazia parte anteriormente, desde quando foi criado em 2014. Em 2015 eu me retirei do grupo,
pois estava imersa na pesquisa de mestrado e retornei apenas em fevereiro de 2019 apos a
participacdo em reunido com os professores. Mesmo quando havia retornado ao PECM em 2017 ndo
fui reinserida no grupo, pois ndo aconteceram reuniées do PECM nesse ano.
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era opcional, mas ressaltando sempre que eles dariam importantes contribuicdes para
a pesquisa.

A maior parte dos contatos com os professores foi por meio do WhatsApp, para
minimizar os desconfortos de um contato por telefone em um momento inadequado,
pois eles recebiam a mensagem e respondiam quando tivessem disponibilidade. Logo
gue os professores respondiam positivamente, eram questionados sobre o melhor dia,
horério e local para a entrevista, dando a opcao do local de trabalho deles, da UnB,
para 0s que estudassem |4 ou morassem perto, ou ainda a EAPE, para os que
estavam fazendo curso, buscando minimizar o incémodo.

Os entrevistados foram informados sobre os objetivos e tema da pesquisa em
linhas gerais, assinaram o TCLE antes das entrevistas, foram informados que a
entrevista seria gravada apenas para fins de registro a ser utilizado na pesquisa e
todas as eventuais duvidas foram sanadas. As entrevistas foram gravadas com uso
do aplicativo de gravador de voz do celular e do computador, para evitar problemas
técnicos.

Ao solicitar a autorizacdo para a gravacao, consideramos a sugestédo de Beaud
e Whber (2007) sobre o tom de voz o mais natural possivel, pois a gravacao é
fundamental para que ndo se percam elementos discutidos, sem que seja necessario
tomar nota durante a entrevista. Além disso, as autoras ressaltam a relevancia de
registrar os dados objetivos para evitar subjetivismos no momento das andlises, por
isso foram registrados dados de identificacdo dos entrevistados como formacéo, local
e tempo de atuacédo e experiéncias (APENDICE C).

Os cuidados éticos necessarios foram considerados antes, durante e apos a
realizac@o da pesquisa. Os participantes tinham a op¢ao de escolher um nome ficticio
a ser utilizado ao longo da pesquisa, para garantir o0 anonimato, mas curiosamente
poucos professores manifestaram interesse. A maioria disse ndo ser necessario e que
poderiam revelar o nome verdadeiro. Contudo, para manter o anonimato dos
entrevistados, optamos por denomina-los com o nome da CRE em que trabalhavam,
seguido das letras A, B ou C, em itélico, para facilitar a identificacéo por parte do leitor
ao longo do texto (Exemplo: Brazlandia A, Taguatinga B).

Os entrevistados foram solicitos e se disponibilizaram a contribuir com a
pesquisa. Muitos expressaram estar alegres e se sentirem valorizados ao

compartilharem suas praticas e experiéncias. Outros apresentavam a estrutura fisica
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da escola, os gestores e continuavam conversando mesmo apdés o término da
entrevista. Porém, alguns professores demonstravam certa tensao, respondendo com
ressalvas o que eles pensavam que se esperava deles, assim, tentavamos introduzir
outros assuntos familiares, para deixa-los mais confortaveis antes de iniciar. Esse
desconforto era perceptivel por meio de comentarios como “agora que nao esta sendo
gravado...”, “respondi corretamente?” ou ainda “ndo sei se saberei responder”. Havia
sempre a tentativa de tranquiliza-los, informando que se tratava de questdes simples,
do dia a dia, e que com certeza eles teriam muito a contribuir a partir de suas
experiéncias.

O convite no inicio foi preferencialmente para professores que estivessem por
pelo menos dois anos no PECM, para que as entrevistas refletissem as falas de
docentes com experiéncia no programa e que optaram por prosseguir o trabalho com
as criancas, considerando que poderiam ter participado do concurso de
remanejamento para trabalhar em outras etapas de ensino. Todavia, 0 campo nos
possibilitou situacdes diferentes, por isso, também foram entrevistados professores
com menos tempo de atuacdo. A maior dificuldade do campo foi conciliar a
disponibilidade de alguns professores que remarcaram a entrevista algumas vezes
por questdes pessoais, bem como a falta de respostas aos convites por parte de
alguns professores. Além disso, como as entrevistas foram marcadas prioritariamente
em momentos de coordenacao individual nas escolas, ou da formacé&o continuada na
EAPE, ou ainda em dias de aulas de professores que estudavam na UnB, os dias e
horarios para os agendamentos eram limitados. A preocupacéo era sempre minimizar
0s transtornos e/ou possiveis desconfortos para os professores, por isso, a prioridade
era sempre agendar a entrevista em locais que eles ja estivessem.

As entrevistas foram realizadas nas préprias escolas, na EAPE, ou nha UnB, nos
momentos em que o0s professores escolheram, entre maio e novembro de 2019.
Alguns professores foram convidados na propria escola ou no dia em que estavam no
curso de formagdo na EAPE. Sempre procuravamos um local em que ndo houvesse
muito fluxo de pessoas, para que nao atrapalhasse a gravagdo, mas na maioria das
vezes na escola sO havia disponibilidade da sala dos professores, onde algumas
interrupgdes eram inevitaveis. Alguns foram entrevistados ap6s o dia de trabalho,
outros no momento do intervalo (apenas o0s que optaram por esse horario), ou ao final

do curso na EAPE na biblioteca. Nas entrevistas realizadas na UnB, os professores
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escolheram o horario mais conveniente para eles e havia a disponibilidade de espaco
mais confortavel e silencioso, mas para os professores que moravam longe ou nao
tinham o habito de frequentar a Universidade, ndo era a melhor opcéo. A prioridade
para o agendamento era 0 momento da coordenacdo do professor, mas eles que
sempre definiam o horério e o local para a entrevista.

A Tabela 1 representa os nomes ficticios dos professores, suas coordenacgdes
regionais de ensino, a escola onde o professor atua ou atuou no PECM, a duracgéo

das entrevistas e o local onde a entrevista foi realizada.



Tabela 1: Nome ficticio, escola onde atuou, duracéo da entrevista e local
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Nome ficticio Escola onde o professor atuou no Tempq da Locallda
PECM entrevista entrevista

Professora Brazlandia A Escola Classe 01 do Incra 8 15min50s Escola
Professor Brazlandia B Escola Classe 8 de Brazlandia 7min50s EAPE
Professora Ceilandia A Escola Classe 8 de Ceilandia 36min31s Escola
Professora Ceilandia B g:r(];t?“gr?dinsmo Fundamental 30 12min23s EAPE
Professora Gama A Escola Classe 18 do Gama 24minls Escola
Professor Gama B EC 3 do Gama 8min28s Escola
Professor Guara A Escola Classe 8 do Guara 1h6min22s Escola
Professor Guara B Escola Classe 2 da Estrutural 9min52s Escola
Professora Nucleo Bandeirante A CE:Sa%%IZn%ElIZi%igZ da 16min27s Escola
Professora Nucleo Bandeirante B antro de Edu_cagéo Infantil do 42minl7s Escola

Nucleo Bandeirante
Professor Paranod A E:gg:: g::zzg 8(15 gg EZ:ZEgg € 9min40s Escola
Professor Paranoa B Escola Classe 04 do Paranoa 4min59s EAPE
Professora Planaltina A g;r:;ﬁigz Ensino Infantil 1 de 16min3s UnB
Professor Planaltina B ggrg;%d?zir;z:n;uf;ng:gg r:]t::tiﬁ;o 20minl12s UnB
Plano Piloto A CEZISaCS?SIZ Eiq::}l 308 sul e Escola 22min43s Escola
Plano Piloto B Escola Classe 114 sul 9min18s EAPE
Recanto das Emas A E;c::sla Classe 401 do Recanto das 17min7s Escola
Recanto das Emas B Efnc;);a Classe 401 do Recanto das 17minl7s Escola

Escola Classe 401 do Recanto das Escola
Recanto das Emas C Emas e Centro de Ensino 22min

Educacional 12 de Samambaia
Samambaia A Escola Classe 121 de Samambaia 19min57s Escola
Samambaia B Escola Classe 121 de Samambaia 24minls Escola
Santa Maria A Escola Classe 116 de Santa Maria 29min43s Escola
S&o Sebastido A Escola Classe 104 de S&o Sebastido 14min55s UnB
S350 Sebastido B gggg;igi Ensino Infantil 01 de Sao 14min7s Escola
Sobradinho A Escola Classe 10 de Sobradinho 25min23s UnB
Sobradinho B CAIC Sobradinho 14min25s UnB
Taguatinga A Escola Classe 18 de Taguatinga 13min56s Escola
Taguatinga B Escola Classe 1 de Taguatinga 16min8s Escola

9h25min

Tempo total das entrevistas

Fonte: Autoria propria.
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Ao todo foram entrevistados 29 professores efetivos®, sendo 14 mulheres e 15
homens. Os dados completos estdo no Apéndice G e, a partir dessas informacdes,
elaboramos os graficos a seguir. A idade média dos professores é de 38,6 anos. O
tempo de atuacédo é de 13 anos como professor e 8,2 anos como professor na SEEDF,
conforme apresentado no Grafico 3. Optamos por escolher professores em diferentes
CRE a fim de identificar possiveis contrastes ou similaridades entre as diversas
realidades em que estéo inseridos estes professores. Além disso, objetivamos tracar

um perfil dos professores que compdem a SEEDF e que atuam no PECM.

Gréfico 3: Idade dos professores, tempo de atuagdo como professor e tempo na SEEDF em anos

38.6

H Média de Idade

H Média de Tempo de
trabalho docente

Anos

13.6 L
i Média de Tempo de

8.5 trabalho na SEDF

-

Total

Fonte: Autoria propria.

Nessa direcdo, formacado inicial e continuada s&do temas relevantes na
discussdo sobre a pratica pedagdgica com as criancas, pois a continuidade dos
estudos possibilita o contato com as producdes atualizadas do campo académico
cientifico. Dentre os 29 entrevistados, 25 cursaram pos-graduacdo, conforme
representado no Grafico 4. Desse total, 18 professores fizeram cursos relacionados a

infancia e a Educacao Fisica escolar.

16 Professores em contrato temporario podem ocupar vagas quando ha afastamento do professor por
razdes médicas ou outras, todavia, para o PECM nédo sao autorizadas substituicdes, o que causa a
descontinuidade do trabalho em muitas escolas.
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Grafico 4: Pds-graduacédo dos professores
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Fonte: Autoria propria.

Sobre as experiéncias em diferentes niveis de ensino, a maior parte dos
professores possuem experiéncias nos anos iniciais, seguido dos anos finais e depois

a Educacdo Infantil, conforme representado no Gréfico 5.

Grafico 5: Niveis da educacao que os professores ja atuaram
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Ensino i\/ledlo Infantil
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Fonte: Autoria prépria.

ApGs a realizagdo das entrevistas, a etapa subsequente consistiu nas suas

transcricbes em formato de texto, de modo adaptado, ou seja, desconsiderando erros
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gramaticais ou vicios de linguagem. Tal opc¢do teve o objetivo de ndo provocar
eventuais constrangimentos aos professores, ao terem suas falas registradas no texto
com incorrecfes gramaticais, 0 que nao acrescentaria elementos para as analises,
uma vez que o objeto deste estudo néo € a linguagem em si, mas a compreensao das
relacdes pedagogicas dos professores que atuam com criangas.

Com os textos das entrevistas transcritos, o proximo estdgio consistiu na
insercado no software ATLAS.ti para as devidas codificacbes. A analise de conteudo
foi o recurso analitico para as entrevistas. Para auxiliar na organizacdo desse
processo desde a marcacdo das entrevistas até a codificacdo das informacfes
seguimos o fluxograma na Figura 6. Por se tratar de muitas entrevistas, elaboramos
um quadro com os nomes dos professores na primeira coluna e na primeira linha a
sequéncia das ac¢les descritas. Assim, a medida que cada etapa era cumprida, era
marcada no quadro para facilitar o acompanhamento e distribuicdo das tarefas de

acordo com o cronograma de cada etapa da pesquisa.

Figura 6: Fluxograma do agendamento a codificacdo das entrevistas

Fonte: Autoria propria.

A andlise de conteudo de Bardin (2009) é um conjunto de técnicas de analise
gue se relaciona com a abordagem qualitativa e se organiza em trés fases: 1) pré-
analise; 2) exploracdo do material; 3) tratamento dos resultados inferéncia e
observacéo. A pré-analise consistiu na leitura com base nos objetivos da pesquisa,
além da definicdo de alguns eixos de analise a priori, a partir desses objetivos.
Também foi considerada a possibilidade de elencar categorias a posteriori, ao longo
de todo o percurso da pesquisa. Nessa primeira fase, realizamos revisdes
bibliograficas, conforme evidenciado anteriormente, que subsidiaram o delineamento
das questdes de pesquisa, dos objetivos, a definicdo das técnicas de producao e
interpretacéo dos dados.

Bagnara e Fensterseifer (2019) detalham o processo da andlise de conteudo
enquanto recurso metodolégico para analisar as narrativas dos professores
investigados. Semelhantemente, Souza Junior, Melo e Santiago (2010) apresentam

um exemplo de uso da analise de contetdo tematica em uma pesquisa qualitativa em
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Educacéo Fisica escolar e apresentam um roteiro com cada uma dessas fases
(QUADRO 4). Trata se de um direcionamento para ilustrar didaticamente, que nao
deve ser seguido de modo linear, por isso ressaltamos a possibilidade de movimentos
de idas e vindas nesse processo. A organizacdo das informacdes que os autores
descrevem no texto com o uso de diferentes cores e marcacgdes no editor de texto foi
substituida pelo uso do ATLAS.ti no caso da presente pesquisa. Este software permite
gue o pesquisador estabeleca codigos ou marcacdes durante a leitura dos dados
(audio, imagem ou texto) e facilita os cruzamentos entre as informacdes, sendo

coerente com a analise de contetdo de Bardin (2009).

Quadro 4: Roteiro didatico para analise de conteddo

ETAPAS INTENCOES ACOES
*Retomada do objeto e objetivos da *Leitura flutuante: primeiro contato com os textos, captando
pesquisa; o conteldo genericamente, sem maiores preocupacbes
*Escolha inicial dos docurmentos; técnicas
1% etapa: *Construgdo inicial de indicadores para | *Constituigio do corpus: seguir normas de validade:

aanalise: definigdo de unidades de 1- Exaustividade - dar conta do roteiro;

pre-analise | registro - palavras-chave ou frases; e |2- Representatividade - darconta do universo pretendido;
de unidade de contexto -delimitagao | 3- Homogeneidade -coeréncia intema de temas, técnicas
do contexto (se necessario); e interlocutores;

4- Pertinéncia - adequacdo ao objeto e objetivos do estudo.

“Referenciagao dos indices e a *Desmembramento do texto em unidades/categorias - inven-
2 etapa: elaboragao de indicadores - tério (isolamento dos elementos);
Exploragac | recortes do texto e categorizagao; *Reagrupamento por categorias para analise posterior -
domatenal |*Preparagio eexploracio domaterial - | classificagdo (organizagdo das mensagens a partir dos

alinhamento; elementos repartidos)

*Interpretagoes dos dados brutos *Inferéncias com uma abordagem variante/qualitativa,
J etapa: (falantes); trabalhando com significagdes em lugar de
Tratamento |*Estabelecimento de quadros de inferéncias estatisticas.

dos dados e | resultados, pondo em relevo as
interpretagdo| informagtes fornecidas pelas
analises;

Fonte: Souza Junior, Melo e Santiago (2010, p. 35).

Outras pesquisas do campo da Educacgéo Fisica brasileira utilizam softwares
como ferramentas para as andlises, como o Iramuteq (Bortoluzzi et al., 2018; Martins,
Tostes; Mello, 2018) ou WEBQDA (Lazzarotti Filho et al., 2018). Porém, por sua
interface amigavel para acessar os recursos de codificacdes, além da possibilidade
de analisar tanto textos escritos quanto imagens e audios, optamos pelo uso do
ATLAS.ti. que favorecia o alcance dos objetivos da pesquisa, como Hwang (2008) e
Tocantins (2020). In&cio et al. (2016), ao analisar os diversos softwares em pesquisas

em educacdo em teses e dissertacOes, identificaram que o ATLAS.ti foi o mais
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recorrente. Na etapa de exploragdo do material, os textos transcritos das entrevistas

foram analisados.

3.3 Estrutura das analises: com a palavra, os professores

O nosso intuito foi realizar uma pesquisa com professores e nao sobre
professores, ou seja, buscamos contemplar os objetivos da pesquisa a partir de
elementos que emergiram de suas falas, interesses e necessidades, vez que 0s
consideramos agentes centrais ao discutirmos o curriculo vivido com as criangas no
cotidiano escolar. Observamos, em estudos que tratam das apropriacdes dos
curriculos por professores, em pesquisas realizadas em outros estados brasileiros, a
relevancia de se considerar as praticas cotidianas dos professores (ALENCAR;
LAVOURA, 2012; MARANI; SANCHES NETO; FREIRE, 2017; ROCHA; DAOLIO,
2014; TENORIO et al., 2017). Assim, concordamos com Boscatto e Darido (2017), ao
enfatizarem a necessidade de aliar as pesquisas académicas a pratica pedagogica
dos professores, pois consideramos a escola um espaco propicio para a producéo de
conhecimento de modo reflexivo e colaborativo. Nesse sentido, buscamos considerar
a fala do professor Guara A, trazendo os professores para o didlogo as experiéncias
de quem enfrenta diariamente o oficio da docéncia. Conforme se observard, as falas
estdo destacadas em forma de citacdo direta, com 0s nomes ficticios que representam
a respectiva CRE: “ndo tem pesquisa com o professor na escola. Por que ninguém
vem ouvir para fazer o curriculo?” (Professor Guara A).

Dar a palavra aos professores € uma opcao metodoldgica que nos possibilita
compreender como o curriculo é vivido na escola, como eles se apropriam dos
saberes curriculares a partir de suas proprias experiéncias. Assim, estabelecemos um
dialogo entre suas respostas, 0s volumes da Educacéo Infantil e dos anos iniciais do
Ensino Fundamental do Curriculo em Movimento (DISTRITO FEDERAL, 2018a,
2018b), o PECM (DISTRITO FEDERAL, 2019), a literatura e as nossas sinteses. A
partir das falas dos professores nas entrevistas realizadas e dos dados produzidos,
estruturamos as analises em torno dos objetivos especificos. Para tanto,
apresentamos as analises dos resultados em dois capitulos, conforme representado
na Figura 7, a partir das respostas as seguintes perguntas do roteiro semiestruturado
da entrevista (APENDICE D):
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1) Por que escolheu atuar com criangas? Como é o trabalho para vocé?

2) Ja teve experiéncias em outros niveis de ensino? O que é diferente?

3) Como vocé define os objetivos e os conteldos para planejar as aulas? Quais
0s critérios para essa escolha?

4) Como vocé organiza didaticamente as suas aulas?

5) Como vocé entende o curriculo em sua pratica cotidiana?

6) Vocé quer acrescentar alguma informacao?

Figura 7: Unidades de andlise de acordo com os objetivos especificos.

5. Sentidos e significados
de ser professor de
criangas

4. Vivendo o curriculo

Examinar, a partir da perspectiva dos préprios professores de
Educacdo Fisica que atuam no Programa Educagdo com

Compreender os sentidos e
significados de ser
professor de Educagao
Fisica de criangas.

Movimento, as articulagdes entre suas praticas pedagogicas e o
curriculo.

4.1 Dairrelevanciaaum 4.2 Entre brincadeiras e
bom ponto de partida: rodinhas de conversa:
O curriculo para o Planejamento e

professor estratégias didaticas

4.3 PECM:
Idiossincrasias de uma
politica em agdo

5.1 Por que trabalhar
com criangas?

5.2 Corpo e infancia
para o professor

4.2.1 Cultura 43.1
corporal ou Interdisciplinarida
habilidades de: “Eum
motoras?: “O trabalho do
nosso curriculo é docente em que a 5.1.2 “E uma
eclético” gente sempre esta didatica
atuando juntos”

4.1.1 Sem
relevancia: “Nao u“ £
serve para nada!" 5.2.1 “Se ele ndo
se comportar, ele
nao vai para a

diferente Educagao Fisica”

4.2.2 Observagdo
ou avaliacdo

4.1.2 Prescrito x
vivido: “E muito
bonito e 13 tudo
da certo, mas na
pratica nem
sempre”

4.1.3 Referéncia
importante: “Tem
que ter uma base,

um ponto de
partida”

Fonte: Autoria prépria.

diagnéstica: “O
ponto de partida é
a crianga”

.2.3 Estrutura
fisica e materiais:
“Eu vou
adaptando de
acordo com o

espaco e materi

4.2.4 Combinados
e rotina: “A gente
sempre comegava
com uma rodinha
de conversa”

4.3.2 Formagdo
inicial e
continuada: “Vocé
se forma como
professor, mas
vocé ndo sabe ser
professor”

4.3.4 Gestdo do
PECM: “Por que
que toda a rede ja
estd com o diario
online e nds ndo?”

5.1.2 “A energia
ndo acaba, a
bateria tem

10.000 volts!”

5.2.2 “Nas aulas
de Educagdo
Fisica, brincadeira
é coisa sérial”
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As unidades de andlise emergiram da sistematizacdo das falas, de
inquietacdes, denuncias, desabafos, reflexdes ou sugestdes dos participantes da
pesquisa, balizados pelos objetivos propostos. Sem a intencéo de fazer julgamento
de valor, buscamos sempre primar pelo respeito, mesmo ao nos confrontarmos com
posicionamentos divergentes dos nossos. O intento de todo este trabalho ndo é
apresentar respostas prontas, ou corretas, mas discutir a luz da teoria e levar o leitor
a refletir de modo intencional sobre os temas aqui propostos que apresentam relacao
direta com o cotidiano escolar. Optamos por ndo quantificar a frequéncia das
respostas, pois a nossa énfase foi nos sentidos e significados para os professores
acerca das tematicas discutidas em seus relatos. Os limites entre os temas séo fluidos,
pois estdo interligados, contudo, buscamos tornar os dados inteligiveis ao leitor nos
capitulos de analise: “Vivendo o curriculo” e “Sentidos e significados de ser professor
de criangas”.

Como a palavra esta com o professor, buscamos media¢8es entre o que foi dito
por eles acerca do seu cotidiano, a interpretacdo a luz do arcabouco tedrico que
subsidia o estudo em tela, em dialogo com os resultados de outras pesquisas
pedagdgicas, bem como as orienta¢des tanto do Curriculo em Movimento, quanto do
PECM.
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4 VIVENDO O CURRICULO

Os curriculos séo ressignificados pelos professores em seus cotidianos, a partir
da realidade de cada contexto escolar. Conforme Tardif (2010), o professor vai
mediando suas preferéncias para ensinar, a partir de sua histéria de vida, de suas
experiéncias enquanto estudante, com os saberes de sua formacao inicial, dos
recursos do proéprio trabalho, como o curriculo, ou os livros didaticos, e assim forma
seus saberes experienciais, ou seja, 0s saberes construidos por meio de sua pratica
enquanto professor. No caso da Educacéo Fisica, ha, ainda, outras questdes que
influenciam diretamente a préatica docente, como o espaco e 0s materiais disponiveis.
A partir desse entendimento, almejamos contemplar o objetivo especifico de
examinar, a partir da perspectiva dos préprios professores de Educacéo Fisica que
atuam no Programa Educacdo com Movimento, as articulacdes entre suas praticas
pedagdgicas e o curriculo. Em outras palavras, como 0s esses professores estdo
vivendo o curriculo em seus cotidianos? Cabe destacar que, intencionalmente, esta
foi a Udltima pergunta feita aos professores, antes de abrirmos espaco para outros
comentarios, para que nao induzisse as respostas acerca dos critérios para o
planejamento ou das estratégias didaticas. Neste capitulo, discutimos como o0s
professores pesquisados compreendem o curriculo, os critérios para o planejamento,
descrevemos algumas de suas estratégias didaticas para o trabalho com as criangas

e, por fim, apresentamos elementos acerca do PECM como uma politica em acao.

4.1 Dairrelevancia a um bom ponto de partida: o curriculo para os professores

Os professores entrevistados trabalham no PECM na Educacéo Infantil e/ou
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, em diferentes regides de Brasilia-DF. Para
iniciar a discussao apresentamos excertos, na Figura 8, que representam o0s
diferentes modos que os professores compreendem o curriculo. Em um extremo, ha
perspectivas que o consideram um documento que nao tem relevancia. Para outros
professores, trata-se de um documento tedrico descolado da pratica. Por outro lado,
ha também o entendimento de que o curriculo € um necessario norteador do

planejamento, com as devidas adaptagfes a realidade.
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Figura 8: Curriculo para os professores

4.1.1 Sem relevancia: “N&o serve para nada!"

4.1.2 Prescrito x vivido: “E muito bonito e |4 tudo dd certo, mas na pratica nem sempre”

4.1.3 Referéncia importante: “Tem que ter uma base, um ponto de partida”

Fonte: Autoria prépria.

4.1.1 “N&o serve pra nada!”

Eu néo sei se é muita prepoténcia, mas assim.... 0 que eles
encaminham |a, € uma coisa que eu ja faco naturalmente. Eu percebi
isso [...] porque que eu tenho que ficar me guiando que as vezes a
pessoa que monta isso ai, ndo faz uma pesquisa com o professor de
guadra, com o professor que esta queimando a moringa. Ele esta no
ar-condicionado, l& em cima, esté bonitinho no computador [...] faz e
fala que vocé é obrigado afazer. O professor que faz isso ai é alguém
que n&do estad em sala de aula. E chato vocé seguir algo de alguém
gue nunca chegou em uma escola. [...] Eu ndo tenho essa coisa
religiosa de seguir o curriculo [...]. A gente faz isso a tantos anos!
Talvez para os mais novos, que precisam de algo para seguir
(Professor Guara A, grifos nossos).

“O curriculo n&o serve para nada!”, foi o que exclamou a professora Taguatinga
A, ao ser informada que o gravador estava desligado ao fim da entrevista. Por ser
professora ha mais de 25 anos, os saberes da experiéncia sdo preponderantes em
seu planejamento e ndo constituem necessariamente 0os conhecimentos sobre o
curriculo. Assim como no relato do professor Guara A, a professora explicita em sua
fala que ndo se apropriou do curriculo em vigéncia e ndo o considera em seu
planejamento. O saber-ensinar, conforme Tardif e Raymond (2000), € algo almejado
pelos professores e tem relacdo com o tempo de experiéncia na constituicdo da
identidade profissional. Os anos de pratica contribuem para que os professores
conquistem mais confianca em si mesmos e dominem o seu trabalho a partir de
estratégias que estabeleceram em seu cotidiano, mas tem os seus limites.

O professor Guara A deixa claro que ndo considera necessario recorrer ao
curriculo para planejar as atividades propostas em suas aulas. Segundo seu relato,
ele j& sabe o que fazer e parte do que as proprias criangas apresentam ao longo das
aulas, das dificuldades motoras ou sociais que julga necessério priorizar. O professor
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considera o curriculo mais importante aos professores em inicio de carreira. Segundo
Tardif (2010, p. 51), “[a] experiéncia fundamental tende a se transformar, em seguida,
numa maneira pessoal de ensinar, em macetes da profissdo, em habitus, em tracos
da personalidade profissional”. Nos primeiros anos de profissdo, o professor acumula
suas principais experiéncias a partir de suas caracteristicas pessoais e vai
aprendendo a lecionar no proprio trabalho em sala de aula. O saber forjado na
experiéncia do cotidiano escolar vai se consolidando ao longo do tempo.

Mas essa relacdo entre idade, tempo de experiéncia como professor e
apropriacao do curriculo é relativa, pois observamos que os professores se apropriam
dos curriculos também por meio da formacao continuada, como detalhamos na sec¢éo
4.3.2 “Vocé se forma como professor, mas vocé nao sabe ser professor”. Alencar e
Lavoura (2012), em Itabuna-BA, e Tenodrio et al. (2017), em Camaragibe-PE,
entrevistaram professores e concluiram ser necessario estabelecer condicfes
objetivas para que os eles compreendam o0s pressupostos tedricos do curriculo e ndo
apenas reproduzam gestos motores. Para tanto, 0s professores precisam
compreender que os objetivos da Educacédo Fisica ultrapassam esses aspectos para
gue os curriculos ndo sejam apenas documentos “engavetados”.

Em Cuiaba-MT, Godoi (2017) analisou a relacdo entre o trabalho curricular e o
trabalho real dos professores de Educacéao Fisica do municipio. O trabalho curricular
consiste na transformacéo, adaptacdo e interpretacdo do curriculo prescrito, que
compreendemos como o curriculo vivido. De acordo com o0s resultados do
questionario, 72,61% dos 73 professores participantes adaptam o curriculo para o
utilizarem em seu planejamento. O autor conclui que o professor precisa se sentir
parte das elaboragfes curriculares para que o curriculo seja implementado em suas
praticas. Nesse sentido, concordamos ser necessaria uma apropriagdo critica do
curriculo, para que os professores o vivenciem em seus cotidianos. Apesar de
observarmos algumas dificuldades nessa relacéo entre o curriculo que é prescrito e
gue é vivido no cotidiano escolar, ndo concordamos que o curriculo seja irrelevante.
Conforme anteriormente representado na Figura 1, Sacristan (2000) evidencia as
diferencas entre o curriculo prescrito, apresentado aos professores, modelado pelos
professores, em acéo, realizado e avaliado. Cada um desses niveis do curriculo tem
sua relevancia e o professor tem o papel crucial na implementacao do que € prescrito

pelos 6rgéos gestores da educacgdo, por isso precisa compreendé-lo.
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4.1.2 “E muito bonito e 14 tudo da certo, mas na pratica nem sempre”

Falta um pouquinho mais de vivéncia para a gente sobre como vai
fazer aquilo ali que estéa no curriculo (Professor Brazlandia B).

Porque ele [Curriculo em Movimento] é muito bonito e 4 tudo da certo,
mas na pratica nem sempre (Professora Ceilandia B, grifos nossos).

O curriculo serve como uma referéncia, que esta la, € o documento
oficial, mas todo professor vai fazer as adaptacdes para a pratica.
Porque as vezes ele vai dar certo, as vezes ndo da! (Professor Gama
B, grifos nossos).

Na teoria, é tudo muito facil, ndo é? Vocé vai na pratica mediar
conflitos (Professor Paranod B, grifos nossos).

Com as criangas vocé pode ensinar o valor do ludico, a importancia da
brincadeira para ela aprender a se posicionar diante do mundo,
enfrentar os problemas e lidar com situa¢cfes adversas sem agredir 0
outro, ensinando sobre respeito (Professora Plano Piloto B, grifos
Nossos).

O meu trabalho ele é muito orientado para retirada do confronto
durante as aulas, entdo eu faco pouquissimos jogos de confronto
porgue ja foi instaurado entre as criancas certos conflitos, briga por
espaco, briga por brinquedo, vai no sentido de fazer jogos e
brincadeiras que se completem, que eles se sintam parte completando
um ao outro. Ou seja, eu posso completar o trabalho, junto com ela eu
posso mais, ndo necessariamente eu tenho que ganhar dela e ela
ganhar de mim (Professor Samambaia A, grifos nossos).

A fala da professora Ceilandia B explicita que, ao seu ver, o curriculo apresenta
um detalhamento ideal do que deve ser realizado pelo professor, que nem sempre
acontece como previsto. Os professores Gama B e Plano Piloto B relatam que, na
pratica, nem sempre as aulas ocorrem como previstas. Assim, sdo necessarias
experiéncias praticas para compreender como utilizar o conteudo do curriculo. Nesta
direcéo, resultados de pesquisas realizadas em outros estados brasileiros sobre essas
apropriacdes dos curriculos por parte dos professores de Educagéo Fisica apontam
diferencas entre o que é previsto nos curriculos e suas praticas pedagodgicas (ROCHA,;
DAOLIO, 2014; TENORIO et al., 2017). Além disso, o professor Paranoa B acredita
que para lidar com os embates entre os estudantes sdo necessarios saberes que
ultrapassam as orientagbes do curriculo, mas perpassam a habilidade de mediar

conflitos.
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O professor Samambaia A relata que evita os embates nas suas aulas, no
sentido de estimular a cooperacéo entre as criangas. A professora Plano Piloto B, por
sua vez, ressalta que utiliza a brincadeira como um instrumento pedagdgico para que
as criancas aprendam a lidar com o outro de modo respeitoso. Concordamos que essa
mediacdo pode se dar por meio da propria brincadeira, pois segundo Sampaio et al.
(2017), enquanto a crianca brinca, ela reproduz os valores, atitudes e regras que
observa em seu contexto. Por isso, a intervencdo do professor nesses momentos de
reproducdo de discriminacdo, violéncia e individualismo, é propicia, vez que a
brincadeira e 0 movimento sdo relevantes e considerados modos de expressao e
linguagem das criancas. Esse espaco privilegiado para a mediacdo de conflitos é
evidente nos seguintes objetivos de aprendizagem:

[r]lesolver conflitos nas interacdes e brincadeiras, com a
orientagdo de um adulto (Bebés);

Usar estratégias pautadas no respeito mutuo para lidar com
conflitos nas interacdes com criancas e adultos, com a orientacéo
de um adulto (Criangas bem pequenas);

Desenvolver o senso de resiliéncia (saber perder, saber ganhar,
aceitar a opinido das outras pessoas, reconsiderar seu ponto de
vista) (Criancas pequenas) (DISTRITO FEDERAL, 2018a, p.
65,66, grifos Nnossos).

Praticar a resolucédo de conflitos através do respeito a opinido
do outro e a troca de experiéncias, visando a compreensao da
disputa como um elemento intrinseco da competicdo e ndo como
uma atitude de rivalidade frente aos demais (5° ano) (DISTRITO
FEDERAL, 2018b, p. 116, grifos nossos).

Aprender a lidar com conflitos e a resolvé-los sdo pontos enfatizados no
Curriculo em Movimento, tanto na Educacéo Infantil quanto nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, conforme destacado nos excertos anteriores. Mesmo sendo
contetdos que ndo tratam da especificidade do movimento, que é caro a Educacao
Fisica, o conflito € algo que emerge nos momentos das praticas corporais. Além dos
constantes embates entre as criancas, o professor Guara B também relata problemas
enfrentados por conta do contexto social em que as criancas estéo inseridas. A escola

onde trabalha estd localizada na Cidade Estrutural !, localizada na Regido

17 De acordo com dados da Secretaria de Seguranca Publica. Disponivel em:
http://www.ssp.df.gov.br/dados-por-regiac-administrativa/, acesso em 10 de dez de 2021.
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Administrativa Setor Complementar de Industria e Abastecimento (SCIA), local com
altos indices de criminalidade, impactando diretamente em seu trabalho. Em tom de
desabafo, descreve as dificuldades por falta de acompanhamento da familia, por
muitos pais estarem presos ou envolvidos em atividades criminosas. O professor
destaca a dificuldade de compreensao de comandos simples por parte das criancas,
que, no seu ponto de vista, deve-se ao fato de a maioria das familias ndo participar
ativamente da educacédo dos filhos em parceria com a escola. Além disso, ele
descreveu que, nas aulas, ha expressfes de brincadeiras com teor violento, como
criancas de oito anos que relatam almejar ser presidiarias por vivenciarem essa
realidade de modo corriqueiro. Dessa maneira, as aulas de Educacdo Fisica sédo
espacos privilegiados para contribuir para a discussdo desses entraves, como
defendido por Sampaio et al. (2017). O exemplo descrito pelo professor de uma aula
gue ministrou sobre lutas, discutindo as diferencas entre violéncia e esporte, reflete
este potencial.

Em um projeto semelhante ao PECM, em cidades do oeste do Parand, que
apresentavam baixo IDH, Brandl e Brandl Neto (2015) argumentam sobre a
importancia do professor de Educacéo Fisica nos anos iniciais do Ensino Fundamental
em locais de vulnerabilidade social. A avaliacdo pautou-se sobretudo em testes
motores, além de questionarios para as criancas, 0s pais e os diretores. Para os
autores, a defesa da importancia do professor de Educacéo Fisica atuando nesse
nivel de ensino pauta-se sobretudo no desenvolvimento das habilidades motoras.
Contudo, consideramos que a compreensdo do potencial da Educacéo Fisica para
além do ensino do gesto motor amplia as possiblidades para a formacdo de modo
integral das criancas, como esta explicito no Curriculo em Movimento e é enfatizado

pela professora Ceilandia A.

O componente curricular ultrapassa o ensino exclusivo do gesto
motor correto ou voltado unicamente para a aptidao fisica, abarcando
a compreensao dos sentidos e significados da cultura corporal e os
modos como esta contribui para o desenvolvimento integral dos
estudantes nas diversas dimensfes humanas (Distrito Federal, 2018b,
p. 109, grifos nossos).

Qual a minha contribuicdo para essas criancas? Para a sociedade?
Qual o tipo de pessoa que vai sair da escola? A gente sabe que a
educacdo ela ndo da conta de tudo. Do ser na sua integralidade.
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Mas ai eu cheguei a conclusao de que a minha funcao, o meu papel
€ sempre preparar uma super, hiper, mega aula e oferecer para
eles. E esse o papel, 0 meu fazer pedagdgico, para ndo me frustrar,
para nao desistir! (Professora Ceilandia A, grifos nossos).

Ainda sobre questdes sociais enfrentados na rotina escolar, a professora
Ceilandia A ressalta que muitos desses problemas estdo além de suas atribuigcdes,
sendo necessario um trabalho em conjunto com outros profissionais, como psicélogos
ou assistentes sociais. Ela relata ter consciéncia da funcéo social da escola, do seu
papel, mas compreende os seus limites enquanto professora. Salienta que, para fazer
o melhor para as criancas, ela deve planejar aulas que considerem o contexto e 0s
problemas sociais, porém com enfoque em suas atribuicdes pedagdgicas, para nao
se frustrar ou desistir do trabalho. A professora Brazlandia A também descreve suas
dificuldades ao ter de lidar com situac¢des de abuso, ou problemas de violéncia sofridos
pelas criancas. Diferentemente da compreenséo dos professores que consideram o
curriculo obsoleto, ou um documento teérico, desconectado de suas praticas, ha a
perspectiva que o entende como algo necessério, relevante, norteador e uma

importante referéncia em seu planejamento.

4.1.3 “Tem que ter uma base, um ponto de partida”

O Curriculo em Movimento é a nossa base, ele orienta e me da uma
liberdade muito grande em termos de escolhas e ai ndés vamos
planejando de acordo com a faixa etaria da crianca [...] eu 0 vejo como
fio condutor para buscar outras alternativas também porque ele

alimenta o meu trabalho, certamente, é muito rico (Professor
Samambaia A, grifos nossos).

O curriculo ele é importantissimo, tem que ter algo norteador porque
eu ndo posso inventar nada, tem que ter uma base, um ponto de
partida [...]. Para mim €& excelente, mas tem alguns pontos que eu
preciso acrescentar, que eu acho que ao longo do tempo para
momento de discussdes a gente poder ampliar as ideias, porque
novas ideias sdo sempre importantes (Professor Samambaia B, grifos
NOSs0S).

Os professores Samambaia A e Samambaia B relatam que consideram o
Curriculo em Movimento um relevante norteador do planejamento das aulas, por meio

da adaptacdo do documento as suas respectivas realidades. Nessa direcdo, os
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professores investigados por Marani, Sanches Neto e Freire (2017), no municipio de
Barueri-SP, ao serem questionados sobre seu respectivo curriculo, consideram
importante ter o Plano de Referéncia do municipio, porém ressaltam a necessidade
de adaptarem as suas perspectivas tedricas e necessidades dos estudantes.

O préprio Curriculo em Movimento propde:

[ulma organizacao curricular progressiva, valorizando a autonomia do
professor e da escola para o planejamento do trabalho pedagdgico,
de acordo os principios epistemolégicos de um Curriculo Integrado
gue preconiza a definicAo de objetivos e conteudos contextuais,
flexiveis, interdisciplinares e que evidenciam a indissociabilidade
entre teoria e préatica (DISTRITO FEDERAL, 2018b, p. 110, grifos
Nossos).

Concordamos que esse entendimento de que o curriculo ndo deve apenas
“prescrever” conteudos, mas sim nortear o trabalho pedagdgico. Ou seja, ele deve ser
adaptado a realidade da comunidade escolar, conforme o PPP da escola. Além disso,
a autonomia do professor, resguardados fundamentos basilares do curriculo, € um
aspecto importante a ser considerado. Nessa dire¢cdo, Sampaio e Behmoiras (2018)
reiteram suas criticas a organizacdo dos conteudos na BNCC, mas defendem a
progressao curricular a partir do curriculo e do PPP da escola, considerando a
realidade local e a participacdo dos estudantes.

De acordo com o curriculo, eu olho o que eu tenho que trabalhar e ai
vou encaixando as aulas. Tem coisas que dao certo e tem coisas que
nao dao certo. Entdo tem coisa que da certo com uma turma e tem
coisas que ndo da certo com outra. Tem adaptacfes que tém que
ser feitas de acordo com as idades (Professora Ceilandia B, grifos
Nossos).

Eu vejo como uma coisa boa, da um norte, mas sem amarras, sem
engessar o nosso planejamento (Professor Gama B, grifos nossos).

[...] o curriculo é ciclico. E eu gosto porque ele tem essa abertura para
a gente buscar outras coisas (Professor Sobradinho A, grifos nossos).

O importante é a gente ter clareza que, que ele é uma base, para ser
seguida, mas tem suas adaptacdes (Professora Taguatinga B, grifos
NOSSO0S).
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A professora Ceilandia B compreende o curriculo como um norteador, que
precisa ser adaptado as diferentes realidades e necessidades de cada turma. Nessa
perspectiva, o curriculo é parte de um ciclo, ou seja, é influenciado pelo contexto da
comunidade escolar, representado no PPP, a partir do qual € estruturado o
planejamento. Os professores ainda consideram que o curriculo permite que eles
busquem outras estratégias ou ideias para adaptarem-no ao seu planejamento, “sem
amarras”, como mencionado pelo professor Gama B, em concordancia com
Sobradinho A e Taguatinga B. O professor Samambaia B também menciona que o
curriculo esta inserido em um ciclo e que as discuss6es em formacgdes ou reunides de
avaliacéo do curriculo influenciam (ou deveriam influenciar) a reelaboracao curricular.

Segundo Bagnara e Fensterseifer (2019, p. 5):

[é] possivel suspeitar que o contexto tradicional da EFE [Educacgédo
Fisica escolar] brasileira, desde o aspecto formativo até a atuacdo na
educacado escolar, potencializou, nos professores, a capacidade de
pensar e elaborar estratégias ligadas a pratica corporal, transformando
o ‘planejamento do fazer’ (elencar atividades para praticar) como algo
até certo ponto organico. Em contrapartida, ndo deu conta de capacitar
os professores a pensar e planejar estratégias acerca do ‘saber sobre
o fazer'. Dessa forma, ao longo do tempo, ‘naturalmente’, o professor
de EF foi formado para pensar em estratégias didaticas para aulas
praticas, e esse pode ser um dos motivos que contribui para maiores
dificuldades em planejar estratégias didaticas para o desenvolvimento
da teoria. Essa questéo reforca a dualidade entre teoria e pratica.

O debate acerca do contraponto entre a teoria e a pratica no campo da
Educacao Fisica escolar é sintetizado pelos resultados dos autores supracitados.
Apesar das falas de alguns professores corroborarem este pensamento, pois eles
estruturam o0 seu planejamento apenas pensando nas atividades que serdo
desenvolvidas, ha relatos que evidenciam o contrario. Isso significa que ha
professores que demonstram compreender as relacfes tedricas tanto em seu

planejamento, quanto no cotidiano de suas praticas pedagogicas.

Eu estou bem antenada mesmo com o Curriculo em Movimento, é a
minha base e agora ja estou antenada também com esse novo que foi
reformulado. Ainda bem que houve pouca mudanca (Professora
Nucleo Bandeirante A, grifos nossos).
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No inicio do ano, a gente ainda tinha acesso ao Curriculo em
Movimento de 2014, porque o de 2018 foi lan¢cado a nova versédo do
Curriculo em Movimento em dezembro de 2018 [...]. Entédo eu fui ao
Curriculo em Movimento da Secretaria de Educacao, fui, também, na
BNCC e cheguei a dar uma olhada superficial nas Diretrizes
Curriculares da Educacéo Infantil para poder me aprofundar sobre os
contetdos. E entdo, o que eu utilizo hoje na elaboracdo das minhas
aulas é o Curriculo em Movimento gue foi implementado em dezembro
de 2018 (Professor Planaltina B, grifos nossos).

Ressaltamos que a maioria dos professores fez mencédo a versao do Curriculo
em Movimento de 2014. Mesmo que o curriculo em vigéncia no momento da pesquisa
de campo fosse a verséo lancada no final de 2018, ela ainda néo havia sido discutida
amplamente nas escolas. Com excecdo das professoras Nucleo Bandeirante A e
Planaltina B, os professores que mencionaram a edicdo de 2018 disseram que ainda
nao o conheciam muito bem.

A base tedrica do Curriculo em Movimento € a proposta pedagogica historico-
critica (SAVIANI, 2011), que considera as diferengas sociais e 0 contexto cultural na
formacdo dos sujeitos, em uma compreensao critica do conhecimento. Ele também
defende a educacdo como uma forma democratica de formar sujeitos que pensam
criticamente sobre seu papel em uma sociedade mais justa. Além disso, 0s
pressupostos tedricos do documento sao pautados na psicologia histérico-cultural
(VYGOTSKY, 1994), enquanto teoria do desenvolvimento humano que considera a
importancia das interagcdes sociais (pais, professores, pares, por exemplo) no
processo de ensino e aprendizagem e para o desenvolvimento das criangas. Esses
fundamentos tedricos influenciaram as perspectivas criticas da Educacéo Fisica no
Curriculo em Movimento. Assim, o principal objetivo da Educacéo Fisica € ampliar o
repertério de movimentos culturalmente construidos ndo se limitando a melhoria das
habilidades motoras, considerando as dimensdes biologicas, fisioldgicas, historicas,
sociais e culturais do movimento. Damos seguimento a discussao sobre os critérios

para o planejamento e as estratégias didaticas utilizadas em suas aulas.

4.2 Entre brincadeiras e rodinhas de conversa: planejamento e estratégias
didaticas

A organizacdo das aulas de Educacdo Fisica para criancas tem suas

especificidades e, como em toda etapa de ensino, € necessario ajustar as estratégias
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didaticas conforme cada realidade. Umas das perguntas feitas aos professores
referiu-se aos critérios para a definicdo dos objetivos e contetdos ao planejarem suas
aulas e quais estratégias didaticas utilizadas por eles. Os professores entrevistados
partem do Curriculo em Movimento para elaborar os planos de curso e organizar o
planejamento os estruturam a partir dos elementos da cultura corporal, das préticas
corporais ou das habilidades motoras. Uns estruturam o seu planejamento a partir da
observacdo das necessidades das criancas, dos resultados de avaliacfes e testes
motores, ou ainda a partir dos espacos e materiais disponiveis. Outros organizam 0s
tempos e espacos escolares a partir do PPP, definindo grandes eixos para essa
organizagdo por bimestre ou por més. Ademais, a organizacdo do trabalho
pedagdgico em torno de projetos também é recorrente.

A partir do curriculo vivido no cotidiano escolar, os professores descrevem
estratégias didaticas utilizadas, tais como a estruturacdo de uma rotina com as
criangas, em que utilizam a roda de conversa para explicar as atividades do dia ou
fazer a chamada, por exemplo. Na rotina das atividades, nas rodas de conversa, a
autoavaliacdo também é um instrumento para estimular a reflexdo das criangas.
Outros professores fazem uma atividade intensa, antes desse momento de conversa,
principalmente com os menores. Por sua vez, ha professores que utilizam placas com
imagens representando as regras de convivéncia. Na Figura 9, sintetizamos os

diferentes modos de estruturar o planejamento e as estratégias didaticas utilizadas.

Figura 9: Planejamento e estratégias didaticas

4.2.1 Cultura corporal ou habilidades motoras?: “O nosso curriculo é eclético”

4.2.2 Observacdo ou avaliacdo diagnéstica: “O ponto de partida é a crianga”

4.2.3 Estrutura fisica e materiais: “Eu vou adaptando de acordo com o espago e
material”

4.2.4 Combinados e rotina: “A gente sempre comegava com uma rodinha de conversa”

Fonte: Autoria propria.
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4.2.1 “O nosso curriculo é eclético”

Primeiro bimestre a gente trabalha ginastica, porque a gente acredita
nesse conhecimento sobre o corpo, a crianga tem que se conhecer.
E ai no segundo bimestre a gente ja trabalha com jogos e
brincadeiras populares [...]. No terceiro bimestre a gente trabalha com
esportes [...]. E no dltimo bimestre a gente trabalha com lutas. Porque
ai a gente acredita que passa por todos os conteddos da cultura
corporal [...] porque nessa fase eles estdo aqui para realmente
ampliar o repertério motor (Professora Ceilandia A, grifos nossos).

[...] a gente segue o Curriculo em Movimento, que tem um material
realmente sequenciado com as matérias [...] cada bimestre era focado
em uma pratica corporal. Seriajogos, ginasticas, esportes, lutas e
dancas (Professor Gama B, grifos nossos).

Eu faco um planejamento em cima do Curriculo em Movimento, tem
o livro didatico que eles ja sdo acostumados com essa coisa do livro,
do conteldo. Eles gostam muito! (Professora Ndcleo Bandeirante A).

Nunca na minha vida tinha recebido um livro de Educacéo Fisica,
figuei até emocionado! (Professor Santa Maria B, grifos nossos).

Tanto a professora Ceilandia A, quanto os professores Gama B e Brazlandia B
estruturam os seus objetivos e contetdos em torno dos elementos da cultura corporal
ou das praticas corporais. Além disso, os professores Nucleo Bandeirante A e Santa
Maria B explicitam o uso do livro didatico para balizar o planejamento. Os professores
da SEEDF receberam, a partir de 2019, um livro didatico para uso do professor com
sugestdes de atividades e organizacdo dos conteudos e objetivos. A professora
Nucleo Bandeirante A considera que o livro representa legitimidade ao conteudo a ser
desenvolvido em suas aulas, quando algum estudante questiona, por exemplo, 0
contetdo de danca na Educacédo Fisica e ela mostra a menc¢éo no livro didatico. O
livro se mostra como um argumento para justificar os conteudos e ela relata que o
utiliza em suas aulas com as devidas mediacdes para adequa-lo ao seu contexto. O
professor Santa Maria B e a professora Ceilandia A também mencionaram o uso do
livro didatico no planejamento.

Darido et al. (2010) discutem as principais criticas ao livro didatico para a

Educacao Fisica escolar e refletem sobre suas possiblidades. Os pesquisadores
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concluiram que, assim como o curriculo, o livro didatico pode contribuir para a pratica
pedagdgica do professor, como um referencial que deve ser adaptado a realidade dos

estudantes.

Sempre no inicio do ano a gente faz uma ementa nos conteddos com
0s objetivos e, em cima disto, a gente faz a distribuicdo por bimestre.
A gente vai trabalhando com as habilidades bésicas, com os
meninos de primeiro ano e, ao longo do ano a gente vai aumentando
o nivel de dificuldade. Mas a proposta é sempre no inicio do ano a
gente faz essa divisdo dos contetdos por bimestre (Professora
Gama A, grifos nossos).

A gente vai desenvolvendo as habilidades combinadas, a
coordenacgao motora fina, 0 arremessar, correr e transportar. A gente
vai montando atividades de acordo com a evolucdo do curriculo.
Entédo, tem a parte de dancga, tem a parte de ginastica, que a gente
trabalha todos os elementos da Educagéo Fisica, da psicomotricidade,
dentro desses conteudos E a gente divide mais ou menos por
bimestre mesmo (Professora Recanto das Emas B, grifos nossos).

A gente transforma isso em diversas atividades, que envolvem as
habilidades motoras, dentro da proposta curricular e leva para a
guadra (Professor Samambaia B, grifos nossos).

Acerca do teor dos conteudos, além das praticas corporais e dos elementos da
cultura corporal, os professores supracitados estruturam os contetdos almejando o
desenvolvimento motor. A professora Recanto das Emas B organiza o plano de curso
a partir das habilidades motoras basicas e progressivamente segue para as
habilidades mais complexas. As professoras Brazlandia A e Ceilandia B declaram
utilizar o mesmo conteudo do 1° ao 5° ano, conforme esta representado no curriculo,
enfocando os conteudos psicomotores, adaptando a linguagem e o nivel de
dificuldade para as criangas maiores. O professor Samambaia B relata que seus
objetivos estdo pautados no desenvolvimento de habilidades motoras basicas e
especificas. Contudo, prioriza o desenvolvimento dessas habilidades por meio de

jogos e brincadeiras.

A bolané&o é o elemento principal. E eu digo que € muito dificil estar
comigo durante a semana e algum aluno perguntar “nés vamos jogar
bola hoje?”. Eles ndo tém essa pergunta, eles sabem desde o inicio e
a gente explica, conversa, e eles sabem que a Educacao Fisica vai
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muito além do que a cultura da bola. Tem muita coisa legal para se
fazer [...] O resgate das brincadeiras antigas (Professor Samambaia
A, grifos nossos).

Futebol e queimada s&o proibidos. Na aula de Educacéo Fisica é
proibido esporte. [...] a gente ndo trabalha esporte. A gente trabalha
qualquer outra coisa, menos 0 esporte como a gente conhece; entéo,
a gente vai jogar futebol? Vai. Como? A gente vai jogar com coco, mas
eles ndo véao jogar com uma bola de futebol, porque senéo ele ja vai
copiar algo e ndo adquirir. [...] a gente trabalha com a bola de futebol
americano; eles ndo jogam futebol americano em canto nenhum.
Entdo a gente tem a bola de futebol americano aqui (Professora Santa
Maria A, grifos nossos).

Por gue prevalece o esporte? E o esporte de alto rendimento, no
imaginario delas? [...] Por que nao trabalhar cultura corporal? [...] A
gente pega 0 projeto, pega a orientagdo curricular, desse nivel
especifico do projeto, adapta as atividades e trabalha os contetdos.
Entdo a gente trabalha mais a questdo do desenvolvimento motor,
como eu trabalho de 1° ao 5° ano, a gente vai desenvolvimento...
desenvolvendo uma atividade de forma espiralar, como a gente tem
no Coletivo de Autores. Por exemplo, a crianca no 1° ano, vamos
trabalhar caminhar, correr. Entdo ele vai desde o inicio desta
habilidade motora basica, até o quinto ano que ja é uma forma mais
complexa. Entdo a gente vai adicionando atividades simples, que a
gente acha que caminhar e correr € uma atividade simples, mas a
gente vé que muitos alunos tém muita dificuldade (Professora
Taguatinga B, grifos nossos).

O professor Samambaia A, Santa Maria A e Taguatinga B criticam o esporte
como contetdo predominante da Educacado Fisica. O professor Samambaia A se
refere aos esportes com bola, ele considera a possibilidade de outros jogos ou
brincadeiras como contetdos em suas aulas. Do mesmo modo, a professora Santa
Maria A enfatiza a necessidade de ampliar as possibilidades e experiéncias corporais
das criancas por meio de outras préticas corporais ou do uso materiais nao
convencionais. Na escola onde trabalha a professora Santa Maria A, todos os
professores também desenvolvem projetos de artes marciais com as criangas que

estudam em periodo integral®.

18 Na SEEDF ha escolas em que todas as criangas sao atendidas em horério integral e outras que
atendem um percentual de criangas com atividades em contraturno de regéncia, como é o caso da
Escola Classe 116 de Santa Maria. Nesta escola, os professores desenvolvem atividades de
Kickboxing, Capoeira, Taekwondo e Muai Tay para parte dos estudantes que frequentam a Escola
Integral, ou seja, que ficam na escola durante todo o dia, desenvolvendo outras atividades recreativas,
artisticas, ou de reforgo escolar no contraturno de suas aulas.



81

A professora Taguatinga B organiza os contetdos de modo espiralado e
enfatiza que enfoca os elementos da cultura corporal por parte dos estudantes de
acordo com o Coletivo de Autores (1992). O esporte € compreendido como um dos
conteudos da Educacdo Fisica, cuja hegemonia se refle nos resultados de
investigacbes sobretudo no Ensino Fundamental e Médio. Araujo, Rocha e Bossle
(2017) analisaram os conteudos da Educacdo Fisica escolar nos peridédicos nacionais
e observaram que as publicacdes sobre o esporte foram mais recorrentes do que as
pesquisas sobre danca, lutas, ginastica e atividades circenses. Todavia, ha uma
tentativa de ampliacdo do entendimento sobre o esporte enquanto fendémeno cultural,
articulado pedagogicamente aos demais conteudos escolares e ao PPP.

Tavares, Wittizorecki e Neto (2018), ao examinarem o espaco da Educacéo
Fisica nos curriculos dos anos finais do Ensino Fundamental, explicitam que ha uma
pluralidade de compreensdes acerca de sua funcédo na escola e no curriculo, a partir
de um debate que perpassa as definices de conteudos legitimos e a hegemonia do
esporte. Como contraponto a esses resultados, os professores entrevistados
consideram os jogos € as brincadeiras conteidos mais apropriados ao trabalho com
as criancas. Assim, observamos que 0s jogos e as brincadeiras sdo compreendidos
pelos professores tanto como conteddos, quanto como recursos pedagdgicos, mas
também como fruicdo (ver mais em 5.1.4 “Nas aulas de Educacéo Fisica, brincadeira
€ coisa séria!”).

De acordo com Souza Junior, Santiago e Tavares (2011), h4 muitas duvidas,
conflitos e ambiguidades na constituicdo dos saberes escolares de modo geral quando
buscamos a compreensao acerca do curriculo. Ao entrevistarem professores de
diversos componentes curriculares, inclusive de Educacdo Fisica, os participantes
foram unanimes ao declarar que escolhem os contetdos a partir do curriculo da Rede
Municipal de Ensino de Recife-PE. Os autores observaram que, em geral, os livros
didaticos norteiam a escolha dos conteudos das disciplinas de maior prestigio como
portugués e matematica. Ja as disciplinas consideradas secundarias, como Artes e
Educacdo Fisica, sdo estruturadas, hierarquizadas, bem como sua estruturacdo
tedrico metodologica € essencialmente conduzida a partir da disponibilidade de
materiais e da estrutura fisica. Os autores indicam o cuidado para que nao seja uma

legitimacao afetiva dos contetdos, mas uma legitimacédo pedagdgica que justifique os



82

saberes e competéncias para uma formagdo humana, criativa, solidaria e critica. A

legitimacao sobretudo da Educacéo Fisica para crian¢as tem essa caracteristica.

O curriculo ndo é uma lista de conteudos! [...] Até porque 0 nosso
curriculo € um curriculo eclético, que permite inclusive caminhar
dentro dos varios campos da Educacgédo Fisica, das concepcdes de
Educacéo Fisica. Mas nés precisdvamos sim, ir inclusive para a teoria,
vir aqui para Universidade, para os projetos de pesquisa, de extensao,
para levar para dentro da escola [...] Entdo eu ndo podia s6 considerar
aquela lista de conteudos e objetivos do Curriculo em Movimento. Eu
preciso considerar o que esta acontecendo na nossa sociedade,
0 que acontece l4 na regional onde eu trabalhava, que é diferente da
Regional onde eu moro, o que é entdo diferente da regional do Plano
Piloto (Professora Recanto das Emas A, grifos nossos).

A professora Recanto das Emas A ressalta, ainda, a importancia de estudar,
compreender o curriculo para que também haja esse retorno do conhecimento para a
realidade da sala de aula. Além disso, partir do que acontece na sociedade, na
regional e na propria escola, é essencial para que a crianca compreenda a funcdo e o
local onde esta inserida. Concordamos com a afirmativa que o Curriculo em
Movimento € eclético. Como destacamos em Freire, Wiggers e Barreto (2019), trata-
se de um documento que reflete as disputas académicas e cientificas do campo da
Educacéo Fisica, por ser ter sido escrito de modo participativo. Assim, observamos
gue os professores optam, a partir de suas proprias perspectivas, pelos contetudos do
curriculo, priorizando-0s em seu planejamento e em suas praticas pedagogicas. Além
disso, ha uma organizacédo dos conteudos a partir do PPP, dos projetos desenvolvidos

na escola, por bimestre, ou por més.

No inicio do ano nos temos a reunido pedagogica onde é discutido
0 projeto, o que que vai ser desenvolvido esse ano no projeto. Em
cima do planejamento geral a gente faz o planejamento ds aulas. Por
exemplo, no 1° bimestre nés vamos trabalhar o eu “quem sou eu?”, a
sua familia e o seu ambiente escolar. [...] Entdo com base na
proposta pedagdgica que foi definida no inicio do ano a gente faz o
nosso planejamento (Professora Nucleo Bandeirante B, grifos
NOSSO0S).

Eu também trago os conteldos que a escola esta trabalhando.
Entdo a minha escola aqui, no comego, € autonomia, vou aprender
sobre o meu corpo, o eu, o outro... entao eu trago isso para a aula
também e faco brincadeiras que tém a ver com esse tema. Ja que
elas estdo aprendendo isso na sala de aula, elas também aprendem
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isso no Educagdo com Movimento; um pouco, assim, uma coisa
mesclada. Ai eu trago as brincadeiras que eu acredito que tenham que
ser iniciais: com menos regras e com movimentos um pouco mais
livres, vamos dizer assim. Ai depois vai passando o ano... e mais para
0 segundo bimestre comeca a trabalhar com a parte mais cultural do
Brasil... a parte da Festa Junina, da musicalidade, ritmo (Professora
Sao Sebastido B, grifos nossos).

Sobre a organizacao do trabalho pedagogico, a professora Nucleo Bandeirante
B relata como o PPP é considerado na definicdo dos objetivos e contetdos. Sdo
definidos temas por bimestre e o planejamento da Educacdo Fisica segue essa
mesma estrutura. Nessa direcdo, a professora Sdo Sebastido B considera o PPP da
escola, os projetos que a escola desenvolve, a partir da sua experiéncia, fazendo o
que considera que “deu mais certo” em seus planejamentos. Ela inicia, entdo, com as
brincadeiras que tém poucas regras e vai aumentando o nivel de complexidade e
adicionando outros elementos. Além disso, reitera 0os aspectos motores como algo
relevante a ser considerado na sequéncia didatica das suas aulas. A professora
enfatiza a necessidade de articular as linguagens em seu trabalho e ndo apenas a
linguagem corporal, mesmo considerando-a a mais importante. A professora
demonstra dominio do curriculo, deixando claro que conhece novo documento, utiliza-
0 como parametro, mas lanca mao de outros recursos, como livros e o0s
conhecimentos da formacdo continuada. Para ela o curriculo também é uma
referéncia, mas que precisa ser adequado a realidade. Ha, ainda, perspectivas que
definem os conteldos e objetivos a partir da observacédo das aulas ou de avaliacdes

diagnosticas.

4.2.2 “O ponto de partida é a crianga!”

Quando eu iniciei a minha carreira la atras em 84, eu fazia as fichinhas
[...] Hoje eu venho naquela semana e falo: ‘semana que vem eu
quero que eles desenvolvam isso’. Objetivo e tal. Como eu vou
chegar? Ai eu penso, mas ndo coloco em papel, ndo procuro, ndo
pesquiso, ndo fago nada. Ai vem um pouco da experiéncia...34 anos
e meio de sala de aula a gente ndo pode jogar fora entdo tudo o
que viveu... (Professor Guara A, grifos nossos).

O ponto de partida € a criangca. Eu fago primeiro uma aula
diagnostica paraver o que € mais urgente na turma. A partir daquilo
ali eu vou estabelecer uma rota de trabalho. N&o é do nada. Eu ndo



84

chego com o trabalho pronto. Toda turma é uma aventura nova. E
um desafio (Professora Plano Piloto B, grifos hossos).

Eu sempre costumo fazer uma avaliacao inicial na escola e vejo as
principais necessidades. Eu faco uma anamnese com os alunos [...]
pelo menos a maioria das capacidades fisicas. Coordenacdo
motora, agilidade, coordenacdo fina, coordenacdo motora grossa.
Entdo no geral eu costumo montar a partir disso. Depois que eu
tenho esse retorno, esse feedback eu monto esses objetivos e
conteudos (Professor Recanto das Emas C, grifos nossos).

Eu geralmente vou partir a partir da crianca. ‘Das atividades que
foram desenvolvidas para vocés, quais foram as que vocés
gostaram mais?’. E eles gostam muito das atividades que a gente
utiliza corda. Eles ja pedem, ai eu ja tenho como apoio e ai eu resgato
uma atividade que j& fizeram, mas foi aquela que foi mais
participativa, mais prazerosa para a crianga, e também né&o foge
da proposta curricular (Professor Samambaia B, grifos nossos).

Pergunto para a professora quais sdo os alunos mais trabalhosos.
E ai eu vou... é... meio que fazendo uns testes para saber os que tém
mais dificuldade, mais facilidade em alguma coisa. Depois eu tento
fazer o jogo e... vou mudando as regras para todo mundo conseguir
interagir e se desenvolver (Professor Santa Maria B, grifos nossos).

O professor Guara A relata que, no inicio de sua carreira, preparava as fichas
com o planejamento de suas aulas. Contudo, atualmente, observa as criancas, pensa
e planeja o que ele considera importante ser desenvolvido nas aulas seguintes de
modo nédo sistematizado. Ele pondera que sua experiéncia como professor ha mais
de 34 anos ndo pode ser desprezada. A partir do que ele observa das criancas, elege
0s conteudos e objetivos a serem desenvolvidos, sem que haja um registro. Isso
corrobora Tardif (2014), acerca dos “macetes” da profissdo. Essa aventura nova que
a professora Plano Piloto B destaca vai ao encontro dos preceitos dos estudos da
infancia, que compreendem a crianca como central para pensarmos a pratica
pedagodgica. Do mesmo modo, o professor Samambaia B articula os contelidos do
curriculo as preferéncias e solicitagbes das préprias criancas. Todavia, uma
sistematizacdo do planejamento, considerando as demandas e necessidades das
criancas, fundamentadas no curriculo, favorece ndo apenas a organizacao do trabalho
pedagdgico, mas também a avaliacéo.

O professor Santa Maria B evidencia que muda as regras dos jogos para que
as criancas participem mais, conforme a necessidade, em busca dos seus objetivos.

Ele destaca que incentiva as criangas mais agitadas a interagirem ao longo das aulas,



85

como uma estratégia para minimizar problemas com comportamento em suas aulas.
Ele remete as suas experiéncias, ao relatar que foi diagnosticado com Transtorno de
Déficit de Atencdo e Hiperatividade (TDAH) na infancia. Por isso, relata ser uma
crianga “que dava trabalho” as suas professoras, contudo, ele busca o potencial que
essas criancas podem desenvolver. Esses saberes pessoais do professor, bem como
0s saberes provenientes da formacdo escolar anterior, sdo mobilizados em seu
planejamento e em sua pratica pedagodgica. Ele se identifica com as criancas que
apresentam dificuldades semelhantes as que enfrentou quando ainda era estudante.
A influéncia dessas experiéncias na infancia na atuacdo profissional também foi
destacada a partir das histérias de vida em Amorim Filho e Ramos (2010). Uma das
professoras participantes relata que se sentia excluida das aulas de Educacao Fisica,
por ndo conseguir realizar alguns movimentos. Por isso, apresenta a preocupacao em
auxiliar os seus estudantes na realizacéo das atividades que apresentam dificuldades.

O professor Recanto das Emas C, por sua vez, define contetdos e objetivos a
partir de uma avaliagéo e de testes que realiza com as criangas, considerando seus
niveis de habilidades motoras. A partir dos resultados dessa anamnese, ele estrutura
o planejamento. Além disso, segundo a professora Recanto das Emas B, o
planejamento anual realizado durante a discussao do PPP da escola e o Curriculo em
Movimento sdo os documentos basilares para o plano de curso dos professores de
Educacao Fisica. Os professores Santa Maria A, Recanto das Emas B e Recanto das
Emas C realizam avaliac6es com as crianc¢as para identificar o nivel motor em que se
encontram por meio de testes biométricos. Brandl e Brandl Neto (2015) também
realizaram testes motores e questionarios para avaliacdo de aspectos emocionais,
cognitivos e sociais dos seus estudantes.

Similarmente, Stein et al. (2015) realizaram uma revisado sistematica sobre a
Educacdo Fisica na Educacdo Infantil (2004 e 2014). Os resultados indicam a
importancia do aumento do nivel de atividade fisica das criancas e do planejamento
das aulas com o objetivo de desenvolver as capacidades fisicas e motoras. Esses
aspectos da melhora da saude séo relevantes, porém nédo sdo o objeto de nossas
analises, pois enfocamos os elementos pedagdgicos do trabalho com as criangas.

De acordo com Oliveira (2005), na Educacéao Fisica brasileira ha dois conceitos
de infancia preponderantes, intrinsecamente relacionados a sua constituicdo na

sociedade. Um idealista, que concebe o corpo como uma estrutura biologica, cognitiva
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e fragmentada. Por outro lado, concepc¢éo critica considera que a crianga € um ser
que ja é inserido em um contexto social e ndo uma preparacao para um vir a ser, ou
seja, que precisa ser aperfeicoada para a fase adulta. Nesse sentido, concordamos
com Buss-Simao et al. (2010), que concebem o corpo e a infancia como biocultural,
isto €, compreendem corpo e infancia como uma dimenséo bioldgica quanto cultural,

sem hierarquizagdes de um ambito sobre o outro.

O projeto politico pedagdgico da escola que consta a Educacao Fisica,
o Projeto Educagdo com Movimento, e avaliagdo diagndstica das
turmas. Entdo antes de qualquer atividade, nés, eu e o coletivo de
professores de Educagdo Fisica na escola, ndés propunhamos
juntamente com professor de atividades, com o pedagogo, que é
fundamental nesse processo de avaliagcdo, um diagnéstico com
0s pequenos [...]. Entdo nds organizdvamos a partir do curriculo, e da
avaliacdo diagnéstica (Professora Recanto das Emas A, grifos
NoSSo0S).

Os professores do Recanto das Emas relataram realizar o seu planejamento
considerando o curriculo, o PPP da escola e o diagndstico preliminar que realizam
com as criangas, em conjunto com as professoras de atividades. Atuando na mesma
escola, a professora Recanto das Emas A tem uma perspectiva da avaliacado
diagnéstica das criancas que inclui as professoras regentes, diferentemente dos
demais professores, que enfatizaram apenas os testes motores.

Nas escolas publicas de Brasilia-DF, tanto na Educacéo Infantil, quanto nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, a avaliagdo das criancas € diferente dos niveis
subsequentes. O texto do PECM, apresenta um instrumento de avaliacdo (ANEXO C),
gue considera os aspectos motores, cognitivos e afetivo-sociais. Orienta-se que a
avaliacao seja realizada bimestralmente, de modo individualizado, para subsidiar o
preenchimento do relatério individual com a avaliacdo qualitativa elaborada pelas
professoras de atividades.

Além disso, o PECM apresenta como um dos seus objetivos especificos
fortalecer o vinculo com a escola e contribuir para a formacao integral dos estudantes,
fundamentada em valores sociais como: “respeito as diferengas, companheirismo,
fraternidade, justica, sustentabilidade, perseveranca, responsabilidade, tolerancia,
dentre outros, que constituem alicerces da vida em sociedade e do bem-estar social”
(DISTRITO FEDERAL, 2019, p. 10). Assim, Goergen (2005) nos remete ao conceito
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de educacdo moral e valores morais, em um sentido filoséfico e histérico. No contexto
educacional, cumpre ao professor incentivar a reflexdo acerca dos valores, pois
estimular a criticidade em qualquer fase da vida é fundamental, especialmente na
infancia.

A possibilidade de participacdo das criangas nas aulas foi enfatizada pela
professora Ceilandia A, que falou também sobre a rotina, as dificuldades das criangas
para compreenderem os locais, a sequéncia das aulas, o respeito aos colegas, entre
outros. A possibilidade de participacdo das criancas ndo significa que poderao
simplesmente definir o que querem fazer. H4 uma mediag&o entre suas sugestdes,
necessidades, desejos, viabilidade e os objetivos e conteldos propostos para as
aulas. Por isso, ela relata que sempre busca ouvir as criangas, 0s interesses e
estimula a autoavaliacdo. O professor Sobradinho A também relata que considera os
interesses, sobretudo das criancas maiores (4° e 5° ano) sempre que possivel,
evidenciando suas limitacdes de materiais e disponibilidade de espaco, semelhante
ao gue explicitou o professor Samambaia B. Outrossim, a estrutura fisica e materiais

também interferem no planejamento.

4.2.3 “Eu vou adaptando de acordo com o espaco e material’

Eu sigo a orientacdo geral da BNCC, mas eu vou adaptando de acordo
com o espaco e material (Professor Paranoa B, grifos nossos).

O material que eu tenho disponivel (Professor Plano Plioto A).

Os principais critérios sdo em funcdo dos espagos que eu tenho e do
material disponivel (Professor Sobradinho A).

Dentre os critérios para a definicdo dos contetdos e objetivos para as aulas, os
espacos e 0s materiais disponiveis merecem destaque. A falta de uma quadra coberta
e de materiais dificulta o trabalho dos professores. Os professores Sobradinho A,
Plano Piloto A e Paranod B relatam que esse é um importante critério para planejarem
suas aulas. O professor Paranoa B relata que segue a orientagdo da BNCC, por
exemplo, mas também a adapta de acordo com estes critérios. Esses resultados estao

em consonancia com os resultados de Lopes et al. (2016): os professores investigados
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reiteram que tanto a disponibilidade de cobertura nas quadras quanto a
disponibilidade de materiais impactam diretamente no planejamento das aulas.

Eu tenho essa dificuldade, de ser um trabalho insalubre. Porque eu
acho que se a gente tivesse uma quadra coberta, se o local fosse
melhor, o trabalho seria melhor, a gente teria mais resultados, mais
criancas envolvidas. E a questdo também de materiais porque a gente
tem que ser um professor super criativo, porque falta muito a questao
do material, a escola tenta ajudar as vezes, mas ndo € o suficiente
(Professor Gama A, grifos nossos).

Eu ndo tenho opcdo nenhuma quase de espaco (Professor Plano
Piloto A).

Planejamento € em fung¢éo do espaco e do material [...]. Eu crio muita
coisa com PVC, com garrafa PET, com corda, com tdbua. Eu fiz uma
tabua de equilibrio que eu peguei numa obra [...]. Eu cheguei em casa,
eu lixei, pintei e fiz uma tdbua de equilibrio. Os pneus eu consigo
também (Professor Sobradinho A).

Os professores Sobradinho A e Plano Piloto A apresentam diversos problemas
relacionados a estrutura fisica e materiais para suas aulas, mas eles utilizam saidas
e estratégias criativas para contornarem estes problemas, como destacado pelo por
Sobradinho A. Amorim Filho e Ramos (2010, p. 234) destacam que “além de exigir
dos governantes condi¢cdes minimas de trabalho devem utilizar sua criatividade para
improvisar materiais e ambientes para a pratica de suas aulas”. O professor Guara B
relata que sempre precisa ter um planejamento alternativo para suas atividades, por
conta do sol ou da chuva, pois a quadra ndo € coberta. O fato de trabalhar em uma
escola em um local com condi¢des socioecondémicas baixas, com pouca participacéo
da familia na educacdo das criancas, torna seu trabalho dificil e ele relata que
frequentemente pensa em desistir da docéncia.

As condi¢Bes objetivas para o trabalho sdo necesséarias e precisam ser
observadas. Isso é notavel nos relatos de professores que, apesar de enfrentarem
dificuldades relacionados aos aspectos socioecondbmicos da comunidade,
estabelecem parcerias na escola, minimizando esse sentimento de soliddo e
isolamento marcantes na fala do professor. Spicer e Robinson (2021) realizaram um
estudo de revisdo que trata da questdo desse isolamento dos professores de
Educacao Fisica que ndo se sentem parte ou integrados nos aspectos pedagogicos

da escola. Os autores sugerem alternativas, como 0s professores buscarem
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relacionamento com os pares, a realizacdo de trabalhos de modo interdisciplinar, e

para os novos professores, buscarem auxilio de professores mais experientes.

Eu tenho tudo que eu preciso, 0 espaco ndo é ruim... Eu ja tive
espacos ruins, esse nao! A quadra é coberta (Professora Brazlandia
A, grifos nossos).

Por outro lado, ha escolas que apresentam excelente estrutura fisica e
disponibilidade de materiais para as aulas, como relatam as professoras Brazlandia
A, Taguatinga B, Recanto das Emas B. A professora Taguatinga B, por exemplo,
mostrou 0 espaco para as aulas, um ginasio bem espac¢oso onde acontecia um projeto
de Ginastica Artistica. Por falta de manuteng&o aos materiais, que se deterioraram, o
projeto acabou. Mas trata-se de um excelente espaco, que foi reformado dois anos
antes da entrevista e todos os materiais especificos foram retirados.

Brazlandia A e Recanto das Emas A, B e C também mostraram a quadra
coberta, sendo que no Recanto das Emas A quadra fica longe das salas de aula. Esse
detalhe é importante, pois muitos professores relataram as recorrentes reclamacdes
com os gritos e barulhos das criancgas, pois esse é um espaco para o fluir da alegria
das criancas, que consequentemente gritam, riem alto, muitas vezes quebrando o
siléncio da sala de aula.

Para tracar um perfil da estrutura fisica das 30 escolas em que os professores
trabalham, solicitamos as informacdes da avaliacdo institucional realizada pela
Geréncia de Avaliacdo Institucional (GAVIN), vinculada a Subsecretaria de
Planejamento, Acompanhamento e Avaliacdo (SUPLAV) da SEEDF em 2019. Esses
dados séo fornecidos pelos gestores das respectivas escolas. Na Tabela 2, seguem
os dados sobre a infraestrutura que sao relacionadas aos espacos para as aulas de
Educacéo Fisica, pois esse aspecto foi bastante mencionado pelos professores ao

longo das entrevistas.
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Pergunta Resposta Frequéncia Perczoe/or;tual
N&o dispbe 10 33,3
Necessitam de grande 4 13.3
Sobre o0s espacgos recreativos reforma '
cobertos Necessitam de pequena 8 26.7
reforma
Estédo em bom estado 8 26,7
Total 30 100,0
N&o dispbe 2 6,7
_ Necessitam de grande 13 433
Sobre o0s espagos recreativos reforma '
descobertos Necessitam de pequena
reforma 9 30,0
Estdo em bom estado 6 20,0
Total 30 100,0
Sobre a quadra de esportes coberta N&o dispde 16 53,3
Necessita de grandes reparos 4 13,3
Necessita de pequenos 33
reparos '
Esta em bom estado 9 30,0
Total 30 100,0
Nao dispde 18 60,0
Sobre a quadra de esportes mgggzz:g gg grezr:f(i;sogeparos 3 10,0
descoberta: 16,7
reparos
Estd em bom estado 4 13,3
Total 30 100,0
N&o dispbe 4 13,3
Esta inadequada 1 3,3
, Necessita de grande reforma 8 26,7
Sobre a area verde Necessita de pequena 9 30.0
reforma '
Encontra-se em bom estado 8 26,7
Total 30 100,0

Fonte: Avaliacao institucional da SEEDF disponibilizado pela GAVIN/SUPLAV.

A partir dessas informacdes, € possivel depreender que a maior parte das

escolas apresenta espaco que possibilite a realizacdo de atividades diversas nas

aulas de Educacéo Fisica. Todavia, € necessario destacar a necessidade de reformas

e/ou construcdes de espacos para as aulas, sobretudo para a cobertura das quadras.

Em 2020, os dados ndo foram atualizados por causa da pandemia. Mas muitas

escolas utilizaram o recurso financeiro disponivel para reformas, incluindo a cobertura

da quadra, como destacado posteriormente pela professora Gama A, que enviou uma

mensagem informando que a escola conquistou recurso financeiro para a cobertura

da quadra. Ela compartilhou o evento publico com a presenca do secretario de
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Educacao na Escola Classe 18 do Gama para a cerimOnia de inauguragao da quadra
coberta da escola em outubro de 2021%°. A seguir, discutimos estratégias didaticas

descritas pelos professores.

4.2.4 “A gente sempre comegava com uma rodinha de conversa”

Atividade mais agitada para ir aguecendo aos poucos. Ai eles se
sentam, eu faco a chamada, a gente passa as atividades do tema
principal da aula e ai vai aumentando a intensidade das atividades,
coloco um jogo que todos possam participar junto para finalizar,
para ser o auge da aula mesmo e uma atividade de volta a calma
(Professor Brazlandia B, grifos nossos).

Vamos fazer primeiro um alongamento, vamos cantar primeiro uma
musica, principalmente com 0s menores, depois vamos fazer o
circulo, vamos dividir os meninos e as meninas, ou vamos fazer
mistos (Professora Ceilandia B, grifos nossos).

S&o duas atividades por aula. Entdo sdo quatro atividades no meio da
semana que eles fazem [...] A gente esta fazendo além da rodinha, o
alongamento, mas em regra sao duas atividades por aula
(Professora Nucleo Bandeirante B, grifos nossos).

A gente sempre comecava com uma rodinha de conversa. Para
conversar 0 que eu ia fazer, para explicar, para fazer um
‘alongamentozinho’[...]. E depois eu ia para uma atividade que ia ser
feita no dia, e ai, depois de explicar tudo, ia para a parte de explicar a
atividade em si, e no final eu fazia uma atividade mais tranquila para
eles ndo voltarem tdo agitados (Professora Planaltina A, grifos
Nossos).

E um planejamento, muita rotina, criar uma rotina com a crianga. O
deslocamento, tudo tem que ser muito observado. Desde quando ele
sai com 0 Regente da sala la para quadra, quando eles voltam, fico la
com os meus alunos. Todos eles, todas as turmas eles sabem, chegou
a vez deles, eles vao para o circulo da quadra |4 e 14 a gente se
olha no circulo, a gente pergunta como € que esta, eu digo como €é
gue vai ser a aula, os objetivos da aula (Professor Samambaia A,
grifos nossos).

Sé&o duas atividades por aula. Entdo sdo quatro atividades no meio
da semana que eles fazem [...] A gente esta fazendo além darodinha,
o alongamento, mas em regra sdo duas atividades por aula
(Professora Nucleo Bandeirante B, grifos nossos).

E o planejamento, muita rotina, criar uma rotina com a crianca. O
deslocamento, tudo tem que ser muito observado. Desde quando

19 Disponivel em: https://fb.watch/9LEONeolD1/. Acesso em: 30 out. 2021.
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ele sai com o Regente da sala la para quadra, quando eles voltam, fico
l& com os meus alunos. Todos eles, todas as turmas eles sabem,
chegou a vez deles, eles vao para o circulo daquadrala e laagente
se olha no circulo, a gente pergunta como € que esta, eu digo como
€ gue vai ser a aula, os objetivos da aula (Professor Samambaia A,
grifos nossos).

Ao detalhar como estruturam didaticamente suas aulas, os professores
descrevem diferentes modos de organizar sua rotina pedagodgica, a partir do que
consideram melhor em suas respectivas realidades. O fato de terem uma sequéncia
e explicar as criangas o que eles fardo, segundo a professora Ceilandia A, reduz a
ansiedade das criancas. A professora Planaltina A relata ter aprendido a utilizar a roda
de conversa com suas colegas pedagogas. A depender da dinamica da aula, a
professora contava uma histéria, ou deixava as criancas brincarem nos minutos finais,
para 0s que quisessem continuar correndo, ou retomando uma brincadeira que eles
gostaram muito em outra aula. A roda de conversa consiste em uma reunido,
geralmente no inicio da aula, para a apresentacao dos objetivos: o professor explica
0 que as criancas fardo no dia, depois iniciam as atividades com o alongamento e a
explicagéo da atividade/brincadeira principal.

O professor Recanto das Emas C descreve a sequéncia das aulas iniciando
com um alongamento, seguido do aquecimento, com as brincadeiras e volta a calma
com yoga, por exemplo. A professora Ceilandia A também detalha seu planejamento,
destacando a avaliacdo que ela faz ao final com as regras de convivéncia, em uma
roda de conversa, avaliam ao final da aula se os objetivos foram alcancados. Essa
professora utiliza plaguinhas com as regras de convivéncia estabelecidas junto com
as criancas no inicio do ano, em uma autoavaliacdo do comportamento durante a aula.
Ela discute coletivamente se os objetivos da aula foram alcancados, se houve algo
que poderiam ter feito diferente, buscando uma reflexdo das préprias criancas sobre
suas praticas e comportamentos. A professora Nucleo Bandeirante B, que também
utiliza as plaquinhas com as regras, ressaltou que as imagens contribuem para uma

melhor compreensao por parte das criangas.

Eu percebi também que ele ja tem uma cultura de separar. Quando
chego na quadra e falo: “galera senta todo mundo ali no circulo”. As
meninas se sentam de um lado e os meninos de outro, entdo eu
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procuro sempre fazer uma atividade que eles fagam juntos, meninos e
meninas (Professora Ceilandia B, grifos nossos).

Esse més, por exemplo, a gente esté trabalhando brincadeira ndo tem
género. E ai eu observo, de acordo com a turma. Eu planejo, esse
més... todas as brincadeiras sdo... até agora foram sem bola. Porque
naturalmente, quando tem o estigma bola, quando a gente fala bola,
0s meninos ja tém aquele negdcio, ‘Ah, é futebol! Porque € de menino!
[...]. Entdo para jA ndo ter esse problema, eu ja tirei a bola. Ai ja no
alongamento, no aquecimento, quando eu vou fazer brincadeiras com
eles, eu ja vejo como € que a turma responde concernente ao colega.
Entdo, naturalmente tem algumas turmas que ja separam entre
menino e menina, tem menino que nao quer ficar do lado da menina,
ele ndo quer pegar ha mao da menina. Entdo, de acordo com, com o
aquecimento, ai eu vou mudando a regra do jogo. Mas eu ja vou com
as brincadeiras meio que na cabeca (Professor Santa Maria B, grifos
NOSS0S).

A professora Ceilandia B estrutura suas aulas em uma sequéncia didatica em
qgue ela faz um alongamento divertido, canta uma musica e se organiza em circulo
com as criancas. Além disso, ela destaca a tendéncia de se separarem entre meninos
e meninas, por se identificarem entre si. Por isso ela planeja atividades que eles fagam
juntos. O professor Santa Maria B descreve a experiéncia da definicdo de temas para
as atividades por més. Ele relatou o exemplo do que estavam realizando a partir do
tema “Brincadeira ndo tem género”. O professor descreve as adaptagdes que faz aos
jogos, dependendo do perfil de cada turma e a resisténcia que as criancas apresentam
ao realizar atividades juntos. Uma estratégia que exemplificou foi realizar jogos sem
bola, para que ndo houvesse o estigma “da bola”, ou do futebol em suas atividades.
Ele também relatou que, previamente, ele ja tem ideia do que vai desenvolver naquele
dia, por exemplo, se vai utilizar corda, se vai realizar atividade de equilibrio, ou algum
jogo coletivo. Entdo, ele considera o tema, cujo objetivo norteara as escolhas
pedagdgicas, por meio do conteudo da Educacdo Fisica como jogos coletivos,
brincadeiras que desenvolvam habilidades de equilibrio, por exemplo, ou, ainda, jogos
ou situacOes de competicdo entre meninos e meninas.

Wiirdig (2010), ao analisar como se expressa a cultura ludica das criangas no
recreio, reitera que as brincadeiras sédo diferentes entre meninos e meninas. O autor
evidencia que apesar, de existirem momentos ou situa¢gées comuns, as criancas
diferenciam as brincadeiras masculinas ou femininas, corroborando o que explicita

Brougére (1998) sobre a tematica. Por sua vez, Prado, Altmann e Ribeiro (2016)
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discutem a conduta naturalizada das atividades corporais na Educacgdo Fisica
segmentada por género. Apesar de observarmos, nos discursos dos professores
Santa Maria A e Santa Maria B, outros professores ndo mencionaram esse aspecto,
gue também néo foi central nas perguntas. Contudo, consideramos relevante que as
criangas tenham acesso as diversas manifestacfes da cultura corporal, sem limitar ao

que consideram “apropriado” para meninos ou meninas.

Eu nunca dou uma aula igual a outra, ndo porque eu nao queira. O
meu sonho era planejar a aula e consegui dar aula para todos os
terceiros anos. Mas ai chega la eu ndo... jA eu mesmo ja tenho TDAH,
entdo eu ndo consigo. Eu ja mudo, tem hora que eu chego |14 e ja
comeco a correr com eles (Professor Santa Maria B).

O professor Santa Maria B relata que ndo consegue dar uma aula igual a outra.
O perfil e caracteristicas da turma séo importantes elementos a serem considerados
pelo professor. Ele relata que, em algumas turmas, o trabalho é mais facil e em outras
mais dificil, sendo necesséria uma postura diferente para que os objetivos sejam
alcancados. Com as respectivas variacdes, em suma, a sequéncia didatica que os
professores descrevem pode ser sintetizada:

1) Roda de conversa: explicacdo sobre o objetivo do dia ou das regras das
brincadeiras.

2) Aquecimento: alongamento divertido (antes ou depois dessa explicagao) ou
musica (principalmente com as crian¢cas menores, da Educacéao Infantil ou do 1° ao 3°
ano).

3) Explicacdo das regras da brincadeira principal (dependendo da turma e da
brincadeira pode ser de uma a trés).

4) Volta a calma: autoavaliagdo (conversa sobre os combinados e regras de
convivéncia); atividade mais calma, como alongamento ou yoga; contacdo de
historias.

Consideramos que a Educacao Fisica tem um lugar importante na organizagao
do trabalho pedagdgico com as criangas, “desde que seja uma criagao, invencao e
reinvencdo que emergem de préaticas que se instituem na interpretacdo dialdgica”
(PINHO, GRUNENNVALDT; GELAMO, 2016, p. 237). Os autores investigaram a

pratica pedagogica inovadora de um professor, que tem como pressuposto a
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participagéo e o protagonismo das crian¢cas em suas aulas. O professor organiza uma
sequéncia pedagogica apresentando o tema de modo a estimular as reflexdes sobre
0 que sera vivenciado. Em seguida, o professor realiza o que denomina “confronto
tedrico”, em que amplia a compreensao das criangas acerca do conteudo da aula, por
meio de videos, colagens de reportagens, ou livros, por exemplo. Em seguida ele
discute com as criangas, vivencia novamente o movimento com a reconstrugéo de
novas regras, estimulando a participacéo das criancas a realizar movimentos que nao
haviam experimentado e por fim avaliam a pratica. Essa participacdo ativa das
criancas € algo que consideramos um relevante aspecto nesta experiéncia.

Bagnara e Fensterseifer (2019), por meio de uma pesquisa-acdo com dois
professores paulistas, buscaram identificar os entraves e dificuldades ao longo das
aulas e buscaram compreender as solucdes encontradas por eles. O planejamento,
as estratégias didatico-pedagogicas inovadores, a relagdo entre teoria e pratica e a
avaliacdo foram os elementos didaticos discutidos ao longo da pesquisa. Os
investigadores concluiram que o ensino da Educacéo Fisica ndo se limita a aplicacéo
de exercicios/atividades, indicando a necessidade de uma contribuicdo mais efetiva
na formacéao inicial desses professores.

Ao realizar pesquisas a partir das historias de vida de duas professoras em S&o
Carlos-SP, Amorim Filho e Ramos (2010) evidenciam que, além dos saberes de sua
formacdo inicial, as experiéncias com a Educacdo Fisica na infancia e a proépria
experiéncia de vida influenciam diretamente suas praticas. As duas professoras
entrevistadas, uma novata e outra experiente, com quase 30 anos de profissao,
relatam os problemas que enfrentam em seu cotidiano. A professora em inicio de
carreira destaca principalmente os problemas de infraestrutura, de relacionamento
com seus pares, de indisciplina dos estudantes e de falta de dialogo entre o que
aprendeu na formacdao inicial com os problemas concretos da escola. A professora
experiente, por sua vez, ressalta que aprendeu a lidar sem frustracdo quando uma
aula ndo sai como o planejado, por exemplo. Ela relata que busca refletir sobre os
aspectos positivos e negativos, buscando refazer o que nao deu certo.

No volume da Educacéo Infantil do Curriculo em Movimento ha um capitulo que
trata da organizacéao do trabalho pedagdgico, com recomendacdes sobre os materiais,
ambientes, tempos, rotina e datas comemorativas. No documento, h4, ainda, uma

recomendacao de que o professor considere ndo s6 os materiais disponiveis, mas 0s
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espacos e tempos, bem como as criangas que estardo envolvidas no processo, pois,
conforme descrito no documento, “a rotina pode ser o caminho para evitar atividades
esvaziadas de sentido, rituais repetitivos, reproducdo de regras e fazeres
automatizados. Para tanto, é fundamental que a rotina seja dindamica e flexivel”
(DISTRITO FEDERAL, 2018a, p. 34-35). Nesse sentido, a clareza sobre como e
porque 0s tempos e espacos pedagdgicos sao organizados de determinados modos,
tendo a realidade das criancas envolvidas consideradas, contribui para a construcéo

da autonomia da crianca. Para Tardif e Raymond (2000, p. 233, 234),

[...] as rotinas sdo modelos simplificados da acéo: elas servem para
estruturar os atos através de uma maneira de agir estavel, uniforme,
repetitiva. Elas dao, assim, ao professor a possibilidade de reduzir as
mais diversas situagfes a esquemas regulares de acgéo, o que lhe
permite, a0 mesmo tempo, concentrar sua aten¢cdo em outra coisa.
[...]. O estudo de tais regularidades é, portanto, fundamental para
entender a natureza social e a evolugéo do trabalho docente, pois elas
ndo se reduzem a formas exteriores ou a simples habitos, mas
estruturam o sentido que os atores ddo as suas atividades e as
relagBes sociais que elas desencadeiam.

Os autores consideram a rotina como integrante da atividade profissional,
sendo que ela se relaciona com o perfil do professor, sua personalidade e modo de
ser. Nesse sentido, histéria de vida do professor e suas experiéncias construidas ao
longo dos anos de pratica impactam em suas opc¢fes. Ndo apresentamos uma
perspectiva contraria a necessaria organizacdo dos tempos e espacos escolares, com
0 uso de planejamento cronogramas e rotinas que auxiliem a realizacdo das tarefas.
Contudo, compreendemos que esse planejamento € suscetivel a mudancas e

adaptacdes ao longo do percurso. De acordo com o Curriculo em Movimento:

[e]ntende-se que a Educagéo Fisica trata do conhecimento produzido
e reproduzido pela sociedade a respeito do corpo e do movimento
como um veiculo de expressao de sentimentos, como possibilidade de
promocéao, recuperacdo, programacao e manutencdo de uma vida de
qualidade (DISTRITO FEDERAL, 2018b, p. 16).

Assim, mesmo compreendendo as dinamicas e complexas relagbes que
envolvem a préatica pedagobgica, consideramos 0 planejamento essencial e

concordamos com Lopes et al. (2016, p. 7): “reconhecer a riqueza e o ineditismo do
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cotidiano escolar ndo pode ser um subterflgio para que o docente justifique a falta de
um planejamento educacional”. Os autores evidenciam que a maioria dos professores
participantes, em Petrolina-PE e Juazeiro-BA, tém o habito de planejar as aulas, o que
também foi evidenciado na presente pesquisa. Contudo, o planejamento coletivo é
pouco praticado na realidade dos professores nordestinos. J& no contexto das aulas
na rede publica de ensino do Distrito Federal, os planejamentos, tanto individual
guanto coletivo, sdo facilitados por haver um horario?® estabelecido para esse fim na
carga horaria de trabalho do professor.

A partir de tal compreenséo, é possivel depreender que os professores estéo
coerentes com estes preceitos, pois a partir de suas visdes de mundo estruturam 0s
contelidos e objetivos da Educacao Fisica enfocando tanto os elementos da cultura
corporal, ou as habilidades motoras. A partir do exposto, é possivel depreender que a
maioria dos professores relata partir do Curriculo em Movimento para definir os seus
objetivos e conteudos. Alguns estruturam o planejamento a partir dos elementos da
cultura corporal, ou das habilidades motoras a serem desenvolvidas. Outros
professores destacam que ha um dialogo entre o PPP e o curriculo, tendo o livro
didatico como uma referéncia. Em seguida discutimos elementos relacionados a

politica que impactam no cotidiano escolar.

4.3 Programa Educacdo com Movimento: idiossincrasias de uma politica em
acao

Os professores expressaram elementos da politica educacional que
reverberam em suas praticas. Assim, sistematizamos, a partir de suas falas, o que
consideramos limites e possibilidades do PECM nas vivéncias curriculares das
escolas publicas de Brasilia-DF, tais como: interdisciplinaridade, formacéo inicial e
continuada, questdes relativas a gestdo do programa, como a obrigatoriedade do
diario de papel e a dificuldade para a substituicdo dos professores. Apesar de nao

serem centrais nas perguntas da entrevista, as tematicas representadas na Figura 10,

20 Em geral os professores da SEEDF que trabalham 40 horas semanais ministram 5 horas de aulas
diariamente, somando 25 horas de regéncia por semana. As outras 15 horas séo destinadas ao
planejamento tanto individual, quanto coletivo, bem como para a realizagdo de formacao continuada,
no turno contrario a regéncia.
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emergiram das respostas dos professores, pois perpassam o cotidiano desses
profissionais e impactam diretamente em seu trabalho docente.

Figura 10: PECM: uma politica em acéo

4.3.1 Interdisciplinaridade: “E um trabalho do docente em que a gente sempre estd
atuando juntos”

4.3.2 Formagao inicial e continuada: “Vocé se forma como professor, mas vocé ndo sabe
ser professor”

4.3.4 Gestdo do PECM: “Por que que toda a rede ja estd com o diario online e nés ndo?”

Fonte: Autoria propria.

4.3.1 “E um trabalho do docente em que a gente sempre esta atuando juntos”

Um dos objetivos especificos do PECM é: “[e]stimular a interdisciplinaridade na
intervencao pedagdgica do professor de Educacéao Fisica, por meio do planejamento
e atuacao integrada ao trabalho do professor de atividades” (DISTRITO FEDERAL,
2019, p. 10), considerando tanto o PPP da escola, quanto o Curriculo em Movimento
Cabe ressaltar que na jornada de trabalho dos professores da SEEDF ha o momento
destinado ao planejamento tanto coletivo quanto individual, o que favorece o
planejamento dos professores de atividades e de Educacédo Fisica em conjunto. Além
disso, 0 momento das aulas de Educacdo Fisica acontece em horarios especificos,
geralmente duas vezes por semana em cada turma, e o professor de atividades tem
disponibilidade na sua grade horéaria de trabalho para participar das aulas.

Todavia, o trabalho em parceria € um ponto sensivel do PECM, pois os
professores enfrentam dificuldades para realiza-lo. Propositalmente, esse tema néo
foi alvo de perguntas feitas diretamente aos professores nas entrevistas, para que néo
induzissemos as respostas, mas, quando eles mencionavam o tema, era pedido que
falassem um pouco mais sobre o assunto.

Mas, afinal, o que é interdisciplinaridade? De modo geral, Japiassu (1976) e
Fazenda (1991) explicitam que uma acdo pedagoégica interdisciplinar tem como
pressuposto uma interagdo entre diferentes disciplinas. Além disso, diversas
pesquisas discutiram a interdisciplinaridade na atuacado do professor de Educacao
Fisica com criancas tanto em Brasilia-DF, quanto em outros estados da federacéo
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(BROSTOLIN; MORAES, 2021; GOMES, 2020; GUIMARAES, 2006, 2008; LINO,
2020; MORAES, 2018; SANTOS, 2016; SOARES, PRODOCIMO; MARCO, 2016).

Guimaraes (2006) evidencia que, a partir do desenvolvimento do que considera
um bom trabalho, a professora de Educacdo Fisica participante da pesquisa
conquistou melhores condi¢cdes de trabalho, incluindo a construcdo de quadra
esportiva, vestiarios e sala de danca. A autora indica que a participacao da professora
nos debates acerca do curriculo propiciou o rompimento da sua condi¢cdo de
“folguista”?, pois levou o debate para valorizacéo da arte e da Educacéo Fisica como
componente curricular. O limite apresentado para o trabalho, devido a néo se ter o
momento fixo para o planejamento € o diferencial que observamos nas escolas
publicas da SEEDF.

De modo analogo, no Mato Grosso do Sul, por exemplo, Brostolin e Moraes
(2021) buscaram compreender a pratica interdisciplinar entre professores de
Educacdo Fisica e os pedagogos na Educacao Infantil. Como resultados, os
pesquisadores apontam que a falta de momentos de planejamento e formagdo em
conjunto fragmenta o planejamento e, consequentemente, as acfes pedagogicas,
evidenciando a relevancia do planejamento para se efetivar um trabalho integrado.
Diferente dessa realidade, os professores da SEEDF contam com o horario disponivel
para reunides de planejamento coletivas e individuais.

As perspectivas dos professores entrevistados vao de um extremo, em que nao
ha interacdo, ou seja, cada professor desenvolve o seu trabalho desarticuladamente,
desde o planejamento as aulas, até situacdes em que ha interacdo apenas no
planejamento, e situacbes em que héa interagcdo tanto no momento do planejamento
guanto ao longo das aulas. Ha, ainda, contextos em que as atividades sdo totalmente
integradas ao PPP da escola, as atividades desenvolvidas pelos professores

regentes, inclusive com a participacéo ativa desses nas aulas de Educacéo Fisica.

E a professora regente na hora que o professor pede para participar
junto. Fica pensando que é a hora de folga dela (Professor Paranoa
A, grifos nossos).

Entdo esta um trabalho isolado, eu sou uma ilha desenvolvendo
essa experiéncia com esses alunos e ciente de que essas

21 O horario era organizado de modo que as aulas de Educacéo Fisica eram consideradas as “folgas”
dos professores regentes.
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experiéncias deveriam estar todas integradas. Porque, quando vocé
trabalha um aspecto, vocé trabalha com todas as experiéncias da
Educacéao Infantil simultaneamente (Professor Planaltina B).

Esse negocio do professor estar junto ndo funciona! Eu ja chamei
alguns professores para participar. Tem alguns professores que eles
séo bem tranquilos. Eles véo la e eles participam. Mas no geral, eles
guerem esse tempo para eles (Professora Recanto das Emas C, grifos
NOSS0S).

Esses professores relatam a dificuldade para a atuacdo em conjunto no
momento das aulas de Educacéo Fisica. E possivel observar um certo preconceito
por parte de alguns professores de Educacéo Fisica, que relatam que os momentos
em que estariam fazendo atividades conjuntas seriam os momentos do café, da folga,
por isso os professores de atividades nao querem participar. O professor Paranoa A
menciona a dificuldade para que os professores de atividades participem da aula. Ele
também expde a dificuldade do planejamento em conjunto. Como ele leciona para
diferentes anos, quando se reline com um grupo, por exemplo, o 1° ano, ndo consegue
planejar com o grupo do 2° ou 3° anos por limitagdo de tempo. Do mesmo modo, ele
relatou a necessidade do coordenador pedagogico na mediacdo entre 0s regentes e
professores de Educacao Fisica. Para Gomes (2020), também é necessario que 0s
professores tenham a intencdo e se disponham a realizar um trabalho em uma
perspectiva interdisciplinar.

O professor Planaltina B reconhece suas limitacbes para desenvolver um
trabalho de modo integrado: trata-se de limitacdes de tempo, por atender outras
turmas de Ensino Fundamental, e o fato de trabalhar apenas com uma turma da
Educacao Infantii em uma escola rural. O isolamento descrito pelo professor é
compartilhado por outros professores de Educacéao Fisica em outras partes do mundo
(SPICER; ROBINSON, 2021). Todavia, diferente destes resultados, o isolamento foi
pouco enfatizado pelos professores que atuam no PECM em termos de relagbes
interpessoais com 0s pares na escola, mas o maior destaque foi para o isolamento no

aspecto pedagoégico, como mencionado pelo professor Planaltina B.

[...] € um trabalho do docente que a gente sempre estd atuando
junto, inclusive nos planejamentos, mas nem sempre acontece
dessa forma (Professor Samambaia B, grifos nossos).
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NoOs desenvolvemos o trabalho em conjunto no planejamento.
Entdo a gente conversa muito para cada um saber o que esta
trabalhando, tanto em sala de aula, como la no gindsio. Mas uma
guestao que foi muito debatida no projeto, € que muitas professoras
nado querem ou nao podem participar da aula toda. Entdo a gente
pega a turma, elas ficam em sala fazendo, agilizando um contetdo,
trabalhando alguma questdo futura para a turma. Entdo, eu dialogo
mais na coordenacdo. Eu sei o que elas estdo trabalhando, elas
sabem o0 que eu estou trabalhando no ginasio, mas elas néo
participam da aula. E eu acho até melhor, sabe por qué? Porque eu
tenho alguns alunos que tém monitores e eles ficam confusos em
relacdo a autoridade. Eu dou um comando, ai o aluno vai e olha para
o monitor [...]. Eles ndo sabem quem estd mandando na aula
(Professora Taguatinga B, grifos nossos).

A professora Taguatinga B relata que o trabalho é planejado de modo coletivo.
Do mesmo modo, outros professores destacaram que, no inicio do ano, quando
discutem o PPP da escola, ja definem o plano de curso especifico da Educacéo Fisica,
considerando as atividades e os projetos da escola, de acordo com os objetivos e
contetidos do curriculo. Entretanto, a professora demonstrou ndo se incomodar com
o trabalho em parceria restrito ao planejamento, pois em sua perspectiva, quando o
professor de atividades ou até mesmo 0 monitor estd presente em sua aula, as
criancas ficam confusas sobre a figura de autoridade. O professor Recanto das Emas
C destacou o mesmo posicionamento, pois para ele ha uma falta de compreensao dos
comandos por parte dos estudantes quando o professor esta na aula. Essa dificuldade

de lidar com a situacao gera alguns conflitos e dificulta o trabalho em parceria.

Vocé tem que conquistar. Com alguns professores funciona e com
outros ndo. A maioria dos professores funciona bem. A maioria dos
professores participa das aulas. Os professores pedem a nossa
participacdo dentro da avaliacdo deles, mas com outros néo. [...] Eu
tenho 13 turmas... acho que quatro professores sao participativos e,
até a questéo do planejamento também acaba que eu entro mais no
planejamento quando s&o coisas que envolvem a escola inteira,
porque quando séo do planejamento assim... semanal diario deles, é
muito dificil a gente conseguir essa parceria (Professora Gama A,
grifos nossos).

[...] [Qluando a gente chegou aqui, foi o inicio do projeto e nds fomos
0s primeiros professores. A gente ainda vem de uma conquista de
trazer o professor para o seu lado... hd uma rejeicdo ainda
(Professor Samambaia B, grifos nossos).
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A professora Gama A destaca que essa atuagcdo em conjunto é uma conquista,
ou seja, demanda um convencimento para que ela flua de modo natural. Conforme
elucidado em sua fala, quando ha projetos que envolvem toda a escola, esse trabalho
interdisciplinar se torna mais viavel. Contudo, depreendemaos, a partir de seus relatos,
gue, ao planejarem coletivamente, os professores sdo mais participativos. O professor
Samambaia B destaca que, apesar de ter conquistado espa¢o na escola, ainda ha

uma rejeicao por parte de alguns professores ao trabalho interdisciplinar.

Os professores perceberam que quando eles estdo na quadra, sem a
responsabilidade de estar como professor regente, participando junto
com os alunos, até os alunos tem outro olhar para eles. E um outro
tipo de relacdo que se estabelece desse professor regente com o
aluno, na quadra. Quando eles estdo efetivamente la na atividade.
Entéo eles percebem essa diferenca. Tem outros tipos de relagéo, até
melhora também em relagéo ao aluno na sala. Entéo a afetividade é
um dos grandes apoios da aprendizagem. Entdo o professor se
dispondo a participar junto com esse aluno ali de corpo a corpo,
brincando junto, eles percebem esse outro olhar e essariqueza é
um ganho para eles (Professora Ceilandia A, grifos nossos).

Os que se disp6em a estar junto, a gente constréi um trabalho muito
bom (Professora Recanto das Emas B, grifos nossos).

As professoras Nucleo Bandeirante A e Ceilandia A destacaram como elas
gostam, acreditam e realizam o trabalho em parceria sem maiores dificuldades. Além
disso, as professoras Ceilandia A e Recanto das Emas B relataram que realizam, em
suas escolas, a coordenacdo setorizada, ou seja, um dia da semana dedicado a
coordenacao de planejamento com todos os professores de Educacdo Fisica da
escola, em conjunto com os professores de atividades. A possibilidade desse dialogo
com os professores regentes favorece a realizagcao de um planejamento coletivo com
os professores e o trabalho em parceria. Ressaltamos a importancia desse tempo
destinado a trocas pedagdgicas, favorecidas pela possibilidade de coordenacéo??
individual e coletiva na SEEDF.

Ha relatos de professores que desenvolvem um trabalho interdisciplinar e isso
precisa ser construido de modo respeitoso e empatico, sem se resumir a apenas estar

presente no mesmo ambiente da aula. Muitas vezes, o professor de atividades pode

22 Na SEEDF o momento de planejamento tanto individual quanto coletivo é chamado de tempo de
coordenacao.



103

estar na quadra e nem prestar atengdo ao que estd acontecendo. Em outros
momentos, pode estar em sala e aproveitar o que foi praticado na quadra em suas
atividades. Um exemplo disso foi relatado pela professora Recanto das Emas B, em
gue as professoras utilizam em sala de aula os dados biométricos das criancas nas
aulas de Portugués ou Matematica, por exemplo. Ou, ainda, conforme as professoras
Nucleo Bandeirante A e Santa Maria A, que explicam todo o conteudo da cultura
indigena por meio de jogos nas aulas de Educacdo Fisica, com 0s materiais

confeccionados na aula de arte.

E sempre tem no final de cada més uma culminéncia [..] Tudo o que a
gente aprendeu a gente faz como se fosse um grande circuito. E ai
nesse circuito, tudo o que eles aprenderam, a gente traz brincadeiras
diferentes, mas nesse circuito, nesse dia, todo mundo esta
envolvido. Entdo a gente pediu, por exemplo... Os jogos indigenas
tém a competicdo de peteca; entdo a professora regente, na hora da
aula dela, confeccionou peteca com eles na aula de artes, mas utilizou
os conteudos de matemética, que seriam circulo, quadrado, para
poder associar com 0s objetivos que eles tém que sair no final. [...] O
espago, a gente sO conquista quando o trabalho esta sendo
realizado (Professora Santa Maria A, grifos nossos).

A professora Santa Maria A descreve uma estratégia didatica que possibilita
uma atividade em parceria com os professores regentes: ao organizar o planejamento
dos conteddos por temas, ela planeja uma apresentacdo final por més, que ela
descreve como a culminancia do tema. Ela exemplificou essa atividade com a
comemoracao do més do indio, em que a professora de atividades realiza atividades
relacionadas ao que acontece nas aulas de Educacéo Fisica de modo integrado. Essa
forma de organizacdo por projetos, discutida por Buss-Simé&o e Fiamoncini (2013) e
Wagner e Neuenfeldt (2021), também evidenciada por Lino (2020) no contexto do
PECM, favorece as acdes interdisciplinares.

A professora Santa Maria A descreveu o processo de implementagcéo do PECM
na escola onde trabalha. Por haver uma discordancia entre os professores que eram
da Educacéo Integral e do PECM em termo de objetivos de trabalho e distribuicdo de
carga horaria, havia muitos conflitos e falta de compreensédo de como deveria se dar
a atuacdo em parceria. Os professores da Educacéo Integral atuavam por duas horas,
uma vez por semana, no contraturno, logo, sem a participagdo do professor de

atividades. Ja as aulas do PECM aconteciam duas vezes por semana, por 50 minutos
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no horario da aula, por isso, era prevista a participacdo do professor de atividades em
parceria com o professor de educacéo fisica.

Essa adaptacdo foi semelhante ao que ocorreu na realidade do professor
Brazlandia B. O primeiro momento foi conflituoso, pois as professoras ndo estavam
presentes no momento da aula. Entdo, a estratégia da professora Santa Maria A foi
convencer as professoras da necessidade do trabalho coletivo. Ela passou a instigar
a curiosidade para que houvesse a participacdo na aula ou no momento do
planejamento. Ela relatou um exemplo em que entregava para 0s estudantes o
contetdo desenvolvido nas aulas para o registro no diario de classe e utilizava termos
que supostamente levariam o professor de atividades, por curiosidade, a procura-la
(por exemplo propriocepcéo). A partir dai iniciariam um dialogo sobre o planejamento

e as possibilidades de atuacdo em conjunto.

E falho, apesar de eu sempre falar que o trabalho é em conjunto, mas
sdo poucos os professores que querem trabalhar algum contetdo 14
da alfabetizagcdo na nossa aula. S&o poucos que me procuram
‘Professor, quero trabalhar par ou impar’. E um ou outro que tem a
iniciativa. [...] Acho que 50% participam ativamente |4, em pé, apesar
de elas ndo ajudarem no planejamento. Mas elas véo, ainda vao
ajudar a organizar fila para néo ficar aquela bagunca, mas tem alguns
gue sO ficam sentadas e observando de longe (Professor
Brazlandia B, grifos nossos).

E o momento para elas estarem corrigindo prova, organizando 0s
diarios, entdo para elas tanto faz como tanto fez [...]. Entdo ainda estou
mostrando para elas e elas ainda estdo entendendo que eu posso
ajudar na matematica, no portugués. Como € novo e a primeira vez
que tem o Educacdo com Movimento nessa escola, entdo elas
também ndo sabem até onde eu poderia ir e até onde eu poderia
contribuir, entdo uma forma que eu tentei mostrar que eu achei foi
essa da Ultima quarta-feira do bimestre eu faco uns slides, mostro para
elas o que os meninos fizeram, as atividades desenvolvidas
(Professora Ceilandia B, grifos nossos).

Foi diagnosticado, no nosso conselho de classe do primeiro bimestre,
gue eu tinha uma turma de segundo periodo e tinha dificuldade de
assimilar a relagdo das vogais e os numeros de 1 a 10. Entdo essa
identificacao € importante para mim. Acaba que se eu ndo estiver com
0 professor e ele ndo me passando, eu ndo vou saber o que que eu
vou poder auxiliar na maioria das nossas atividades que
desenvolvem as habilidades motoras (Professor Samambaia B,
grifos nossos).
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Alguns professores considerando que precisam “trazer o que os professores
estdo desenvolvendo em sala da aula”. A professora Ceilandia B apresenta uma
estratégia para convencer as professoras regentes das possibilidades com o trabalho
em parceria. Ela apresenta para as professoras o que ela realiza na quadra,
explicitando as possibilidades de auxiliar no desenvolvimento dos conteddos
desenvolvidos em sala de aula. Do mesmo modo, a professora Nucleo Bandeirante B
destaca que o trabalho em parceria foi construido junto com as professoras regentes,
demonstrando entendimento de que o trabalho precisa ser relacionado as
experiéncias motoras ou ao conteudo que as regentes estdo desenvolvendo nas aulas
(numeros, cores, por exemplo). Além disso, relatou que, em alguns momentos, as
professoras pedem para fazer uma outra atividade. As professoras destacaram que
ha parceria entre os professores no momento do planejamento, mas nao
necessariamente a participacdo no momento das aulas. E possivel observar uma
visdo utilitarista, nesse sentido, da Educacao Fisica que vai auxiliar o professor de

atividades com o contelido desenvolvido em sala de aula.

Esse trabalho néo foi facil ndo no comeco. De verdade! talvez um dos
mais dos maiores desafios desde que eu entrei na Secretaria de
Educacdo. Primeiro porque eu defendo que o Educacdo com
Movimento e a Educacdo Fisica o seu principal elemento é um
movimento. Eu n&o vou negar em momento algum o movimento,
a pratica corporal, 0s jogos e as brincadeiras, as lutas, as dancas, para
levar portugués e matematica. Eu penso que nao era esse 0 objetivo.
Entédo integrar o trabalho do pedagogo ao professor de Educacéo
Fisica, & muito dificil, o pedagogo ele ndo tem a formacdo que nés
temos da Educacao Fisica. Ndo desqualificando, de forma alguma,
mas sdo componentes distintos. A interdisciplinaridade, para mim,
eu penso que para muitos professores € muito novo em relagéo a
pratica docente. Nao é algo que estamos ha 20 anos trabalhando com
intencionalidade. N&o, estamos ha 7 anos? 10 anos? Se noés
considerarmos o primeiro movimento da Educacdo com Movimento, 5
anos efetivamente depois da contratacdo dos 200 professores de
Educacao Fisica? Mas é possivel. Tivemos um pouco de resisténcia
com os professores, mas algumas das estratégias que nos
encontramos para viabilizar esse processo, foi apresentar o projeto.
Primeiro apresentar para a direcdo. Como ele funciona, que o objetivo
do projeto é o nosso estudante, ndo é tirar o professor para o café
dele ou do descanso, ou minimizar o trabalho do professor de
Educacédo Fisica, mas fortalecer aprendizagem daquela crianga
na escola. N6s sentavamos toda quinta-feira, todos os professores de
Educacao Fisica se organizavam o dia todo para planejar e organizar
os conteudos da Educagdo Fisica. [...] As nossas criancas elas
precisam saber viver para o mundo, das quatro operacfes e de
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conhecer as letras. Ver as horas, ver o clima, ver o tempo, o0 que €
alto, o que € baixo, O que é pequeno que é grande. Entdo tudo isso, a
Educacao Fisica... esse trabalho coletivo era associado ao trabalho
das professoras. E muitas professoras aproveitavam as nossas aulas
de Educacédo Fisica, para dar continuidade ao trabalho em sala
(Professora Recanto das Emas A, grifos nossos).

Na primeira coordenacgéo coletiva que nos fizemos nessa escola, a

gente deixou muito claro o que é Educacdo com Movimento e
discutimos item por item. Nao é o momento de apartacdo entre o
meu trabalho e o seu, pelo contrario. Entdo esse grupo entendeu
muito claramente, eu ndo sou a pessoa que vai dar folga para vocé
ler jornal. Agora é natural que um dia ou outro alguém fale: ‘eu estou
com tanta dor de cabega, vocé se importa se eu ficar na sala?”. E
l6gico que eu digo ‘ndo me importo’. Assim eu tenho um dialogo
muito legal com todos eles aqui, todos eles vao para quadra, eles
levam os garotos. Ano passado eu tinha uma professora que fazia
intervencao na minha aula, ‘Professor vamos fazer uma coisa? So6 tem
duas filas? Vamos fazer trés?’ (Professor Samambaia A).

A partir de um entendimento particular, a professora Recanto das Emas A
descreve algumas estratégias para consolidar o trabalho em parceria, bem como a
sua compreensao acerca da interdisciplinaridade, em um trabalho desenvolvido sem
hierarquizacdes, ou seja, sem que o0s conteldos das outras disciplinas sejam
considerados mais importantes. Essa explicacdo, no inicio do ano, para todos 0s
professores, facilita a compreensdo do que € o PECM e qual a proposta para a
realizacdo do trabalho interdisciplinar. Os professores Ceilandia A, Samambaia A e
Santa Maria A relataram que a apresenta¢do do PECM no inicio, para toda a equipe
pedagodgica, fez diferenca para que eles entendam o que € o programa (e o0 que nao
€), pois a equipe pedagogica muitas vezes tinha o imaginario de que o PECM
funcionaria como o Centro de Iniciagdo Desportiva (CID)?3, um programa que tem o
objetivo de desenvolver a pratica esportiva. Todavia, ressaltamos que essa
construcdo de como realizar este trabalho € um processo e ainda precisa ser discutido.

Para Lino (2020), quando as professoras de atividades compreendem os
preceitos e as possibilidades pedagogicas interdisciplinares, esse tipo de trabalho se
torna possivel. O professor Samambaia A fala, ainda, sobre a empatia, a preocupacéao
com o outro, reforcando a importancia do didlogo para que o trabalho em parceria

aconteca.

23 Para melhor compreenséao sobre os Projeto, sugerimos a leitura de Santos (2015).
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Elas vao para a aula comigo, ficam ali do lado apoiando, fazem
algumas intervencdes no que eu estou falando - elas falam alguma
coisa. Comigo a coisa é bem tranquila. Eu estou mostrando o mapa
do Brasil e falo: ‘Olha, a gente esta trabalhando uma brincadeira de
uma comunidade que ¢ aqui do Para! Ele fica aqui no mapa do Brasil’,
ai as vezes a professora comenta alguma coisa: ‘Lembra o que a gente
fez |a na sala?’ (Professora S&o Sebastido B, grifos nossos).

A professora Sao Sebastido B deixa clara a diferenga entre o trabalho em
parceria no ambito do planejamento e da participagdo nas aulas. Como o
planejamento das atividades na escola onde atua é estruturado em torno dos projetos,
o fato de todos os professores conhecerem os temas das aulas facilita a interacéo
durante as atividades. Além disso, a professora explicita que essa é uma questédo
individual de cada professor, alguns participam mais ativamente do que outros,
deixando clara a sua postura de estar sempre aberta a contribuir e a realizar o trabalho
em parceria, com clareza acerca de suas atribui¢cdes, explicitando claramente como
pode contribuir com o desenvolvimento do trabalho, enfatizando os aspectos motores.

A professora Planaltina A relata que tinha um contato mais proximo de alguns
professores e, com isso, ela conseguia uma melhor insercéo e integracao do trabalho.
Ela relata ter aprendido bastante com as pedagogas aspectos especificos do trabalho
com as criangas, ressaltando a relevancia dessa parceria. Por se tratar de uma escola
com atendimento integral, em que todas as criancas chegavam pela manha e saiam
no fim da tarde, tendo cinco refeicdes na escola ao longo do dia, as professoras
tiveram que ajustar a carga horaria a necessidade e as particularidades dessa
realidade, com isso, foram flexiveis e trabalhavam 20 horas no turno matutino, 20
horas no vespertino e participavam das coordenac¢des coletivas as quartas-feiras. As
professoras tinham algumas “janelas” no horario para conversar com as professoras,
mas tinham a dificuldade de ndo terem o tempo destinado apenas ao planejamento.
Tal situagéo é diferente da realidade de Ceilandia A e Santa Maria A, que tém
momentos destinados ao planejamento com as professoras.

A professora Planaltina A descreve como foi o inicio da construcdo do
planejamento das atividades para as aulas de Educacdo Fisica. No inicio as
professoras tentavam aliar o conteudo a ser desenvolvido na Educagéo Fisica com o
gue a professora estivesse desenvolvendo em sala de aula. Ela relata o exemplo da

histéria da Chapeuzinho Vermelho, em que elas tentariam contextualizar suas aulas
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era mais trabalhoso.

108

a partir da histéria. Mas com o passar do tempo, notaram que

Ah, vou trabalhar a histéria da Chapeuzinho Vermelho; vou colocar
uma histéria? Vou colocar um rolamento, um circuitinho? E assim,
ficou assim no primeiro momento. Mas ai eu trabalhava com outra
professora l4 - nés trabalhavamos juntas. Ai a gente viu que a gente
nao estava tendo uma sequéncia légica, a gente ficava pescando e...
nao ficava muito legal (Professora Planaltina A).

Com o passar do tempo, as professoras de Educacdo Fisica notaram que

estavam condicionando o seu planejamento aos conteudos desenvolvidos pela

professora de atividades, deixando de lado as especificidades do trabalho corporal a

ser desenvolvido na Educacdo Fisica, com uma sequéncia pedagdgica. Por isso,

mudaram sua postura e iniciaram o trabalho a partir das necessidades corporais das

criangas.

A gente, depois j4 de dois anos trabalhando juntas, percebeu que
guando eles chegavam, eles tinham a parte de reconhecimento
corporal - nem todos tinham isso bem definido. Entdo a gente falou...
Quando a gente chega, vai fazer esse trabalho. Se der certo de casar
com o gue as professoras estdo fazendo, 6timo, se ndo, a gente vai
fazer assim mesmo (Professora Planaltina A).

Elas perceberam que ndo acontecia um trabalho em parceria, mas uma

tentativa, por parte delas, de aliar o conteldo ministrado pelas pedagogas ao que

tema que trabalhavam na Educacdo Fisica, ou seja, eram aulas tematicas e néo

interdisciplinares.

Eu tenho uma técnica assim, de vez em quando. Se a turma estiver
dando muito trabalho, eu néo estiver conseguindo lidar com eles
sozinhos e a professoranéo estiver presente, eu faco a filae mando
eles de volta para a sala. Ai ela vai ter que ficar com eles na sala
dando trabalho (Professor Santa Maria B).

O professor Santa Maria B solicitava a participacdo dos seus colegas para

auxilia-lo caso ocorresse algum acidente com as criangas. Ele destaca que prefere

que a professora esteja junto na aula para facilitar o “controle da turma”. O professor

Santa Maria B relata que utiliza, como estratégia para analisar as dificuldades dos
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estudantes, um jogo livre ao final da aula, apos a realizacao das atividades orientadas.
Ele utiliza esse momento para conversar com o professor de atividades sobre alguma
crianca especifica ou discutir questdes pedagogicas, desse modo, a efetiva
participacéo do professor de atividades facilita o seu trabalho.

Os professores apresentam diferentes posicionamentos sobre o trabalho em
parceria. Alguns gostam, se sentem confortaveis e conquistaram a equipe pedagogica
para que aconteca, como € o caso das professoras Nucleo Bandeirante A, Ceilandia
A e S&o Sebastido B. Outros se sentem desconfortaveis, como a professora, que
relata ter dificuldades de autoridade com as criangas quando as professoras regentes
estdo na quadra, e por iSso, ndo insistem caso o professor regente ndo queira estar
presentes na aula, como a professora Taguatinga B. Por outro lado, temos exemplo
do professor Santa Maria B, que ndo aceita a auséncia das professoras de atividades,
pois considera necessario ter o apoio delas caso alguma crianca se machuque. Caso
a professora ndo esteja em sala e seu trabalho seja inviabilizado por comportamento
inadequado da turma por exemplo, ele forma a fila e retorna com as criangas para a
sala, na tentativa de convencer a professora a estar presente em outro momento,
explicitando que a sua presenca € necessaria para o bom andamento da aula. Isso
gera descontentamento por parte dos professores de atividades. Outros professores
ignoram a presenca ou a auséncia do professor regente em suas aulas, como a
professora Brazlandia A, e seguem suas aulas sem se incomodarem com essa
guestao.

Buss-Siméao (2005) destaca que este momento reservado a Educacdo Fisica
na Educacao Infantil pode contribuir para a fragmentagcéao do ensino. Contudo, aponta
que o trabalho em parceria é uma alternativa para superagao deste entrave. Em Buss-
Simao e Fiamoncini (2013), as autoras apresentam uma situagcdo em que o trabalho
com projetos favorece esta interagdo. No caso das escolas publicas de Brasilia-DF, a
maioria das escolas realiza o trabalho seguindo a pedagogia de projetos, como
destacado nas narrativas. Esse é um debate que, apesar dos avancos, ainda carecem
de mais discussodes e aprofundamentos, como destacado por Sousa, Moura e Antunes
(2016, p. 383):

[é] necessério valorizar os avangos na forma como os professores
polivalentes compreendem a disciplina EF, principalmente reconhecer
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sua contribuicdo na formacdo dos alunos. Por outro lado, ainda ha
dificuldades de reconhecer quais seriam essas contribuicbes. Essas
conclusdes ilustram a necessidade de intensificarmos o debate sobre
a pratica pedagdgica dos professores especialistas para construcao
de consensos cada vez mais soélidos que culminem com uma
legitimacédo da intervencado na escola.

Contudo, observamos que, a partir do PECM, a maior dificuldade apresentada
pelos professores é saber como colocar em prética e realizar as atividades de modo
interdisciplinar (ou integrado). Segundo Lino (2020), quando os professores
compreendem e se sentem parte do planejamento, a experiéncia interdisciplinar torna-
se possivel na préatica. Outro elemento destacado que contribui para minimizar as

dificuldades com o trabalho em parceria € a formacdo inicial e continuada.

4.3.2 “Vocé se forma como professor, mas vocé nao sabe ser professor”

Na formacéo inicial, espera-se que os estudantes compreendam as interfaces
entre as orientacdes curriculares, perpassando o planejamento, até chegar ao
curriculo vivido na pratica pedagobgica. Assim, €& essencial compreender as
perspectivas tedricas, para que se apropriem criticamente do curriculo e sejam
capazes de viver seus planejamentos ao se depararem com as criancas na escola.
Todavia, ha relatos de professores que sentiram falta de mais elementos para a

Educacéo Fisica para criancas em sua formacao inicial.

Eu achei que o preparo que eles dado para o professor trabalhar é
pouco, e é raso. Entdo vocé tem que estar sempre buscando,
pesquisando. Eu acho que teria que ter... mais cursos para 0S
professores poderem aprender a ser professor. Porque é incrivel isso,
vocé se forma como professor, mas vocé néo sabe ser professor,
vocé ndo tem esse preparo. Assim, para essa faixa etaria que eu
trabalho especifico eu ndo tive praticamente nada na universidade
(Professor Guara B, grifos nossos).

Alguns professores relatam sentir falta de elementos na formacgéo inicial para o
trabalho com as criangcas, como destacado pelo professor Guara B. Outros
professores, mesmo tendo experiéncias em outras etapas de ensino, também
enfrentaram dificuldades, como a professora Taguatinga A, que falou sobre a

importancia de uma didatica diferenciada para a atuacdo com as criancas. Ela diz que
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ndo aprendeu na formacao inicial, mas em dialogo com seus pares, em cursos de
formacdo continuada e com a propria experiéncia no trabalho. Tais elementos
corroboram Tardif e Raymond (2000, p. 229):

[a]o estrearem em sua profissdo, muitos professores se lembram de
gue estavam mal preparados, principalmente para enfrentar condicbes
de trabalho dificeis, sobretudo do ponto de vista do interesse pelas
funcdes, da turma de alunos, da carga de trabalho etc.

Os autores também destacam que, com 0 tempo e a experiéncia, 0S
professores aprendem a lidar com os problemas préprios da profissao, por isso, as
relacbes no ambiente escolar e as trocas entre os pares sao relevantes para a
construcdo dos saberes da experiéncia. Como alternativa para essa lacuna na
formacéo inicial, o professor Guaré B relata a busca por recursos como a internet para
complementar o seu planejamento. As buscas em sites estdo mais diretamente
relacionadas a busca de ideias ou sugestdes de atividades para as aulas de Educacao
Fisica. Nesse sentido, a indicacdo de outras pesquisas ou de materiais didaticos
especificos para o trabalho com as criancas, como desenvolver um site com
sugestdes de atividades a partir dos conteddos e objetivos do Curriculo em
Movimento, seria uma indicacdo para futuras pesquisas, conforme também indicam
Diniz e Darido (2015), que desenvolveram esse tipo de material em Sdo Paulo, ao
tratar do conteddo danca nas escolas.

Outra possibilidade é apresentada pelos professores Samambaia A e
Samambaia B, que trabalham em uma escola que funciona como um polo de estagio
supervisionado para estudantes de Educacgédo Fisica, facilitando esse dialogo entre

escola e universidade na formacao inicial.

NGs temos uma quantidade de convites grandes demais para falar em
outras escolas sobre Educagdo com Movimento. [...] A escola foi
escolhida pela [Universidade] Catdlica [de Brasilia] para receber os
estagiarios deles. Quantas escolas tém em Brasilia com qualidade,
proxima da Instituicdo Catélica? E eles vieram para ca porque,
segundo a instituicdo, a escola organiza bem o trabalho
pedagogico, a escola valoriza a Educacgéo Fisica. A escola faz a
Educacdo Fisica de fato acontecer. Isso é gratificante, é sinal de
que tem coisas boas fluindo, ndo é? E muito positivo. Eu vejo com
bons olhos. E bem gostoso de fazer, trabalhar com eles é sensacional
(Professor Samambaia A, grifos nossos).
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Como a escola em que os professores Samambaia A e Samambaia B
trabalham € um polo pedagdgico, eles auxiliam os estudantes de graduagcdo que
fazem estagio no ambito do planejamento e da pratica. Além disso, os professores
recebem muitos convites para compartilharem suas experiencias em outras escolas
onde h& e onde ndo ha o PECM, em ac¢bes de formacdo continuada com outros
professores. Eles estruturam o plano de curso a partir do Curriculo em Movimento, em
subunidades bimestrais. No momento do intervalo, os professores dialogam sobre seu
planejamento, aproveitam esse tempo para orientar os estudantes que estdo fazendo
estagio e se organizam em torno dos planos de aula. Eles relataram que tém um banco
com mais de 100 planos de aulas, que sao elaborados e atualizados a cada ano.

Em pesquisas sobre a formacéo inicial em Educacéo Fisica, Lopes et al. (2016)
evidencia que, segundo os professores investigados, a formacéao inicial tem grande
influéncia quando se trata do planejamento. Lacerda e Costa (2012) por sua vez
analisam se o curriculo da Universidade do Estado da Bahia oferece subsidios para a
atuacao dos futuros professores que lecionardo na Educacao Infantil. Apesar da
énfase da formacao ser na escola, em uma perspectiva critica e emancipadora, com
debates que permeiam relevantes questdes da historia da educacéo e da Educacao
Fisica, as autoras concluiram que ha poucas referéncias no documento sobre a
Educacéo Fisica na Educacéo Infantil.

Ao examinaram as ementas e bibliografias de disciplinas da graduacdo em
Educacao Fisica de universidades de estados brasileiros em que ha a atuacdo do
professor de Educacdo Fisica na Educacdo Infantil, Martins, Tostes e Mello (2018)
evidenciam que ha divergéncias entre as concepcdes de infancia/ crianca,
corpo/movimento, jogos/ brincadeiras presentes tanto nas DCNEI, quanto nas
tematicas discutidas na graduagdo. Os investigadores ponderam que as praticas
docentes séo construidas ndo sé na formacao inicial, mas a partir dos saberes das
experiéncias, e apontam que a formacao continuada pode oportunizar aos professores
um confronto entre a teoria e praticas no cotidiano escolar. Com isso, consideramos
a necessidade de articulagdo entre os documentos curriculares que orientam a pratica
pedagogica, bem como entre a formacéo inicial e continuada.

Sobre a percepcado de conceitos em documentos elaborados por 6rgaos
centrais dos sistemas de ensino brasileiros e suas influéncias na pratica pedagogica,

destacamos Moreira (2012), que analisou, por meio das narrativas dos professores de
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Educacéo Fisica que atuam na rede publica de ensino de Vitéria-ES, como eles se
apropriaram das concepg¢des de crianga, infancia, Educacdo Infantil e Educacgéo
Fisica. A autora concluiu que os professores se utilizam, de modo consciente ou nao,
de preceitos importantes a respeito da crianca em seu contexto social como ponto de
partida para a atuacdo na Educacdo Infantil. Todavia, considerou inexpressiva a
contribuicdo especifica desses documentos para a Educacao Fisica.

Pochmann e Neuenfeldt (2015) analisaram o interesse de estudantes de
licenciatura com 80% do curso concluido, em atuar na Educacéo Infantil e observaram
gue poucos estudantes (apenas 5% dos 49 participantes) pretendem trabalhar na
Educacéao Infantil, por se sentirem despreparados a trabalhar nessa etapa de ensino.
Longo e Xavier (2017) pesquisaram a teméatica da Educacgédo Fisica para criancas,
mas analisando a formacédo inicial dos pedagogos. Consideremos essencial a
discusséo de mais elementos relacionados as praticas corporais com criangas tanto
na formacado inicial em Pedagogia quanto em Educacdo Fisica. Contudo, nao
concordamos que os pedagogos nao sejam habilitados para o desenvolvimento dos
aspectos corporais das criancas; defendemos o trabalho em parceria em uma relagéo
de complementaridade e ndo de hierarquizacdo. Contudo, consideramos que as
lacunas da formacao inicial podem ser minimizadas na formacao continuada.

Os resultados das investigacdes sobre a formacao inicial da Educacao Fisica
de modo geral e especificamente com criancas corroboram 0s apontamentos dos
participantes da pesquisa em tela, pois indicam a necessidade de elementos que
contemplem as especificidades do trabalho com as criangas. Os professores
buscavam a formacgé&o continuada e as discussées com 0s pares como alternativa para
auxiliar nas estratégias para o trabalho. Esses momentos de interagfes entre 0s
pares, de compartihamento de experiéncias e dificuldades, os auxiliam
significativamente. Reiteramos a importancia desse intercambio entre a escola e a
universidade de modo colaborativo, por meio da pesquisa, da formacao inicial e/ou da
formacao continuada.

A SEEDF tem uma Subsecretaria de Formacao Continuada dos Profissionais
de Educacdo, mais conhecida como EAPE. O status de subsecretaria ao orgao
responsavel pelo trabalho de formacédo dos profissionais da SEEDF representa a

importancia que tem sido dada a este proeminente ambito da pratica pedagdgica.
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Se eu tiver que fazer a mesma formacdo 10 vezes, com certeza eu
vou aprender alguma coisa em cada uma delas (Professora Recanto
das Emas A, grifos nossos).

A gente tem, além do curso de formacado, que foi muito importante
nesse sentido também - o curso de formacéo que a gente tinha com a
SEFDF, os debates que a gente tinha com os nossos colegas - e
nessa interacdo com professores de atividades, para a gente fazer
uma leitura da realidade e estabelecer conteudos e objetivos que
tivessem relevancia para aquela comunidade (Professor Sao
Sebastido A, grifos nossos).

O professor Séo Sebastido A considera, além do curriculo, o dialogo com seus
pares para definir os conteddos que julga relevantes para a comunidade atendida. A
professora Taguatinga B relata que sentiu falta de participar de mais eventos de
formacdo continuada pois, em 2017, ndo aconteceram as reunides de alinhamento do
PECM e nem a formacao continuada. Mas, em 2019, esse trabalho foi retomado e
muitos professores mencionaram a importancia dos cursos de formacgao continuada
por meio de cursos oferecidos pela EAPE. Soares, Teixeira e Tacca (2021) detalham
as atividades realizadas nessa formacao continuada, sobretudo para os professores
do PECM, com énfase na dimensao ladica. Ao ensinar sobre jogos e brincadeiras, 0s
formadores tinham uma preocupacéo de oferecer um curso que também apresentasse
elementos ludicos para os professores, buscando uma aproximacao entre teoria e
pratica.

Além da formacdo continuada em servico, a EAPE também tem como
atribuicdo possibilitar a selecdo por meio de edital para os profissionais da educacao
concorrerem ao afastamento remunerado para estudos para cursarem pés-graduacéo
stricto sensu no mestrado ou doutorado, o que possibilitou inclusive a realizacdo da
presente pesquisa. O fato de muitos professores terem a opc¢do de usufruir do
afastamento para estudos propicia a realizacdo de pesquisas educacionais,
contribuindo para a formacéao e o aprendizado por parte de outros professores tambéem
entrevistados. A professora Planaltina A relata o quanto compreendeu melhor
aspectos tedricos do trabalho com as criancas a partir dos seus estudos no mestrado.
Antes disso, ela relata que suas buscas se limitavam a sugestdes de atividades.

Professores como Plano Piloto B e Recanto das Emas A sugerem ainda a
realizacdo de projetos de extensao que aproximem as universidades da escola. Tais

acOes facilitariam a interlocugdo entre formacdo, pesquisa e extensédo, visando a
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transformacao de praticas. Do mesmo modo, na realidade de Florianopolis-SC, cidade
pioneira nessa interlocucao entre os professores de atividades e de Educacéo Fisica,
Richter e Vaz (2012) destacam a relevancia da formacéo continuada para contribuir
com a compreensdo de uma definicdo das acdes para a crianca que envolve uma
perspectiva que considera as multiplas linguagens da infancia para além da
compreensao dos aspectos cognitivos ou psicomotores do trabalho com as criancas.

Ferraz e Correia (2012) analisam o desenvolvimento das teorias curriculares
relacionadas as concepcdes tedricas da Educacado Fisica e suas repercussfes nos
debates sobre formacdo docente. Os autores consideram a relevancia de uma
aproximacao entre as discussdes teoricas e académicas e os professores que atuam
na pratica, para que o curriculo seja construido de modo inovador e critico, refletindo
as demandas da Educacao Fisica escolar na atualidade.

Andriamampianina e Moussa (2005) compararam os curriculos da formacao
inicial na Franca e na China e encontraram similaridades sobretudo na énfase dada
ao esporte, apesar de também apresentarem conceitos divergentes sobre as
concepcles de Educacao Fisica. Corroborando os resultados desse estudo, Araujo,
Rocha e Bossle (2017) concluiram que as publicacfes sobre o conteddo esporte ao
tratar a Educacao Fisica escolar sdo predominantes, frente a outras tematicas.

Ainda sobre a tematica, Felis-Anaya, Martos-Garcia e Devis-Devis (2018)
realizam uma revisao sistematica sobre pesquisas em uma perspectiva socio critica
no ensino da Educacéo Fisica e na formacéo destes professores entre 1999 e 2014.
Os resultados indicam que as pesquisas qualitativas foram predominantes e cinco
temas foram destacados: avaliagdes no Ensino Médio, avaliagdes no Ensino Superior,
estudos provocativos, estudos sobre experiéncias e visfes dos participantes. Além
disso, os problemas e dificuldades em relagdo ao ensino e ao curriculo foram
destacados. Observamos, com isso, que 0 movimento renovador da educacéo e da
Educacao Fisica no Brasil estd em consonancia com o que ocorre em outros paises,
como o exemplo da perspectiva sociocritica.

Tigre (2017) evidencia um distanciamento entre o que € ensinado na
universidade e o que é feito na escola, reforcando a fala de professores, a partir de
uma analise da formacdao inicial dos saberes docentes fundada na epistemologia da
pratica, em uma universidade baiana. Na regido Centro-Oeste, em Cuiaba-MT, Godoi
e Borges (2019) analisaram a percepcao dos professores de Educacéo Fisica sobre
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o curriculo e a formacdo continuada, para apoiar a implementacdo da proposta
curricular do municipio. A partir de uma pesquisa quantitativa por meio de um
questionario aplicado a 73 professores, 0s autores enfatizam a necessidade de
compreensao do curriculo a partir dos proprios docentes, contando com a participacao
efetiva na construgcdo do material. Os pesquisadores evidenciam que, se 0S
professores ndao se sentem parte do processo de reelaboracdo curricular, a
implementacdo de um novo curriculo muitas vezes € desconsiderada pelos
professores. Outro aspecto destacado é a questdo da estrutura fisica e dos materiais,
além da formacdo continuada, do apoio da equipe pedagdgica e de conteudos
significativos para os estudantes. Concluem, portanto, que ha uma necessidade de
ajuste entre e formacao inicial e continuada, bem como das condi¢ces do trabalho
docente. A formacéo continuada é considerada um relevante espaco para troca de
experiéncia entre os professores, bem como de sugestfes praticas para as aulas.
Considerando o que os professores explicitam em suas falas, a luz da teoria, a
definicdo dos conteudos e objetivos para as aulas se estruturam em relacfes mais
complexas do que apenas o que esta evidenciado no curriculo. O contexto da escola,
o perfil da comunidade representado no PPP, a interacdo entre os pares, a estrutura
e materiais da escola, o diagnéstico da turma, os interesses e preferéncias das
criangas, ou seja, toda a dinamica escolar, influenciam no momento de planejamento
e de adaptacado desse planejamento em seus cotidianos. As trocas com 0s pares, seja
na formacao continuada ou nos momentos de coordenacdo coletiva e individual
também foi evidenciado pelos professores. O principio da didatica ndo é que haja um
engessamento de um plano, ou a sua inexisténcia, mas o equilibrio entre planejar e
ao longo do processo, reajustar a realidade especifica de cada turma, buscando

atender as necessidades de cada crianca.

4.3.3 “Por que que toda a rede ja esta com o diario online e nés nao?”

Antes da implementacdo do PECM, em 2011, as professoras de Educacgao
Fisica cedidas pelos 6rgdos responsaveis pela gestdo de pessoas na SEEDF
utilizavam o portfélio para o registro das atividades. Este era um instrumento para
sistematizar, registrar e justificar ao final de cada ano a permanéncia das professoras

que atuavam no projeto (FREIRE, 2016). A partir de 2015 uma das ag¢bes para
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institucionalizar o PECM em toda a rede de ensino foi a exigéncia o uso do diario
eletronico. O Dicel era uma planilha Excel customizada e foi o primeiro documento a
ser utilizado na SEEDF como diario eletrénico. Contudo, desde 2018, o uso do Dicel
foi descontinuado na SEEDF, pois iniciou-se o uso do i-Educar?*, uma plataforma
online para o registro de frequéncia, planejamento e avaliacdo, mas os professores
do PECM nao séo autorizados a utilizar. Nesse contexto, o retorno a obrigatoriedade
do registro do planejamento e atividades no diario de papel foi uma reclamacéo

unanime dos professores.

Somos penalizados pelo diario. E uma vergonha, em pleno 2019, a
gente ter uma rede de diario eletrbnico que é online, e a gente ter que
usar o diario de papel. Um professor que tem 12, 13 ou até 15 turmas
ter diario de papel. Eu ndo consigo entender por que que iSso acontece
[...]. Também acho que é uma forma do professor que esté dentro do
projeto ficar desestimulado (Professora Gama A, grifos nossos).

Eu nao consigo registrar nesse diario de papel como eu gostaria 0os
meus procedimentos, 0s meus objetivos, por ser uma quantidade
muito grande, toma muito tempo. Até hoje eu nao recebi esse diario
de papel aqui na escola e n@s ja estamos perto do final do primeiro
bimestre. [...] Por que que toda arede ja esta com o diario online e
a gente ndo? Entdo eu sinto um desprestigio em relacdo a isso!
(Professora Nucleo Bandeirante A, grifos nossos).

As professoras Gama A e Nucleo Bandeirante A se sentem punidas ao serem
obrigadas utilizar o diario impresso, uma vez que os demais professores da SEEDF
utilizam o diario eletrénico. Apesar das inumeras solicitacdes para que o diario do
PECM seja oferecido aos professores do programa também na verséo eletrénica, o
documento com as orientacdes para preenchimento dos diarios do PECM (Anexo F)
explicita que a Unica opc¢ao continua sendo a versao impressa. Esse também é um
assunto recorrente nas discussdes do grupo de WhatsApp dos professores do
programa, um espaco em que compartiham suas dificuldades, tiram duavidas,
socializam as atividades realizadas, eventos ou cursos. O problema persiste, mesmo
apos inumeras solicitacdes ao departamento responsavel e a previsao para 2022 é

que o diario permaneca impresso. Os professores protestam, pois muitas vezes

24 Os professores acessam o site e a partir de seus dados pessoais tém acesso ao diario da turma em
https://ieducar.se.df.gov.br/ieducar/. No site da SEEDF ha mais informag6es sobre o preenchimento
dos diarios em: https://www.educacao.df.gov.br/diario-de-classe-eletronico/. Acesso em 14 de dez.
2021.
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recebem os diarios meses ap0s o inicio das aulas, acarretando um acumulo de
informagdes a registrar.

Outra limitacdo, que provoca descontinuidades do trabalho é a impossibilidade
de substituicdo dos professores por meio de contratos temporarios em caso de
afastamentos temporarios dos professores efetivos por razdes de saude, licenca

prémio, mudanca de cargo, ou afastamento para estudos, por exemplo.

Ficaram os 81 dias sem professor, entéo isso prejudicou muito as
criangas que ja estavam dentro de um processo pedagoégico e se
desenvolvendo por causa das aulas de Educacao Fisica e teve essa
guebra (Professora Gama A, grifos nossos).

A professora Gama A relata que, ao sofrer um acidente de trabalho durante sua
aula, teve que ficar 81 dias afastada por causa de uma fratura no pé e nenhum
professor temporario foi substitui-la. Situages similares também foram relatadas por
outros professores. A Subsecretaria de Gestdo de Pessoal informa que ndo envia
professores em contratos temporarios para substituicio no PECM, pois apenas
professores efetivos podem atuar no programa, situac&o que provoca um entrave para

o0 atendimento das criangas, que, em ultima insténcia, sdo as maiores prejudicadas.

Ficamos dois anos com 50% de professores na escola. Entdo
tivemos 50% de estudantes sem atendimento de Educacdo Fisica.
Entdo esse € um problema sério, muito grave. Para além da formacéao
das criangas, mas para o cumprimento da lei, para o0 exercicio do
direito da comunidade em ter acesso a educacado, educagédo publica,
de qualidade, a Educacéo Fisica, que é garantida pela Lei de Diretrizes
e Bases da educacdo. Entdo, uma série de problemas que talvez por
falta de “pernas” da gestdo, esses problemas foram criados. E o
proprio desconhecimento dos gestores regionais, em saber como
funciona a Educacao Fisica, o papel legal de Educacao Fisica, onde a
Educacdo Fisica entra na legislacdo, desconhecimento do Plano
Distrital de Educacdo, do Plano Nacional de Educacédo. Que o
Educacao com Movimento ele entrala no PDE. Essa é a minha a maior
preocupacéo (Professora Recanto das Emas A).

A universalizacdo do PECM enfrenta uma problematica com a modulagéo e
guantidade de turmas na escola. A professora Recanto das Emas B explicitou o
qguanto enfrenta problemas relacionados ao atendimento das turmas e o fato de
algumas turmas n&o serem atendidas na escola. Como destacado anteriormente nos

graficos 1 e 2, o PECM atendia em 2019: 23,44% das escolas de Educacéo Infantil e
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42,44% das escolas dos anos iniciais do Ensino Fundamental (Dados concedidos pela
DEFIDE em julho de 2019). Entretanto, este numero é reduzido quando se trata de
atendimento total na escola, ou seja, em que todas as turmas das escolas séo

atendidas por professores efetivos: 6,25% e 15,65% respectivamente.

O que eu nado entendo, [...] porque a Educacgédo Fisica nas séries
iniciais ainda e projeto. Uma escola pode ter, outra ndo. E escolas
préximas, as vezes. De onde eu vim tem, em todas as escolas tém
Educacéo Fisica (Professor Paranod A, grifos nossos).

Por mim ele deveria existir em todas as escolas classe. Um dia a
gente chega la! (Professora Recanto das Emas B, grifos nossos).

N&o precisa ter projeto, gente! Contrata os professores e pde na
escola! [...] Porque que entdo precisa ter um projeto, com o home
educacdo com movimento? E Educacdo Fisica desde a Educacéo
Infantil, isso tem que ser natural, isSso ndo tem que ser através de um
projeto, ou um programa (Professor Sobradinho A, grifos nossos).

O professor Sobradinho A relata sua experiéncia enquanto professor dos anos
iniciais do Ensino Fundamental no Rio de Janeiro-RJ, assim como o professor
Paranoa A em Palmas-TO. Nos dois estados, ele relata que ha professores de
Educacdo Fisica em todas as escolas de seus municipios, assim como em
Floriandpolis-SC e em Vitoria-ES (GASPAR, RICHTER; VAZ, 2015; RICHTERA; VAZ,
2012; SAYAOQ, 1996, 2002, 2008).

Eu acredito que a universalizacdo deveria ter sido... teria que
continuar da maneira que comecgou, € ndo universalizar a qualquer
custo; [...] ainda mais uma ampliacdo fragmentada dessa jornada, e
acabaram com a formagao continuada... e com a decisao coletiva do
projeto foi muito ruim (Professor Sdo Sebastido A).

O Projeto Educacdo com Movimento teve uma queda na qualidade
organizacional, eu admiro muito o trabalho das pessoas que estédo na
geréncia, mas teve uma queda organizacional, estrutural e pedagogica
nos ultimos anos. Sem reunides de alinhamento, sem formacdes
necessarias, formacdes mesmo [...]. Eu brincava muito com as minhas
professoras da Educacdo Infantil, que a minha aula era a mais
importante de todas, porque ela tinha que ser 6 horas de aula s6 de
Educacdo Fisica na Educacdo Infantil. E essa auséncia de
organizacdo da geréncia, da gestdo, eu entendo que por questbes
politicas e da propria Secretaria, trouxe um esvaziamento da
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gqualidade do projeto nas escolas (Professora Recanto das Emas A,
grifos nossos).

O PECM, quando foi institucionalizado, em 2011, tinha reuniées mensais com
os professores para discutir as questdes pedagogicas e estruturais do entdo projeto.
Porém, por questdes de reorganizacdo na Diretoria responsavel pela da gestdo do
programa em ambito central (DEFIDE), houve uma reducéo da possibilidade de
realizacdo dessas reunides periddicas e elas passaram a acontecer duas vezes, ou
uma vez ao ano. Esse problema foi destacado pela professora Recanto das Emas A
e Sao Sebastido A.

Alguns professores falaram, ainda, sobre as dificuldades que enfrentam com
0s pares, por ndo compreenderem bem os objetivos e papeis de atuacdo de cada um.
Contudo, a universaliza¢do, sem que haja uma preparacdo da comunidade escolar e
dos professores envolvidos para receber o programa, pode néo ser o melhor caminho.
Segundo o professor Plano Piloto A, por ndo se tratar de uma demanda da propria
escola, ele enfrentou muita resisténcia dos pares para a realizacdo do trabalho em
parceria.

Essa situagao contrasta com o que aconteceu na experiéncia das professoras
Ceilandia A e Nucleo Bandeirante A, pois eles iniciaram o programa junto com a escola
e “deram sua cara ao programa”. Tal fato foi relatado por outros professores que
trabalham em escolas cuja gestéo apoia, incentiva e favorece o trabalho em parceria,
mas, como explicitado pelas professoras, trata se de uma conquista.

Em 2017, eu cheguei com um outro projeto em outras condi¢des. A
gente ndo tinha mais curso de formacao, a gente tinha duas reunides
por ano, eu tive desentendimentos de alinhamento pedagdgico e
politico com a direcao do projeto na época... e eu fui para a escola
sozinho, eu era o Unico professor da escola. Nao tinha quadra, era
um cimentdo, n&o tinha estrutura, ndo tinha material para
trabalhar, a direcdo néao entendia muito bem como era o projeto,
mesmo eu explicando; até pedi algumas aulas na coordenacdo [...] Foi
interessante para minha formacéo para eu ver o contraste e como néo
€ uma coisa isolada; o projeto é construido em varias instancias.
Era na minha formacéo, era na reuniao com meus pares, € com apoio
institucional da dire¢cdo em nivel central. Quando tem um
desalinhamento desanda. Entdo minha experiéncia na Escola

Classe anterior foi bem ruim (Professor S&o Sebastido A, grifos
NOSsO0Ss).
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O professor S&o Sebastido A tece criticas a gestdo do PECM, pois as reunides
gue antes eram mensais foram se espacgando por reducao de pessoal para assumir a
demanda na gestdo do programa. Ao mesmo tempo, na nova escola em que o
professor passou a atuar, em S&o Sebastido, as pessoas tinham um entendimento
equivocado dos objetivos do PECM, e n&o ofereciam o apoio que antes ele havia
vivenciado na escola anterior, na Ceilandia, que dispunha de estrutura fisica e
materiais para a pratica docente. Essas condi¢cdes objetivas para a realizacdo do
PECM devem ser consideradas, pois o curriculo sofre a interferéncia de decisdes
politicas que repercutem na pratica. O professor sintetiza as diferentes instancias para
gue o programa se efetive, ressaltando a relevancia do apoio entre os pares.

Para sintetizar as analises deste capitulo, consideramos que as relacdes entre
os saberes que influenciam a pratica pedagogica sdo complexas, conforme Tardif
(2010), que explicita que a profissdo docente € essencialmente uma profissdo de
interagbes humanas, influenciadas pelos diversos saberes que se compdem ao longo
de sua vida. Todavia, enfocando os aspectos da pratica pedagdgica, o ciclo sobre as
interfaces entre o curriculo e pratica pedagoégica (FIGURA 11) representa as escalas
de planejamento, desde o curriculo nacional até o nivel do plano de aula. Partindo das
orientacdes nacionais, temos a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo Nacional, os
Parametros Curriculares Nacionais, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao Infantil e para o Ensino Fundamental, bem como Base Nacional Comum
Curricular, que balizam a elaboracdo dos curriculos nos estados e municipios
brasileiros. Este nivel do curriculo € denominado como curriculo prescrito por
Sacristan (2000).
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Figura 11: Interfaces entre o curriculo e a pratica pedagégica
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Fonte: Autoria prépria.

A partir do Curriculo em Movimento, cada escola da rede de ensino do Distrito
Federal elabora o seu PPP, que consiste em um documento que sistematiza a
organizacdo do trabalho pedagdgico, por meio dos projetos, as atividades e
adaptacdes especificas elaboradas por cada instituicAo em particular, com
envolvimento do corpo docente, dos gestores educacionais e da comunidade,
considerando a realidade e as necessidades de cada escola.

Com base no PPP da escola, os professores de cada componente curricular,
por sua vez, elaboram os respectivos planos de curso, englobando um ano ou um
semestre, dependendo do nivel de ensino. Finalmente, levando em conta os objetivos
e conteudos previstos nesses planos de curso, os professores preparam 0s planos
das aulas. Esses documentos curriculares auxiliam o professor na elaboragdo e na
concretizacdo de sua pratica pedagdgica em um movimento que comeca no
planejamento e vai até a pratica. A pratica pedagdgica esta relacionada aos aspectos
didaticos que medeiam os objetivos e conteldos na escola, por meio da metodologia
a ser utilizada pelo professor. Como evidenciado por Barbosa (2014), concordamos
com a formacdo de professores reflexivos e criticos, que planejem suas praticas

pedagdgicas almejando o0s objetivos e conteudos da Educagdo Fisica com
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intencionalidade. Consideramos o planejamento essencial, mesmo compreendendo
as dindmicas e multifacetadas relagfes que envolvem a pratica pedagogica.

As pesquisas educacionais também representam uma dimensao importante do
planejamento até a pratica pedagogica, pois podem abordar qualquer ambito desse
ciclo, ou seja, podem recair sobre documentos, diferentes niveis de planejamento, a
pratica pedagodgica, a propria producdo do conhecimento e, até mesmo, sobre o
curriculo vivido no ambiente escolar. Por isso a imagem do ciclo é representativa, pois
nao ha um inicio ou fim determinado entre as dimensdes do curriculo e da prética.
Onde se originam os objetivos e conteldos para preparar as aulas? No caso de
Brasilia-DF, no Curriculo em Movimento. Com essa compreensao, 0s professores
planejam suas praticas pedagdgicas para, de modo intencional, alcancar os objetivos
da Educacéo Fisica.

Nesse contexto, a interdisciplinaridade precisa ser vivenciada como uma
possibilidade de pratica em parceria, sem corporativismo por parte dos professores
de Educacéo Fisica ou de atividades, mas em busca do que € melhor para a crianca.
Quando ouvimos as criangas, 0 posicionamento delas é quase unanime ao relatarem
gue gostam das aulas de Educacéo Fisica (LUCINDO, 2021). Do ponto de vista das
orientacdes curriculares, o trabalho interdisciplinar deve ser desenvolvido na
perspectiva de uma formacao integral que favoreca o desenvolvimento da criangca em
sua integralidade, buscando uma aprendizagem mais significativa.

Observamos, ainda, que as decisdes politicas impactam o cotidiano escolar dos
professores pesquisados. Dotacbes orcamentérias para construcdo de quadras e
compra de materiais, reducédo de recursos humanos para gerir o PECM (e outros
programas de educacéo e Educacdo Fisica), ndo operacionalizagdo do uso do diario
eletrdnico, ndo autorizagdo para que professores tempordarios facam substituicbes
necessarias, sao exemplos de opcoes politicas que interferem no andamento do
trabalho pedagdgico. Essas dificuldades “roubam” a energia que deveria ser voltada
para os aspectos didatico-pedagoégicos do trabalho dos professores de Educacgéo
Fisica pesquisados (FIGURA 12). Devemos observar o quao importante cada “elo”
desta corrente seja considerado para que todo o trabalho docente seja realizado

satisfatoriamente.
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Figura 12: Aspectos didatico-pedagdgicos do trabalho docente
g
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Fonte: Autoria propria.

Julgamos relevante que os professores se apropriem de conceitos inerentes ao
Curriculo em Movimento, que parte do pressuposto tedrico que a realidade e o
contexto sociocultural devem ser considerados na educacgdo para estruturarem 0s
seus planejamentos. Outro limite para o trabalho, sobretudo da Educacéo Fisica, € a
falta de estrutura fisica e materiais para as aulas. Esse aspecto é bastante destacado
pelos professores: os que tém disponibilidade de materiais e quadras cobertas
enfatizam o quanto isso auxilia o trabalho e, por outro lado, os que ndo tem, enfatizam
0 quanto a falta de tais recursos dificultam seu trabalho. Além disso, alguns
professores destacaram ainda a necessidade de elementos especificos para o
trabalho com as criangas na formacao inicial. Todavia, a formacao continuada teve o
destaque de um relevante espaco para compartilhamento entre os pares, bem como

uma oportunidade para que tais dificuldades sejam superadas. Nessa direcao,
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discutimos a seguir os sentidos e significados para estes professores que atuam com

as criangas.
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5 SENTIDOS E SIGNIFICADOS DE SER PROFESSOR DE CRIANCAS

Observamos que h& diferentes sentidos e significados de ser professor de
Educacao Fisica de criancas. Partimos do conceito de sentidos e significados dos
socibélogos Berger e Luckmann (2004), estudiosos do cotidiano. Os autores analisam
como a realidade é influenciada pelo conhecimento tedrico, em nosso caso, pelas
formulagbes tedricas dos campos da Educacdo e Educacdo Fisica. Desse modo,
compreendemos a coexisténcia de diferentes realidades, pois, a partir da formacao
de cada individuo, ha diferentes modos de compreensdo da realidade, dotados de
sentidos e significados subjetivos dados pelos individuos. “A vida cotidiana apresenta-
se como uma realidade interpretada pelos homens e subjetivamente dotada de
sentido para eles na medida em que forma um mundo coerente” (BERGER;
LUCKMANN, 2004, p. 35).

Prosseguindo as andlises, buscamos contemplar o objetivo especifico de
compreender os sentidos e significados de ser professor de Educacdo Fisica de
criancas. Reiteramos que nos referimos as criancas da Educacéao Infantil e dos anos
iniciais do Ensino Fundamental. Portanto, partimos dos relatos dos professores
entrevistados sobre suas experiéncias subjetivas, buscando aprofundar a discusséo
para além do senso comum, ou seja, do que é ordinario — “[a] linguagem usada na
vida cotidiana fornece-me continuamente as necessarias objetivacdes e determina a
ordem em que estas adquirem sentido e na qual a vida cotidiana ganha significado”
(BERGER; LUCKMANN, 2004, p. 38).

Esse sentido é diferente para cada sujeito, por isso, apresentamos diferentes
perspectivas acerca de um mesmo objeto, discutindo o porqué de se escolher
trabalhar com criangcas e a forma como os professores participantes deste estudo

compreendem corpo e infancia.

5.1 Por que trabalhar com criangas?

O trabalho com as criangas tem suas singularidades. As perspectivas variam
entre um extremo em que nao ha uma identificacdo com o trabalho, ao outro em que
se prefere essa etapa de ensino. No caso dos participantes da pesquisa, ha situacdes

em que os professores nao tinham experiéncia ou ndo gostavam de trabalhar com
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criangas, mas, ao vivenciarem a docéncia no PECM, passaram a gostar. Dentre as
justificativas para essa preferéncia, alguns dizem que veem o resultado mais efetivo
com as criangas, ou seja, eles preparam a aula e visualizam o planejamento na acao,
por se tratar de uma fase em que os alunos estdo mais propensos a aprender sem
preconceitos. Outro aspecto destacado € o desejo de realizar um “bom trabalho”, em
busca de reconhecimento dos pares e das proprias criancas.

Os professores destacam ainda diferencas entre a Educacao Infantil e os anos
iniciais do Ensino Fundamental, bem como entre os anos iniciais e 0s anos finais/
Ensino Médio, apresentando como caracteristica marcante o entusiasmo das criancas
na participacdo das aulas (FIGURA 13). As respostas tém estreita ligacdo com o
porqué de eles terem optado pelo trabalho com as criangas.

Figura 13: Por que trabalhar com criangas?
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5.1.2 “A energia ndo acaba, a bateria tem 10.000 volts!”

Fonte: Autoria propria.

5.1.1 “E uma didatica diferente”

Na Educacéo Infantil, a higiene e o cuidado sdo destacados em razao da
dependéncia dos adultos para mediar esses momentos de modo mais ativo. A
necessidade de uma didatica diferenciada para as criangcas menores foi destaca pelos
professores Planaltina A, Ceilandia B e Guard B. O cuidar é algo que, para alguns
professores, esta além de suas atribuicdes, contudo as rotinas de higiene e cuidado
séo especificidades da Educacéao Infantil.

Ao analisar a constituicdo das identidades docentes de uma professora de
Educacéo Fisica na Educacéo Infantil, Rodrigues e Figueiredo (2011, p. 73) explicitam

que

[0] cuidar também aparece como parametro que permite que a
colaboradora aponte diferencas entre ser professora no contexto da
Educacéo Infantil e ser professora no Ensino Fundamental e/ou Médio,
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explicitando a percepcdo do sujeito sobre como a organizacao
institucional pode afetar seu trabalho e sua pratica pedagogica.

As pesquisadoras se valem do conceito de identidade profissional e evidenciam
gue, em alguns momentos, a professora pesquisada néo se identifica com o trabalho
com as criancas por causa dessa necessidade de um cuidado mais ativo. Do mesmo
modo, ha professores que néo se identificam com as especificidades do trabalho com
as criancas e explicitam ter dificuldades para lidar com essa faixa etaria, sobretudo
com as criangas menores, na Educacao Infantil ou nos 1° e 2° anos. A professora
Ceilandia B relatou se incomodar ao ter que repetir por diversas vezes 0 mesmo
comando. Ela revelou que se identifica com o trabalho com o Ensino Médio, uma vez
gue os alunos sédo mais autbnomos para realizar as atividades propostas. O professor
Guara B também relatou se incomodar com as dificuldades das criancas pequenas de

compreender comandos simples.

Para eles assimilarem as coisas € muito mais dificil. Se eu tenho uma
turma de 30 alunos eu tenho que dar 90 comandos. No Ensino Médio
é diferente. Dou meio comando e eles ja estdo fazendo. Entao para
eles, tudo tem que ser bem explicado. Vocé tem que fazer, vocé tem
que praticar com eles, eles sdo muito... Os menores sdo 0s que tém
mais dificuldade: o primeiro ano. Tudo tem que ser muito ludico,
vocé tem que contar muita histéria[...] E um trabalho que tem que
ser planejado. Nao da para fazer, por exemplo, como no ensino médio
que muitos fazem ‘ah, hoje vai ser tal coisa’. Nao! Vocé ja tem que vir
com algo planejado, vocé tem que planejar a sua semana porque sao
tantas aulas de tantos minutos e a gente ja tem que estar com tudo
certinho, porque, se ndo, ndo da conta, porque eles ja querem saber
0 que sera na proxima aula. Quando € algo novo para eles, o que eles
ndo conseguem fazer, eles querem que vocé insista... ‘Tia, vamos de
novo! Vamos de novo, me ajuda!’. Entdo, eu acho que tem que ter o
perfil para trabalhar com 0os meninos porque sendo o professor
nao fica, ele se desgasta muito mais, desgasta a sua voz, seu
corpo, vocé corre o tempo todo. Eles choram muito. Hoje a minha
maior dificuldade com o primeiro ano € porque eles choram muito
(Professora Ceilandia B, grifos nossos).

A professora Ceilandia B aponta para a necessidade de um perfil para atuar
com as criangas, pois as especificidades do trabalho, assim como a necessidade de
um planejamento ludico e de adequacéo da linguagem séo importantes requisitos para
o trabalho. Ela considera o seu perfil mais adequado ao Ensino Médio, pois diz ndo

saber lidar com conflitos entre as criangcas menores, quando elas choram por causa
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de provocagdes, como “dar a lingua” um para o outro, por exemplo. Por outro lado,
ela reconhece que as aulas de Educacdo Fisica desde a infancia ampliam as
possibilidades de movimentos das criancas.

Os sentidos e significados de ser professor de Educacéo Fisica de criancas tem
ainda relagao com o perfil do que consideram um “bom professor. O professor Plano
Piloto A relata que o PECM é uma opcéo para professores comprometidos, pois €
necessario planejamento constante, participacdo em reunides e formacoes

continuadas.

E a possibilidade de plantar uma boa semente, uma boa cultura,
principalmente da Educacao Fisica (Professor Plano Piloto A, grifos
Nossos).

Entre adolescentes e criangas, eu prefiro criancas (Professor
Recanto das Emas B, grifos nossos).

Eu me encontrei. Eu tenho um prazer muito grande vir para a
escola. Eu gosto. Eu chego aqui cedo. Tem esse retorno que eu te
falei no meu trabalho, entdo é bem gratificante (Professor
Samambaia B, grifos nossos).

Eu acredito muito no nosso trabalho com as criangas. Sempre
acreditei, desde a faculdade sempre estive envolvida com essa luta de
gque a gente tinha que se inserir mesmo na Educacéo Infantil, no
Fundamental, em todas as etapas a gente tinha que estar, porque a
gente sabe da importancia do nosso trabalho com as criancas,
independentemente de qualquer coisa. A gente vé no nosso dia a dia
como eles sdo afetuosos com a gente, porque eles aprendem com
a gente através da brincadeira [...] A gente, que tem uma formacéo
diferenciada das professoras, observa de uma maneira diferente. E a
gente vé que o nosso trabalho atinge as criancas de uma forma
bem complexa, bem completa (Professor Sdo Sebastido B, grifos
NOSS0S).

Arealizacao profissional nessa faixa etaria € maior, porque o que eu
passo para eles, eles vivenciam mais rapido (Professora Taguatinga
A, grifos nossos).

A preferéncia por trabalhar com criangas estd conectada a realizagéo
profissional, pois, como ressaltou a professora Taguatinga A, 0s resultados do
trabalho docente séo visiveis, as criancas sdo mais abertas as propostas, o que motiva
os professores em seus cotidianos. Essa foi uma resposta recorrente corroborada

pelos professores Recanto das Emas B, Sobradinho A, Sobradinho B e Plano Piloto
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A. Esse ultimo enfatizou que, nos demais niveis de ensino, ele teria mais dificuldades
com os estudantes que ndo querem mais participar das aulas, o que nao ocorre com
as criancas, que estdo sempre dispostas e receptivas. Acreditar no trabalho e
reconhecer sua relevancia demonstra o quanto a professora S&o Sebastido B se sente
realizada ao ser professora de criangas.

Desse modo, foi possivel depreender que, conforme Tardif e Raymond (2000,

p. 213, grifos nossos),

[o]s saberes profissionais dos professores parecem ser, portanto,
plurais, compdsitos, heterogéneos, pois trazem a tona, no préprio
exercicio do trabalho, conhecimentos e manifestagées do saber-fazer
e do saber-ser bastante diversificados, provenientes de fontes
variadas, as quais podemos supor que sejam também de natureza
diferente.

Os autores ressaltam que, além dos saberes experienciais, 0s professores
destacam a importancia que atribuem a “personalidade, talentos diversos, o
entusiasmo, a vivacidade, o amor as criangas” (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 213).
Tais fatores estao ligados aos sentidos e significados das especificidades da docéncia

na infancia.

Em principio, quando eu fiquei ciente de que eu iria trabalhar [com a
Educacdo Infantil] eu ndo fiquei feliz, porque eu ja sabia das
dificuldades que eu iria enfrentar de trabalhar com turmas de criangas
com faixa etaria que, até entdo, eu nunca tinha trabalhado. Porém,
com o decorrer das atividades, do ano letivo, minha concepc¢éo foi
mudando. Hoje eu ja consigo verificar nessa etapa, Educacao Infantil
e séries iniciais do Ensino Fundamental, determinadas caracteristicas
gue conseguem me atrair; e que pode ser que eu esteja fazendo um
movimento de sair das séries finais do Fundamental para me
dedicar ao projeto Educacdo com Movimento. Estou no processo
de transicéo. Porque a gente percebe, assim, um retorno, sabe, um
carinho, uma dedicacdo dos estudantes para a realizagdo das
atividades do nosso planejamento maior do que os das séries
finais do fundamental; e isso é muito importante, quando vocé sente
que os alunos recebem as suas propostas e estdo dispostos
(Professor Planaltina B, grifos nossos).

Outrossim, na presente investigacéo, ha professores que, inicialmente, ndo se
identificavam com o trabalho com as criancgas, por ja trabalharem com os anos finais

ou Ensino Médio e terem mais afinidade com os adolescentes. O professor Planaltina
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B teve de complementar a carga horéria de trabalho na escola rural em que atua e
passou a gostar do trabalho com as criangas.

Sobre as diferencas entre os niveis de educacao, os professores destacaram
as dificuldades com a passagem para 0s anos iniciais. Optamos pelo uso desse termo,
passagem, usando as palavras de Neves (2010), que analisou como € vivida a
passagem da Educacdo Infantil para os nos iniciais do Ensino Fundamental.
Entendemos que as formaturas ou, em muitas situacdes, a prépria mudanca de escola
representa, em uma perspectiva antropoldgica, esses ritos de passagem a outros
momentos da vida. Essa € uma questéo relevante discutida por Barreto (2018), que
trata das reivindicacdes das criangas por conta da reducdo dos tempos e espacos
para a brincadeiras ao passarem da Educagéo Infantil para os anos iniciais. Barcelos,
Santos e Ferreira Neto (2016) denominam esse momento como transi¢cao para o 1°
ano, a partir da visao de professores de Educacao Fisica e de criancas, por meio de
etnografia. Os pesquisadores analisaram os sentidos produzidos pelas criancas e pela
professora investigada sobre o aprender nessa transicao: a professora explorava as
brincadeiras que as criancas conheciam da Educacéo Infantil, ouvia as sugestbes e
preferéncias, adaptando-as aos contetdos e objetivos propostos para as aulas.

Nesse sentido, a distincdo entre a Educacéo Infantil e os anos iniciais foi
mencionada por Plano Piloto A e Recanto das Emas C, que vivenciaram os dois niveis
de ensino. Plano Piloto A relata as diferencas entre as etapas de ensino. Ao atuar na
Educacao Infantil, o professor destaca que, além do trabalho ser mais integrado com
as professoras, as criangas tinham mais espaco para as brincadeiras, corroborando
0s preceitos de integracdo do Curriculo em Movimento e relevancia da ludicidade. Ao
iniciar a docéncia nos anos iniciais, sobretudo com as criangas do 4° e 5° ano, ele
evidencia que a preocupagdo com o conteudo se sobrepfe as demais atividades. O
professor percebe uma preocupacao maior com as avalia¢cdes, com os conteudos e
sobretudo com a alfabetizagdo. Assim, ha indicios em suas falas que corroboram o
gue foi ressaltado por Barcelos, Santos e Ferreira Neto (2016, p. 5): "a diferenciagao
entre as etapas de ensino em um movimento que assume o Ensino Fundamental

como espaco de ensino-aprendizagem e a Educacao Infantil como o lugar do brincar".

Eu acho que tem uma pressdo para melhorar o IDEB [indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basical. Entdo eles tém muito a



132

questdo de: sala de aula, sala de aula. ‘Faz o seu [trabalho] ai, ndo me
perturba muito!’. Nao que eles ndo estejam achando muito bom o
trabalho, vendo a importancia. Mas séo os desafios que eu vejo
(Professor Plano Piloto A, grifos nossos).

E uma didatica diferente, uma metodologia totalmente diferente
das séries finais e do Ensino Médio [...]. Eu tive que me adaptar. Com
os meninos do sexto ano eu falo assim: ‘Chuta a bola!’, eles sabem o
gue é chutar. Para a criancinha da Educacéo Infantil de 5 anos, eu:
‘Chuta a bolal’, e assim... Entdo, quando eu estou brincando de pique-
pega ndo basta s6 eu ensinar a atividade e pedir para eles; nado, eu
tenho que fazer junto com eles, brincar junto com eles... Ai eu
percebo que o retorno deles, a receptividade deles com a minha area
€ bem maior se eu desenvolvo e participo junto (Professor Planaltina
B, grifos nossos).

[...] aceitagcdo muito maior, a gente consegue ampliar o repertério
deles de jogos e brincadeiras, de contetidos da cultura popular de uma
maneira muito mais tranquila; eles aceitam muito melhor uma
sistematizacéo diferente dessa cultura do ‘rola-bola’ (Professor Séo
Sebastido A, grifos nossos).

Eu trabalhei no nivel do Ensino Médio, eu figuei muito frustrada.
Porque eu tinha uma turma de 30 a 40 alunos e s6 10 participavam
da aula. [...] (Professora Taguatinga B).

A professora Recanto das Emas B relatou se identificar com o trabalho com
criancas. A frustracdo do trabalho em outras etapas de ensino e a satisfacdo do
trabalho com as criancas foram elementos que favoreceram a escolha por lecionar no
PECM. Os excertos do professor Sdo Sebastido A e da professora Taguatinga B
evidenciam que as criangas sao receptivas e externalizam muito entusiasmo ao
vivenciarem as atividades propostas ao longo das aulas de Educacéo Fisica.

O professor Planaltina B relata as diferencas didaticas ao dar aula para
criangas, no momento de explicar as atividades, de demonstrar: é necessaria uma
adaptacao na linguagem para que ele perceba uma melhor resposta das criancas. Por
ser professor dos anos finais do Ensino Fundamental, ao mesmo tempo, observa o
guanto sao indispensaveis esses ajustes ndo apenas no seu planejamento, mas na
organizagdo das suas aulas. O professor descreve, a partir de sua experiéncia com
os anos finais, que, por estarem familiarizados com 0os momentos de recreacao, sem
sistematizacéo, a participacao e a abertura para participar € mais dificil, diferente dos
anos iniciais, em que as criangas estao mais dispostas a participar. A professora S&o

Sebastido A descreve as diferencas entre os niveis em relacdo a participacdo dos
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estudantes nas aulas e receptividade das atividades. O professor Gama B relata
preferir trabalhar com os anos iniciais do Ensino Fundamental em funcéo de os alunos
serem mais motivados a participar, 0 que o incentiva a planejar e oferecer op¢cdes

diferentes para as aulas.

A diferenga é que eu consigo trabalhar melhor. Nao preciso ficar
‘ameacgando’ aluno de tirar ponto. A gente consegue 100% de
participagdo nas aulas, mesmo com aluno que ndo quer participar, fica
mais facil a gente intervir e saber o que esta acontecendo, porque que
ele ndo quer, porque ndo esta querendo participar e, na maioria das
vezes, a gente consegue resolver, a gente consegue essa participacao
de todos. De certa forma € bem gratificante (Professor Brazlandia B,
grifos nossos).

Mais receptivos, mais carinhosos... Gostam mais da aula, sédo mais
empolgados, entéo isso traz um feedback melhor para as aulas, me
da mais vontade de planejar, de fazer coisas diferentes (Professor
Gama B, grifos nossos).

O ganho que eles tém, do desenvolvimento cognitivo, ndo é s6
motor, é cognitivo! Porque a Educacéo Fisica néo trabalha s6 o motor
tem o cognitivo. Porque se a gente passa um comando, existe um
combinado, existe uma regra, ele esta entendendo que além do motor,
ele tem que entender o cognitivo, ele tem que saber lidar com o tipo
de dindmica que esta sendo feita. O social, principalmente para
criangas que tem transtorno, ndo socializa, ficam ali! Se vocé nédo o
trouxer, ndo puxar, ele ndo participa. Entdo assim, esses ganhos que
a gente precisa buscar mais (Professora Nucleo Bandeirante B, grifos
NoSso0s).

Conseguimos ter uma resposta melhor com os pequenos. Tanto no
aspecto motor, no desenvolvimento cognitivo, afetivo e social
(Professora Recanto das Emas B, grifos nossos).

O que me motiva também a trabalhar, além de gostar, é o feedback.
Tudo que a gente propde, a crianca tem uma recep¢cdo muito melhor
do que a experiéncia que eu tive com séries finais do Ensino
Fundamental e Ensino Médio (Professor Samambaia B, grifos
NOSSO0S).

7

Outro aspecto destacado pelo professor Samambaia B é a avaliacio
qualitativa. A crianga ndo esta preocupada em ser avaliada, ou realizar uma atividade
por conta da pontuacdo. O professor Brazlandia B relata que as criangas participam
porque elas querem e, por isso, ele prefere trabalhar com as criangas, pois elas sao

muito receptivas e participativas nas aulas.
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5.1.2 “A energia ndo acaba, a bateria tem 10.000 volts!”

A participacdo e adesdo das criancas ao que € planejado e proposto pelo
professor faz com que ele considere o seu trabalho “gratificante”. Esse significado é
compartilhado por outros professores, que se sentem valorizados pelas criangas e por
seus pares.

A crianca, dentro do contexto da Educacédo Fisica escolar, tudo que
vocé propbe ela faz, sem nenhum tipo de preconceito. Ja
adolescente, a gente tem essa dificuldade de ‘Jogar isso € chato’, ‘isso
nao € legal'. E a crianga nao! Tudo o que vocé propde: ‘vamos rolar’,
ela rola, ‘vamos pular’, ela pula. Sem nenhum tipo de preconceito, ela
danca, pula. Entéo, por isso, eu escolhi esse publico, pela liberdade
de trabalhar com as criangas (Professora Gama A, grifos nossos).

Elas gostam muito do movimento [...] da “bagunc¢a” que a Educacéao
Fisica promove. Eles gostam muito disso. Eles sdo muito avidos para
fazer a aula. Nao tem um dia que eles ndo estejam muito a fim de
fazer. Nao tem nenhum dia! Tem cinco anos que eu estou na escola e
nao tem nenhum dia que eles falem: ‘Ah n&o professor, eu ndo queria
fazer...’, ‘Nossa, vai ter hoje? Vai ter amanha? Que dia que vai ter?
Vai ter de novo?’ [...] Muito legal trabalhar com o publico que gosta
do seu trabalho, é sensacional, todo dia que eu chego aqui, tem dia
que eles me motivam mais do que eu a eles. E energia todo dia, a
energia ndo acaba, a bateria tem 10.000 volts (Professor Samambaia
A, grifos nossos).

Essa vontade de participar, de fazer tudo o que € proposto é enfatizado no
trabalho com as criancas. O professor Samambaia B destaca suas experiéncias
anteriores no Ensino Fundamental e Médio e o quanto ele se sente valorizado e
reconhecido, descrevendo como “se encontrou” e tem prazer em trabalhar na escola
onde atua. O professor Samambaia A também descreve o0 mesmo contentamento no
exercicio de suas atribuigbes enquanto professor, demonstrando um forte alinhamento
com seu colega desde o planejamento até a execucédo das aulas.

Por ser a primeira experiéncia de trabalho com criancas, o professor Planaltina
B buscou a leitura do Curriculo em suas duas versdes, da BNCC e das Diretrizes

Curriculares (BRASIL, 2010a), para estruturar 0s seus contetudos das aulas.

Entédo eu trabalhava mais com a linguagem corporal, mas também
pegava um pouquinho de outras linguagens também, porque a gente
esta trabalhando a crianca como um todo [...]. Mas a gente néo
consegue fazer tudo aquilo que tem la. Tem la no Corpo, Gestos e
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Movimentos [...] as vezes a gente ndo consegue trabalhar, no ano,
tudo isso. E muita coisa. Mas era assim mesmo, de consulta e
adequando com a escola. [...] Entdo eu trabalhava mais com a
linguagem corporal, mas também pegava um pouquinho de outras
linguagens também, porque a gente esta trabalhando a crianca
como um todo, né; entdo, pegava ali um aspecto social, afetivo, da
parte da linguagem oral, varios aspectos a gente trabalha um pouco,
mas a linguagem corporal é a principal (Professora Sdo Sebastido
B, grifos nossos).

O Curriculo com Movimento esta dividido la em ‘Campos de
experiéncia’. [...] Entendo que todos devem ser trabalhados de forma
interdisciplinar, de forma que n&do existe separacdo - a parte do
campo que fala sobre a questéo do corpo, dos gestos e do movimento,
eu percebo que ele d4& uma margem para nés da Educacéo Fisica
adentrarmos. Entdo eu utilizo muito dele para poder fazer o
planejamento das minhas aulas (Professor Planaltina B, grifos
NoSSo0S).

Os professores Planaltina B e Sdo Sebastido B atuam na Educacéo Infantil, em
que o curriculo ndo é estruturado em torno de contetdos, mas em campos de
experiéncia. A partir de suas falas, observamos uma preocupagédo com a formagao
integral das criancas, mesmo compreendendo que a linguagem corporal é enfatizada
em suas aulas. Esses professores demonstram com clareza a compreensao que tém
do documento, da teoria e da forma como se apropriam do curriculo em seus
cotidianos. Na versado de 2014 do Curriculo em Movimento da Educacao Infantil, os
temas séo estruturados em torno das linguagens: corporal; oral e escrita; matematica;
artistica; digital, além das interacbes com a natureza, como mencionado pela

professora Sao Sebastido B.

Numa escola classe tem [...] muitos projetos. Tem a sala de leitura,
tem a sala de informatica, tem o reforco. E sempre estamos envolvidos
em atividades extraclasse. Passeios, gincana, a preparacdo da festa
[junina]. Entdo, as vezes as aulas, elas tém que ser um pouco mais
curtas, as vezes eu tenho que ceder o ginasio para algum ensaio. Mas
a gente vai se adaptando (Professora Taguatinga B).

Nas escolas de Educacao Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental
sao realizados diversos projetos e atividades como passeios, a professora relata que,
por isso, muitas vezes o0 que € previsto para a aula de Educacéo Fisica sofre alteragéo.
Assim, a professora considera ndo estar “cumprindo” o curriculo, todavia, em uma

organizacdo em torno da pedagogia de projetos, ndo ha uma preocupacéo
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exacerbada apenas com o cumprimento de alguma atividade, uma vez que 0 ensino
acontece de modo fluido, intencional e interligado. J& as professoras Sao Sebastido
B e Taguatinga B entendem que os projetos fazem parte do seu planejamento e
compreendem as adaptacfes necessarias para a concretizacdo das acoes
pedagdgicas.

Buss-Siméao e Fiamoncini (2013) discorrem, com exemplos préaticos, sobre esse
modo de planejamento em torno de projetos que propicia situacdes significativas na
Educacao Infantil. Do mesmo modo, Wagner e Neuenfeldt (2021) apresentam a
experiéncia do trabalho com criancas no Rio Grande do Sul a partir de um projeto de
jogos e brincadeiras tradicionais. Nessa dire¢do, consideramos que 0s aspectos da
cultura infantil, como a necessidade de se expressar por meio da brincadeira e do

movimento, devem ser considerados para a organizacao do trabalho pedagadgico.

Porque vai dar a base para que os alunos tenham um repertério
motor, uma vivéncia significativa, para que depois se quiser
desenvolver mais em algum esporte, em alguma outra coisa, ela nao
se sinta frustrada, a crianca ndo se sinta incapaz de fazer (Professor
Gama B, grifos nossos).

Eles reconheciam essas habilidades, com essas habilidades Unicas
depois especificas. E ai do primeiro para o segundo periodo ja € um
desenvolvimento gritante, eles ja sabem os comandos, ja tem mais de
um comando, eles se envolvem mesmo. Esse primeiro bimestre é bem
dificil, tanto que eles para ele se enfileirarem é dificil [...]. Mas depois
eles saem dagui preparados para os anos iniciais (Professor
Nucleo Bandeirante B, grifos nossos).

Essa ideia de preparacao para a fase seguinte estd presente em outras falas
dos professores da Educacgao Infantil, que acreditam na necessidade de preparacao,
de base, de desenvolvimento de habilidades motoras, de compreensao de comandos
para as fases seguintes, como destacado pelo professor Gama B. O professor enfatiza
que as criancas saem da Educacéo Infantil preparadas para dar continuidade aos
aprendizados motores nos anos iniciais. A professora Recanto das Emas B fala sobre
a continuidade do trabalho entre os anos, e sobre como o estudante sai preparado
para o sexto ano quando ele tem a Educacgéo Fisica nos anos iniciais. Ela percebe o
resultado do seu trabalho ao longo dos anos nhas mesmas turmas, por ja ser o terceiro

ano que trabalha nessa escola com as mesmas criancas. A organizacao do Curriculo
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em Movimento em ciclos de aprendizagem busca romper com essa perspectiva de

preparacao para uma fase seguinte, mas apresenta a ideia de continuidade.

5.2 Corpo e infancia para o professor

O conceito de educacao do corpo transcende os momentos das aulas de
Educacao Fisica, mas esta relacionado ao modo como o corpo € visto no contexto
escolar. Assim, compreendemos 0 corpo hao apenas como elemento bioldgico, mas
inserido em um contexto histérico e cultural, conforme Buss-Siméo et al. (2010). Para
Soares (2014), as praticas sociais interferem no modo como o corpo é controlado na
escola, assim, foi possivel identificar uma perspectiva que prevé que 0s movimentos
e as habilidades motoras devem ser desenvolvidos na infancia como uma preparacéo
para outras etapas de ensino e, consequentemente, para a vida adulta. A partir de
outra perspectiva, 0 corpo esta inserido em um contexto e a brincadeira € um modo
de expressao da criangca no momento em que ela ja é um ser dotado de direitos,
desejos e intencionalidades.

Mesmo que esta pesquisa tenha sido realizada com os professores,
ressaltamos a relevancia das pesquisas com criang¢as, sobretudo as que evidenciam
o oficio de crianca e ndo apenas de aluno (SARMENTO, 2011). Dessa forma,
observamos nas entrelinhas das falas dos professores diferentes modos de conceber
0s corpos das crian¢as. Partimos da pesquisa de Freitas (2020), que analisou a
educacdo do corpo das criancas na Escola Parque 210/211 Sul de Brasilia. Como
resultados, a pesquisadora observou que ha diferentes formas de compreender o
corpo na realidade investigada: corpo-saude, corpo-artistico, corpo-midiatico, corpo-
castigo, corpo-brincante, além da contradi¢cdo entre o corpo-ordem x corpo-desordem.
Como a presente pesquisa trata da perspectiva do professor, com perguntas mais
direcionadas a compreenséo do curriculo vivido por eles, o corpo-artistico e o corpo-
midiatico ndo se destacaram nas falas. Apenas as professoras Taguatinga B e Sao
Sebasti&do B mencionaram a preparagao para as apresentacdes na festa junina, o que

se aproxima do corpo-artistico.
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O corpo-saude também néo foi enfatizado pelos professores no momento das
entrevistas, mas ganhou destaque no momento de pandemia a partir de 2020%°. A
exemplo da professora Ceilandia B, ha a perspectiva que considera a Educacéo Fisica
importante desde a infancia para estimular a criagdo de bons habitos. Freitas (2020)
evidencia, no contexto da Escola Parque investigada, uma educacdo do corpo
também preocupada com a formacgéo de habitos saudaveis coletivos e individuais.

Diferente do que €é possivel observar em outros curriculos em que a Educacéo
Fisica esta associada diretamente a educacdo em saude, esses aspectos ndo séo
centrais no Curriculo em Movimento. De acordo com Lloyd (2021), o curriculo de
saude e Educacdo Fisica da provincia de Ontario, no Canada, por exemplo,
fundamenta-se no conceito de educacéo para saude, que tem como foco, além da
aprendizagem socioemocional, a compreensao do que € saude, sempre incentivando
as escolhas saudaveis, compreendendo os varios aspectos que influenciam a
conscientizacdo para uma vida saudavel.

Costa, Maciel e Brito (2021), por sua vez, apresentam o tema da saude a partir
de propostas pedagdgicas criticas para a Educacao Fisica escolar na perspectiva da
saude coletiva. Nessa direcdo, Lino, Galvdo e Feres Neto (2021) apresentam uma
proposta de organizacdo pedagdgico-metodoldgica para desenvolver a tematica
saude em oito encontros, com criancas da Educacéo Infantil. A interdisciplinaridade,
a ludicidade e a consciéncia corporal fundamentam essa orientacéo, ou seja, propde-
se um trabalho em conjunto, enfatizando os aspectos ludicos, cujo objetivo é a
formacao de sujeitos autbnomos e criticos acerca dos habitos saudaveis. Assim, 0s
diferentes modos de conceber o corpo das criancas pelos professores investigados
estao sintetizados no corpo-castigo, representado pela dicotomia corpo ordem versus

desordem, concluindo com o corpo-brincante, como representado na Figura 14.

% As atividades na SEEDF foram realizadas de modo remoto ao longo do ano letivo de 2020 e primeiro
semestre de 2021. Por isso, acrescentamos a esta pesquisa algumas perguntas por meio de um
formulario Google (APENDICE F) enviado a todos os professores previamente entrevistados, para
utilizarmos estas informacdes em futuras pesquisas. Do total de 29 entrevistados, apenas dois
professores nao responderam as perguntas.
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Figura 14: Corpo e infancia para o professor

5.2.1 “Se ele ndo se comportar, ele ndo vai para a Educagao Fisica”

5.2.2 “Nas aulas de Educagao Fisica, brincadeira é coisa séria!”

Fonte: Autoria propria.

5.2.1 “Se ele nao se comportar, ndo vai para a Educacéo Fisica”

Alguns professores utilizam as aulas de Educacéo Fisica como moeda de troca,
como meio de obter bom comportamento e realizacdo das atividades propostas por
parte dos estudantes. A exclusdo das aulas de Educacédo Fisica ou do momento de

recreio, assim, representa o castigo para as criangas que transgridam alguma norma.

Uma ou outra ainda acha que nao tem que liberar o meu aluno para
minha aula, tem que deixa-lo de castigo, usar isso como moeda de
troca (Professora Brazlandia A, grifos nossos).

A escola passa a girar em torno da Educacéo Fisica, porque se néo
se comportar, ndo vai para a Educacgao Fisica, se ele néo fizer o
dever ele ndo vai para a Educacgéo Fisica, se ndo copiar do quadro,
ndo vai para a Educacao Fisica [...]. Ndo que seja certo, mas acaba
gue vira uma barganha a aula de Educacédo Fisica para eles
(Professora Santa Maria A, grifos nossos).

As vezes na sala ele da muito trabalho, mas na quadra ele s6 é
agitado, mas ele faz tudo, ele vai responder bem (Professor Santa
Maria B).

Mesmo considerando algo que nédo é certo, a professora Santa Maria A relata
que a exclusdo das aulas de Educacgéo Fisica € uma punicdo as crian¢as que ndo se
comportam, ndo fazem a tarefa de casa, ou ndo copiam a tarefa em sala de aula. A
professora Recanto das Emas B menciona que os professores de atividades utilizam
essa estratégia para que os estudantes participem das aulas de reforco em
contraturno. Todavia, o professor Santa Maria B explicita que muitas vezes a crianca
gue apresenta dificuldades com o conteudo, tem muitas habilidades e destrezas nas
aulas de Educacao Fisica e sdo bastante participativas. O professor relata que, como

ele é hiperativo, assim como muitos de seus alunos, ele gosta de propiciar a
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participagédo das criangas. Observamos assim, que suas experiéncias sociocorporais
influenciam no planejamento das aulas.

A professora Brazlandia A, por sua vez, critica esse posicionamento dos
professores de atividades, deixando claro ndo concordar e enfatizando o esforco para
convencé-los a ndo tomarem essa atitude, pois trata-se de um desrespeito ao seu
trabalho. Essa é uma questdo complexa, pois, a0 mesmo tempo que coloca a
Educacao Fisica em uma posicao privilegiada, por se tratar do momento preferido das
criancas, essa pratica condiciona a participacdo dos alunos a atitudes ou
comportamentos adequados. Sousa, Moura e Antunes (2016) explicitam que, além de
prejudicar o desenvolvimento integral das criangas, por negligenciar o aspecto motor,
essa atitude influencia negativamente na percepcdo sobre a Educacdo Fisica
enguanto componente curricular, com objetivos a serem desenvolvidos com 0s
estudantes e ndo apenas um momento dispensavel.

De forma semelhante, Pereira e Moraes (2018) discutem o trabalho com regras
e limites nas aulas de Educacéo Fisica na Educacéo Infantil, em escolas publicas de
Ipaussu-SP. Por meio de entrevistas com professores regentes e de Educacao Fisica,
0s autores objetivaram compreender como esse trabalho pode contribuir para a
melhoria do comportamento durante as aulas do professor de atividades. Os autores
apontam as dificuldades de diadlogo entre os professores e indicam a necessidade de
um trabalho em parceria. Os professores regentes apontam que esses assuntos sao
tratados nos horarios de trabalho coletivo ou nos conselhos de classe, mas ndo séo
estabelecidos dialogos com o intuito de solucionar os problemas enfrentados. As
conclusBes dos autores € que a rotina e as normas contribuem para uma melhor
compreensao dos limites por parte das criancas. Torres (2015), por sua vez e de forma
similar, conclui que por meio da Educacdo Fisica é possivel desenvolver acdes
educativas que favorecam mudancas de comportamentos violentos ou indisciplinados
ou ainda que facilitem relagdes interpessoais.

Consideramos importante abordar a tematica da violéncia nas aulas, nao
apenas impondo limites que impegcam o0 movimento, mas buscando uma
problematizacdo, almejando reduzir comportamentos agressivos e desrespeitosos
com os professores e colegas. Para Freitas (2020), os castigos aplicados as criancas,
como a proibicdo de participar da Educacédo Fisica, do momento do recreio, ou ir &

direcdo por mau comportamento, estd relacionado a um processo civilizatério de
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ensino de boas maneiras, cujo paradigma se relaciona a uma conduta desejavel na
escola e na sociedade, de forma geral, como o siléncio verbal e corporal, a obediéncia,
a ordem e o respeito as regras. Aléem disso, comportamentos agressivos, bullying, ndo
realizacdo de atividades propostas pelos professores, segundo a autora, também
foram razdes para aplicagéo de castigos — classificados como castigos morais — em
alternativas para os castigos fisicos direcionados as crian¢as no passado com o uso
da palmatoria.

A recreacdo, que inclui o momento do parquinho e do brincar livre, o recreio e
as aulas de Educacéo Fisica, de acordo com os resultados das pesquisas de Barreto
(2018), Freitas (2020) e Lucindo (2021) sdo os momentos preferidos da maioria das
criangas na escola. Por isso, a ndo participacao das criangcas nesses momentos € um
recurso para punir por maus comportamentos. Nao pretendemos fazer julgamento
acerca das estratégias utilizadas para mediar a problematica que os professores
enfrentam em seus cotidianos, apenas ponderar e considerar a necessidade das
criancas. Além disso, levantamos algumas questbes para reflexdo: privar desses
momentos ira, de fato, ensinar as criancas a conter seus impulsos? A lidar com
frustracdes? Suprimir a expressao por meio do movimento e da brincadeira como uma
penalidade trara compreensao sobre atos e consequéncias? E se uma criancga, por
ndo ter cumprido a tarefa de ciéncias, fosse excluida das aulas de matematica (a
preferida nessa situacao hipotética), seria uma boa estratégia? Essas reflexdes nos
conduzem as nocbes de corpo e infancia que enfocam essa dicotomia entre a

imobilidade e o movimento.

A partir do momento que o0 menino pisa 0 pé na escola, 0 movimento

dele é abortado. Vocé pega uma crianca que nasceu para se
movimentar, vocé pega uma crianca passa esse processo de
“evolucédo através do movimento”, chega na escola, a professora nédo
tem essa consciéncia. Entdo, para ela, quanto mais parado, quanto
mais quieto, melhor (Professor Sobradinho B, grifos nossos).

O professor Sobradinho B relata que os professores de atividades, muitas
vezes, limitam a expressdo da linguagem corporal das criancas. Ele critica
veementemente a imposi¢ao da imobilidade na escola, considerando a necessidade
da crianca de se movimentar. Essa perspectiva de que 0 movimento € incompativel

com a aprendizagem é criticada por Sayao (2008, p. 104): “[n]o caso das criangas, a
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privacdo do movimento e a impossibilidade de se expressarem através dos gestos,
dos ritmos e das linguagens corporais ja esquecidas por nés, adultos, constitui grave
violéncia”.

Contudo, observamos estratégias de professores, como Brazlandia B, que
permite que as criangas corram em uma atividade planejada com esse objetivo. O
professor percebeu que conseguia fazer a chamada e explicar uma brincadeira nova,
ou com regras mais complexas, mais facilmente depois que as criancas
extravasassem um pouco da euforia ao chegar ao espaco destinado as aulas de
Educacéo Fisica e fizessem o que mais gostam nesse momento: correr e gritar. Essa
€ uma entre tantas estratégias que professores desenvolvem e realizaram com as
criangas, respeitando suas necessidades.

Estabelecer regras e combinados com as criancas, como destacado
anteriormente, definindo regras de convivéncia, € necessario para a vida em
sociedade. Mas, considerar as reivindicacdes e necessidades das criangas também é
um modo de ensiné-las a serem sujeitos de direitos e de deveres: a crianga é um ser
gue ja &, nao ira ser, pois esse processo nunca se encerra. Todos somos seres em
construcdo, que estamos constantemente aprendendo. Durante a infancia,
aprendemos muitas coisas em curto espaco de tempo e, a medida em que chegamos
a idade adulta, as mudancas sdo menos abruptas.

Todavia, como ensinar apenas quando formos adultos como reivindicar direitos,
como ser ouvido, como exercitar o pensamento autbnomo e critico, qual o momento
de iniciar a questionar? Apenas quando chegarmos a adolescéncia? Muitos
adolescentes sao vistos como questionadores, pois, nessa fase, na maioria das vezes,
somos capazes de formular melhor (ou n&o) o que nos inquieta. A crianga se expressa
desde o momento em que nasce, ela pode nao verbalizar, mas ela se expressa, ela
ja é um ser que tem sentimentos, vontades, desejos, necessidades. O que acontece
de diferente com o passar do tempo, é que conseguimos compreender melhor e
estruturar uma argumentacdo em torno disso. Por isso, quando nos referimos a
crianca enquanto sujeito de direitos, ndo queremos dizer que a crianga tem autonomia
para fazer o que quiser ou desejar, pois mesmo para os adultos isso nao € possivel.
Todos temos uma autonomia relativa, uma vez que somos mediados pelas regras

civilidade, segundo Elias (1998)
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Por meio da linguagem que é compreensivel para a crian¢a, podemos sim
estimula-las a pensar, criticar, discordar e respeitar. Assim, conseguimos formar um
adulto que é capaz nao apenas de se posicionar criticamente, mas de respeitar
opinides divergentes. Ensinar a crianca apenas a obedecer acriticamente ndo a forma
enquanto sujeito de direitos. A linguagem da crianca é essencialmente a brincadeira,
a ludicidade, a fantasia, o jogo simbdlico, nesses jogos, ela muitas vezes reproduz,
representa e reinterpreta as relacfes sociais nas quais ela esta inserida. A educacao
do corpo e a sociologia da infancia tem relacdo com todos estes aspectos, de
compreender a crianga em sua inteireza, em sua totalidade, ou seja, um ser que tem
o direito de brincar, de se relacionar. Buscamos uma compreensao de corpo para além
do biolégico, mas um corpo inserido em uma cultura, que ndo é apenas controlado
para se conter, ou um COrpo que Se expressa, que se expressa também para se
manter saudavel, mas a partir de algo que gosta, ndo que € imposto. A brincadeira,

nesse sentido ganha centralidade ao se falar de modo de expressao da crianca.

5.2.2 “Nas aulas de Educacéo Fisica, brincadeira é coisa séria!”

O brincar na escola € tdo essencial quanto o estudar. Apesar da vasta producéo
tedrica afirmando a necessidade da brincadeira para o desenvolvimento e
aprendizagem da criancga, isso “nao foi capaz de modificar as ideias e praticas que
reduzem o brincar a uma atividade a parte, paralela, de menor importancia no contexto
da formacdo escolar da crianga” (CORSINO, 2007, p. 34). Outras pesquisas
realizadas no &mbito da SEEDF defendem que a escola é um espaco privilegiado para
as criancas brincarem, dado o contexto de violéncia nas ruas e a necessidade dos
pais trabalharem, consequentemente, as criangas ndo tém muitos espacos para o
brincar (BARRETO, 2018; FARIAS, 2019; WIGGERS, OLIVEIRA; FERREIRA, 2018).

Tais pesquisas tiveram a brincadeira no contexto da educag¢do do corpo com
objeto, seja a brincadeira na perspectiva da crianca, as mediagdes entre o brincar e o
brigar, por meio das brincadeiras de luta na escola, as brincadeiras tradicionais e a
midia nas brincadeiras (FARIAS, 2019; WIGGERS, OLIVEIRA; FERREIRA, 2018).
Um interessante resultado das pesquisas de Wiggers, Oliveira e Ferreira (2018) € que
as brincadeiras tradicionais, a despeito de toda a tecnologia que nos cerca, ainda sao

as preferidas pelas criancas. Indo ao encontro desse entendimento, os resultados de
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Tocantins (2020) explicitam que a escola € um espaco privilegiado para as
brincadeiras, na perspectiva das criancas e adolescentes investigados.

De acordo com Brougeére (1998), as brincadeiras sdo uma construcao historica,
ou seja, sao elaboradas conforme os simbolos e representacdes das criancas em
cada periodo da historia, por isso ndo sao influenciadas pelos adultos, por seus pares
na constituicdo de suas preferéncias. Assim, conforme o autor, para que
consideremos uma brincadeira, € necessario que 0s atores sociais envolvidos a
interpretem a atividade dessa maneira. Dito de outro modo, para as criangas, uma
atividade é considerada uma brincadeira, caso as criancas a considerem como tal.
Muitas vezes o professor pode dizer que uma atividade se trata de uma brincadeira e
a crianga considera apenas uma tarefa a ser cumprida.

Os professores identificam a brincadeira como a principal linguagem da crianca.
N&o é necessario que os adultos falem para as criancas brincarem para que elas o
facam. Por outro lado, nem sempre que o professor diz que uma atividade se trata de
uma brincadeira de fato sera, ou vice-versa. Expressdes do tipo “agora nao € mais
hora de brincar”, deixam claro que, para o adulto, ha uma separagao entre os tempos
e espacos para a brincadeira, normalmente deixados para os momentos de recreio,
recreacdo ou Educacao Fisica, bem como para os espacos do péatio ou quadra.

Todavia, partindo de uma compreensao acerca da ludicidade e da educacéao
do corpo que considera a criangca um corpo-brincante, que nao separa essas
caracteristicas de acordo com os tempos e espacos definidos apenas na perspectiva
dos adultos, essas reflexdes sdo pertinentes para pensarmos na organizacdo do
trabalho pedagdgico que considere essa necessidade de se expressar por meio da
brincadeira. A brincadeira € essencial no trabalho com as criancas e mesmo nao

estando explicita nas perguntas, foi recorrente nas respostas.

O essencial para a crianga é o brincar (Professor Gama B, grifos
Nossos).

A brincadeira para mim é tudo, a crianga para mim tem que brincar. E
eu me permito a ser crianca com eles. Eu brinco, a crianca
aprende muito brincando. [...] A brincadeira leva a desenvolver o
cognitivo, desenvolver o motor, o afetivo social. Acho que é essencial
para uma aula de Educacéo Fisica! (Professor Sobradinho A, grifos
NOSSO0S).
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A ludicidade é a melhor forma de vocé aprender! (Professor
Sobradinho B, grifos nossos).

Uma coisa é a brincadeira la do recreio, que ndo tem direcionamento,

€ o0 brincar livremente e a outra é a brincadeira com uma
intencionalidade. Entdo, brincadeira é coisa séria? Nas aulas de
Educacéo Fisica, brincadeira é coisa séria! Entdo nos partimos do
principio de que todas as nossas atividades eram brincadeiras que
precisavam ser levadas a sério (Professora Recanto das Emas A,
grifos nossos).

Nas entrevistas analisadas, os professores tratam a brincadeira como uma
estratégia didatica, como contetdo da Educacao Fisica, ou ainda o brincar como um
deleite ou fruicdo, livre das imposicdes das regras dos adultos. Ao destacarem que a
brincadeira é coisa séria, ndo € no sentido de ndo haver alegria, animagdo ou
agitacdo, mas no sentido de as criangcas compreenderem que para a brincadeira
acontecer, € necessario primar pelo respeito e normas de convivéncia. Apesar disso,
as regras podem ser ajustadas pelo préprio professor ou pelas criancas ao longo de
sua realizacao. A professora Recanto das Emas A relata que o planejamento de todas
as aulas é baseado em brincadeiras, por isso é comum as criangas perguntarem, ao
iniciar as aulas, sobre a brincadeira do dia. Nesse sentido, a brincadeira esta

relacionada ao método da aula, tendo a brincadeira como um recurso pedagaogico.

Eu trabalho muito a questédo dos jogos, das brincadeiras, da questao
da ludicidade, dos jogos, procurando tematizar 0s jogos; ndo s6 a
guestao dos jogos com questdo de origem europeia, mas também os
jogos de origem africana, de origem indigena (Professor Planaltina B,
grifos nossos).

O professor Planaltina B destaca a relevancia de jogos e brincadeiras de origem
africana enquanto conteudo. Semelhantemente, a professora Nucleo Bandeirante A
narra que desenvolve o conteudo sobre os jogos indigenas em suas aulas, isso
significa que, nestas situacdes, as brincadeiras sdo os préprios contetudos das aulas.
O professor Samambaia B destaca que reservam tempos e espacos para a
brincadeira como um deleite, ou fruicdo. Uma vez por bimestre os professores
reservam uma semana em que as criancas tém a liberdade de escolher as proprias
brincadeiras. Os professores auxiliam na confeccdo de brinquedos e as criancas

também tém a opcao de levar os proprios brinquedos. Destacamos a importancia da
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brincadeira como um deleite, pois estes momentos permitem que as que a crianca
mostre caminhos aos professores, que ao observarem-nas sendo protagonistas das
construcdes de suas brincadeiras, educam o olhar para o inesperado, para o belo,
para os detalhes que, tantas vezes, ndo € possivel perceber ao sendo diretivos. Nesse
sentido, o brincar livre esta associado a construcdo de confianca, de poténcia criativa
e autonomia.

A brincadeira do ponto de vista da crianca foi analisada por Barreto (2018). A
pesquisa foi realizada em uma escola publica da SEEDF, localizada na regido
administrativa da Arniqueira-DF, com o objetivo de compreender essa relagéo entre o
corpo e a brincadeira na escola para criangas do primeiro ano do Ensino Fundamental.
Cabe destacar que a pesquisa ocorreu nos momentos de recreacao das criangas (uma
vez por semana, durante 50 min), e no recreio (todos os dias, durante 15 min). N&o
ha a presenca do professor de Educacdo Fisica nessa escola, mas na rotina da
professora de atividades havia a previsao do tempo de recreacao, ou seja, do brincar
sem uma mediagdo pedagodgica. A intervengcdo da professora era relacionada aos
cuidados com a seguranca das criancas, ou para mediar conflitos que emergiam de
situacdes desse momento recreativo.

Para Freitas e Stigger (2015, p. 80), as criancas consideram significativo
dominar ou conseguir realizar algo que para as demais é dificil, por isso: “um dos
atrativos para iniciar algum jogo é sentir-se desafiado, para permanecer nele é
necessario também o sucesso na realizacdo do mesmo”. Os autores destacam que
os significados das brincadeiras para as crian¢as, em aulas de Educacéo Fisica em
uma creche em Porto Alegre-RS. O primeiro ponto € a crianca ser protagonista da
brincadeira, apresentar algum desafio: quando as criangas conseguiam fazer algo
considerado dificil pelos demais, isso era significativo, e essas criancas passavam a
exercer certa lideranca. A professora Ceilandia B corrobora esse pensamento quando
destaca que, quando uma crianga ndo consegue realizar um movimento ou cumprir
um desafio, ela fica tentando e se esforcando até ter sucesso. Por outro lado, se for
algo extremamente dificil, elas logo desistirao.

Sobre os “significados atribuidos aos professores a partir da visdo das
criangas”, os pesquisadores observaram que o professor era visto como alguém que
manteria as regras ou a justica nas brincadeiras, ou seja, um mediador de conflitos,

no momento de definir quem vai pegar os demais, quem inicia, quem segura na mao
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do professor em uma roda. Assim, o professor é visto com essa autoridade que traz
certa seguranca de que as criancas terdo a quem recorrer nos momentos de conflitos.
Esse papel parece ser dificil para alguns professores enfrentarem e as criancas
esperam que o professor estabeleca a justica, por exemplo, espera-se que o professor
dé oportunidade de participar a todos. Além disso, 0s autores destacam que ao
professor cumpre o papel de estimular os jogos, sendo, na linguagem de Corsaro
(2011), o adulto atipico.

A partir desta pergunta pude perceber que para as criancas o
professor de Educacao Fisica representa um adulto que brinca. Todas
ficavam muito animadas quando o(a) professor(a) era o(a) pegador(a)
ou o(a) fugitivo(a), quando se transformava em ‘bruxa’, em ‘dragao’,
em ‘princesa’, entre outros personagens [..] Compreender as
motivagfes, as formas de apropriagbes e os significados que as
criangas déo para as brincadeiras propostas, diminui as distancias
simbdlicas entre o adulto (professor) e a crianga (aluno). Com isto,
podemos estabelecer didlogos e aproximacdes com o0s objetivos
estabelecidos pelos professores e 0s interesses das criancas com as
brincadeiras e, dessa maneira, contribuir para o bom andamento das
aulas de Educacgéo Fisica (FREITAS; STIGGER, 2015, p. 81).

Amorim Filho e Ramos (2010) destacam o quanto as experiéncias das
professoras investigadas influenciaram em suas praticas. Uma das categorias de

analise foi a infancia e os possiveis reflexos na atuagéo profissional. Para os autores:

[a]s satisfacbes proporcionadas pelas brincadeiras da sua infancia
podem ter se refletido em uma identificacdo em lecionar aulas de
Educacao Fisica para criancas [...]. Por outro lado, a educacéo rigida
que a professora recebeu dos pais pode ter ocasionado o
descontentamento que ela sente hoje ao ministrar aulas para
adolescentes do Ensino Médio. A dificuldade em lidar com as criancas
dessa faixa etaria e, segundo ela, com a falta de educagéo, rebeldia,
falta de respeito e organizagéo, faz com que se sinta desanimada com
o seu trabalho (AMORIM FILHO; RAMOS, 2010, p. 229-330).

Os traumas e frustragbes vivenciados pela professora novata nas aulas de
Educacao Fisica fez com que ela se atentasse aos seus estudantes que tém mais
dificuldades para realizar as atividades. Sobre a temética, Figueiredo (2008) discute
como as experiéncias sociocorporais dos estudantes estdo relacionadas com 0s
sentidos e significados da Educacao Fisica na formacéao inicial. Remetendo a sua

experiéncia quando ainda estudante, a professora Ceilandia B relata que teria um
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repertdrio motor mais desenvolvido se ela tivesse Educacao Fisica desde a Educacéo
Infantil. A professora Ceilandia A, por sua vez, relata o quanto as criangas atualmente
nado podem mais brincar como outrora, quando ela ainda era crianca. Por isso
considera a escola um importante espaco para a brincadeira.

O professor Guara B, por estar inserido em um contexto em que as criangas
presenciam muita violéncia, utiliza o contetudo de luta para discutir o controle das
emoc0des, da raiva e do respeito entre as criancas. Farias (2019), a partir de pesquisa
realizada no contexto da escola também na SEEDF, discute mediacdes entre o brigar
e o0 brincar na escola, a partir da analise das brincadeiras de lutinha. Os resultados
indicam os paradoxos entre a violéncia e a imaginacao nas relagdes sociais entre as

criangas, ao diferenciarem os momentos de briga “de verdade” e de “brincadeira”.

Eu prezo muito pelo ladico, ndo pela técnica, nem nada, mas pela
ludicidade [...]. Eu acho que o ludico é prazeroso para a crianca. Ela
gosta do que é prazeroso, do que chama atencdo. Eu acho que é a
brincadeira, em si, ela jA é algo diferente, porque eles ja estdo
acostumados a ficar em sala e dai eles ja criam uma expectativa
para as aulas de Educacdo Fisica (Professora Gama A, grifos
NoSso0s).

A gente tem muitos alunos com 5 aninhos e eles ja tém condigfes de
serem protagonistas. Eles dédo contribuicBes para a gente poder
fazer o planejamento. Eu tenho um aluno que sempre, quando eu
trago algum jogo ou alguma brincadeira diferente, levanta e fala:
‘Professor, eu tenho um jogo interessante que eu jogo la com os meus
amigos. Eu posso ensinar?’, eu falo: ‘Sim! Como € o jogo?’. Entéo eu
acho interessante porque ele trouxe algo dele, da cultura dele e do
cotidiano e ele vai enriquecer a nossa aula, a nossa discussao. Entéao
isso € muito interessante (Professor Planaltina B).

A professora Gama A destaca a preocupacado com a dimenséo ludica em suas
aulas, ndo enfoca em ensinar a técnica, mas em introduzir um contetdo de maneira
ludica, o que ela destaca ser relacionada a diversao.

Nas escolas em que ndo h& a presenca do professor especifico de Educacao
Fisica, alguns professores falam sobre os momentos de recreagdo, em que as
professoras de atividades levam as criancas geralmente para a quadra, patio ou o
espaco aberto da escola. Segundo o relato de alguns professores, como no excerto a
seguir, e uma aula sem um direcionamento de atividade, geralmente os professores

oferecem bola, corda ou jogos e as criancas podem escolher as atividades a praticar.
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Reiteramos a importancia desse momento do brincar livre, mas uma possibilidade n&o
exclui a outra. Defendemos que se ampliem esses tempos e espacos para O
movimento e a brincadeira, ndo limitando ao momento da Educacdo Fisica ou da
recreacdo. E necessario que seja oferecida a possibilidade das criancas se
movimentarem em sala da aula, levantarem-se de suas cadeiras enquanto realizam
as atividades, disporem as carteiras em diferentes posi¢des, o que lhes propicia

momentos de movimento.

Aqui, quando ndo tem, tem esse negocio de recreacdo. Entéo... a
escola mesmo que eu estou e no ano passado néo tinha. Entédo os
meninos quando veem é Educacao Fisica eles ja pensam logo na bola.
Porque a recreacdo € aquela aula solta, mas ndo € bem assim
(Professor Paranod A, grifos nossos).

Entdo era uma simples recreacdo. Entdo eles ndo trabalhavam
especificamente os conteldos, a questao da cultura corporal com as
criangas. Entdo chegaram |4 no ensino médio, s6 querendo esporte
(Professora Taguatinga B, grifos nossos).

Semelhantemente, a professora Taguatinga B relata que optou por trabalhar
com as criangas em uma tentativa de mudar essa visdo que os adolescentes que
chegam ao Ensino Médio pensando que a Educacao Fisica trata apenas de esporte.
A intencdo da professora € a de ampliar as opcdes e apresentar aos estudantes outros
elementos da cultura corporal.

Concordamos que a brincadeira é coisa séria. O Curriculo em Movimento
compreende a ludicidade como um eixo integrador que perpassa todo o Ensino
Fundamental. Além disso, na Educacado Infantil, as brincadeiras sdo consideradas
direitos de aprendizagem. Sarmento (2011) evidencia que a brincadeira € o proprio
oficio da crianca.

Nas entrevistas, os professores pesquisados tratam da brincadeira como
contetudo da Educacado Fisica, como estratégia didatica ou, ainda, tratam o brincar
como um deleite ou fruicdo. Nesse sentido, consideramos que o brincar deve permear
todo o fazer pedagodgico das criancas (e quica dos adolescentes, jovens e adultos),
enquanto conteudo das aulas, realizado com intencionalidade pedagodgica almejando
0S objetivos em momentos do brincar direcionado, em que o professor faz as

mediacbes nas brincadeiras, buscando mediar conflitos. Porém, consideramos
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primordial, também, propiciar momentos para o brincar livre ao longo das aulas, livre
das imposicdes das regras dos adultos, mas com o olhar do professor atento ao que
vai aprender com as proéprias criancas, observando como elas lidam com os proprios
conflitos. Esses sentidos e significados estdo entrelacados com os resultados
apresentados no capitulo anterior acerca do curriculo vivido pelos professores no

cotidiano escolar.
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CONCLUSOES

Esta pesquisa teve como objetivo geral analisar como os professores de
Educacao Fisica que atuam no Programa Educacdo com Movimento exercem sua
pratica pedagdgica, considerando o Curriculo em Movimento da Secretaria de Estado
de Educacéo do Distrito Federal. Para tanto, entrevistamos 29 professores atuantes
no PECM, realizamos a analise de contelido temética e apresentamos ao longo texto
elementos que explicitam como os participantes exercem suas praticas pedagdgicas.

Os resultados apontam que os professores apresentam diferentes modos de
compreender o curriculo. Para alguns professores o documento ndo apresenta
relevancia ou influéncia direta em seus planejamentos, da mesma fora, pensam que
se trata de algo tedrico, sem relacéo direta com suas praticas. Contudo, a maioria dos
participantes da pesquisa, concebem o curriculo como um relevante documento que
orienta a pratica pedagdgica, sendo adaptado no cotidiano escolar de acordo com as
realidades e necessidades.

Nesse sentido, alguns os professores planejam suas aulas considerando os
objetivos e conteddos do curriculo, outros observando a necessidade das criancas,
ou ainda realizando uma avaliagdo diagnéstica das habilidades motoras a
desenvolver. Depreendemos, a partir das falas dos professores, que quando hd uma
interacdo entre os professores desde o planejamento, a atuacdo em parceria e a
interdisciplinaridade ocorrem mais facilmente. Os saberes que sdo mobilizados para
a atuacao e o trabalho com as criangas sao os saberes curriculares, os saberes da
experiéncia, relacionados a pratica pedagdgica e/ou suas vivéncias enquanto
estudantes, além dos saberes pessoais e advindos da propria formacao.

Consideramos relevante que os professores compreendam se apropriem do
Curriculo em Movimento em seu cotidiano escolar e esta apreensao parte da formacao
inicial, perpassa a formacao continuada, bem como as reunides pedagodgicas para o
planejamento em conjunto. Este momento destinado ao planejamento tanto individual,
guanto coletivamente favorece a realizagdo de trabalhos em parceria entre os
professores, de modo interdisciplinar. Contudo um trabalho em uma relagédo de
complementaridade, sem hierarquizacdes, ou seja, que as especificidades de cada

campo disciplinar sejam resguardadas.
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Mesmo ndo sendo central nas perguntas, um elemento que emergiu das
andlises esta relacionado a gestdo do PECM tanto em nivel central, quanto nas
préprias escolas. Decisbes dos gestores sobre a aplicacdo de recursos financeiros,
para a construcdo/reforma de quadras, compra de materiais, contratacdo de mais
professores de educacéo fisica para atender as demandas de toda a rede publica de
ensino, sédo exemplos de como as decisdes politicas reverberam no cotidiano escolar.
Decisdes de gestbes da SEEDF que ndo permitem a substituicdo de professores por
efetivos em decorréncia de afastamentos por problemas de saude, por exemplo,
impedem a continuidade do trabalho pedagdgico em muitas escolas. O uso do diario
de papel para muitos pode parecer um detalhe, mas demonstra uma forma diferente
de tratar o professor que atua na Educacao Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, dos professores dos anos finais, Ensino Médio e EJA, que podem
utilizar o diario eletrénico. Estes problemas apresentados pelos professores que
atuam na escola ndo podem ser desconsiderados, pois influenciam a realizacéo do
trabalho docente. Ao minimizar tais problematicas, além de valorizar o trabalho
docente, beneficia as criancas.

Depois de tanto buscarmos respostas para a pratica pedagdgica “ideal” para as
criancgas, concluimos que o ideal ndo existe, pois estamos em constante construcao,
aprendizado e ressignificacdo. Porém, o mais importante € nao nos perdermos nesse
caminho, aprendendo com as criancas a viver o curriculo de modo mais significativo,
mas ao mesmo tempo intenso e, por que ndo, mais ludico? Ficou evidente que a
brincadeira € a linguagem principal da crianca e, por meio dela, a crianca se expressa.

Esta pesquisa também foi uma oportunidade para que os professores
entrevistados refletissem sobre suas praticas. Esperamos que a mediacéo entre o
conhecimento tedrico-cientifico sistematizado nas pesquisas, apresentadas ao longo
do texto, contribua para esse relevante dialogo com os professores. Ensejamos ainda
contribuir para a universalizacdo da Educacéo Fisica de qualidade para criangcas nas
escolas publicas de Brasilia-DF, com professores comprometidos com a formacao de
criangas criticas, que aprendam a respeitar, também sendo respeitadas em suas
linguagens, com espacos para se expressar seja por meio da brincadeira, do corpo,
das praticas corporais, da oralidade, da arte, da danca, do teatro, do faz-de-conta.

A partir das andlises, do didlogo com a literatura e da leitura dos documentos,

concluimos que o processo de ensino e aprendizagem é complexo e dinamico e que
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nenhum de seus ambitos pode ser negligenciado, todos eles séo relevantes e nao
podem ser vistos como de menor importancia. O fato de o professor ter boas
condi¢cBes de trabalho, mas nédo ter uma formacao critica, que permita observar e
formar os almejados cidaddos autbnomos, criticos, com um vasto acumulo de
conhecimento nos mais diversos campos de aprendizagem, ou seja, a formacgao de
um ser integral, esta relacionada a uma juncéo de varios condicionantes. Isto ndo quer
dizer que ndo devemos nos importar com cada “elo” desta corrente, representada
anteriormente na Figura 11. Se algum destes elos estiver enfraquecido, isso
compromete o bom andamento do processo de ensino-aprendizagem; ndo o
inviabiliza, pois os professores demonstram “remendar’ alguns elos a partir de
diversas estratégias, como a propria experiéncia, o didlogo com os pares, as tentativas
e erros, ou os recomecos. Nao somos ingénuos ao pensar que existe um mundo ideal
em que todas as correntes serdo do mesmo tamanho, cor, ou espessura, mas
enquanto pesquisadores, 0 objetivo € compreender a realidade para que possamos
refletir, discutir e buscar superar os entraves que interferem na realidade.

Acbes como institucionalizar o diario eletrénico para o PECM sédo exemplos de
que, a partir de alguma mobilizacéo (e talvez um pouco mais de vontade), tornariam
menos penoso o registro pedagogico nos 10 a 15 diarios que cada professor é
obrigado a preencher a mao. Quando s0 existia o diario de papel em toda a rede, ndo
havia outra opcao, mas, depois de utilizarmos o diario eletrénico, de vermos toda a
SEEDF se informatizar, depois de vivermos por mais de um ano com tudo
acontecendo remotamente, os professores do PECM continuarem com tantos diarios
fisicos para preencher soa como uma punicdo. Na pratica também pode ser entendida
como uma demonstragdo da falta de reconhecimento da gestdo a importancia do
programa.

Discutir as especificidades da infancia desde a formagéo inicial,
compreendendo a crianca como um ser que tem a necessidade de brincar,
propiciando uma formacdo continuada que apresente estratégias e sugestdes de
atividades relacionadas aos fundamentos teérico-metodolégicos do curriculo também
demonstrou ser primordial para o trabalho do professor de Educacédo Fisica.
Compreender a crianga como sujeito de direitos, que, inclusive, tem o direito de
brincar; ndo é possivel esperar da crianca um aprendizado sem que a ludicidade seja
uma dimensao essencial. Na verdade, defendemos que a ludicidade ndo deve ser
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importante apenas para as criancas, pois, como ja dizia Huizinga (1949), o jogo e a
ludicidade estdo na esséncia do homem. Alguns professores que consideram a
relevancia do curriculo tendem a enfatizar o curriculo em detrimento das necessidades
das criancas e esse € um relevante aspecto a ser destacado. Os professores
consideram o curriculo importante e optam pelos contetdos e, como implicacdo disso,
talvez deixem de considerar aspectos das criangas, ou das infancias, fazendo com
gue o curriculo tenha um peso grande nas opc¢des pedagdgicas.

Por isso o equilibrio entre todos os elementos da didatica, e ndo so o curriculo,
que perpassam 0s niveis epistemoldgicos, tedéricos, técnicos e metodolégicos do
processo de ensino-aprendizagem é tdo relevante. Nesse constante movimento da
didatica, todos os aspectos sdo importantes e ndo podem ser menosprezados. Do
mesmo modo, 0s aspectos cognitivos, corporais, afetivos, psicologicos e sociais sao
importantes. A constituicdo de um ser integral, gue mantem o equilibrio em todos os
ambitos é o objetivo primordial da educacédo. Isso se darad a partir da ontologia do
professor, ou seja, a partir de sua visdo de mundo. A partir dessa analise, vimos que
mesmo professores que tém formas diferentes de compreender o mundo apresentam
convergéncias e consenso em relacdo aos espacos fisicos e materiais, ao diario
eletrdnico, a formacao inicial e continuada, ao apoio da gestao da escola e do PECM.

Compreendemos que os limites dessa pesquisa envolvem a opcéo
metodoldgica de ndo observamos o cotidiano escolar. Optamos por entrevistar mais
professores, a fim de tracar um perfil dos professores da rede de ensino do DF, por
iISSO a opcéao por entrevistar dois representantes de cada Coordenacdo Regional de
Ensino (CRE). Outro limite imposto a esta pesquisa foi a impossibilidade de analisar
os portfolios dos participantes da pesquisa. Essa era a opgdo metodoldgica inicial,
mas devido a uma alteracdo na gestdo em nivel central do PECM, que tornou a
entrega dos portfolios opcional, poucos dentre o0s professores entrevistados
elaboraram ou entregaram essa sistematizacao do trabalho. Contudo, os elementos
de analise confrontaram os diversos saberes docentes, entrelacados com seus
respectivos percursos de vida, contribuiram para a construgdo de uma trajetoria
coletiva dos professores da SEEDF.

A Educacéo Fisica para criancas nas escolas publicas de Brasilia-DF apresenta
inUmeros desafios, como limitagdo de espaco fisico e materiais adequados, além da
incompreensao de seus objetivos por parte de toda a comunidade escolar para que 0
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trabalho em parceria se torne realidade. Mas o principal entrave é a falta de dotacao
orcamentéria para a realizacdo de concurso publico para contratagédo de professores
gue possam ocupar as vagas em todas as escolas publicas que atendem a Educacéo
Infantii e os anos iniciais do Ensino Fundamental. Outra necessidade é a
disponibilidade de recursos para reforma e cobertura das quadras, uma vez que iSso
viabilizaria o trabalho em melhores condi¢des. Todavia ressaltamos avangos, como 0
aumento de escolas que contemplam o PECM. Consideramos, ainda, positivo 0
aumento do namero de pesquisadores que tem se dedicado a estudar a prética dos
professores de Educacdo Fisica, a interdisciplinaridade, a percep¢do das criancgas,
entre outros aspectos, conforme enunciado anteriormente.

Outro fator relevante relacionado ao curriculo e a Educacgéo Fisica levantado
neste estudo diz respeito a pratica pedagogica que nédo depende exclusivamente das
orientagcdes dos documentos, mas perpassa a qualidade da formacédo inicial, que
incidir4 na capacidade critica do professor em relacdo ao planejamento e a realidade
de suas aulas. Nesse contexto, se inserem os desafios do professor de Educacao
Fisica em sua atuacdo com as criancas, que difere de outros niveis de ensino, por
suas caracteristicas e necessidades proprias. Essas discussdes sdo relevantes para
que nao se reforce a dicotomia entre teoria e pratica, mas sim se produza uma
reinterpretagdo da teoria com base na experiéncia em sala de aula.

Assim, consideramos que as atualizacbes do curriculo favorecem o
planejamento do trabalho pedagogico. Mas, para que o curriculo se materialize na
pratica, faz-se necesséario que os professores se apropriem criticamente desse
material em espacos para discussfes e em formacdes continuadas. O fato de a
Educacéo Fisica na Educacéo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental ser
contemplada nos curriculos também é relevante, mas o detalhamento por meio do
PECM favorece e possibilita a permanéncia desse professor na escola, enquanto nao
ocorre a almejada universalizacéo nas escolas publicas de Brasilia.

O trabalho com criangcas apresenta especificidades que devem ser
consideradas e, por isso, foram discutidas, ao longo de todo o texto, o planejamento,
a rotina, a ludicidade. Esses aspectos também séo relevantes nas demais etapas de
ensino, com as necessarias adaptacées. Uma educacdo sem paixao, envolvimento,
afetividade, que é mais evidente nas criancas, ndo deve desaparecer na adolescéncia

ou na idade adulta. Concordamos com Huizinga (1949), que compreende o homo
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ludens, ou seja, a ludicidade faz parte da esséncia do homem. Mesmo como adultos,
observamos o quanto tornar tudo mais leve, mais ludico, néo significa que ndo temos
responsabilidade ou compromisso.

Devido aos limites que o periodo determinado para o doutorado nos impde,
buscamos nos limitar ao proposto nos objetivos desta pesquisa. Todavia, a pesquisa
suscitou sugestbes para aprofundamentos futuros, como a sistematizagdo das
experiéncias compartilhadas pelos professores articuladas com os objetivos do
Curriculo em Movimento. Uma pesquisa com tal objetivo poderia contribuir para algo
que o curriculo da SEEDF ndo apresenta, que seriam o0s desdobramentos
metodoldgicos para as aulas, com sugestbes de atividades, semelhante ao que
podemos observar nos curriculos do estado de S&o Paulo, como observado por Diniz
e Darido (2015). Assim, uma indicagdo para futuros estudos seria a de se articular as
atividades praticas, realizadas pelos préprios professores, com 0s conteludos e
objetivos do curriculo.

De forma semelhante aos resultados de Lopes et al. (2016), os professores
agui pesquisados apontam a necessidade de outras pesquisas que apresentem
elaboracdes didaticas para as aulas de Educacéo Fisica e, no caso no PECM, de
aulas para as criancas. Sugerimos tal ideia a partir da constatacéo do fato de que a
muitos professores investigados utilizam a internet como fonte de consulta para o
planejamento das aulas.

Os limites da pesquisa esbarram na impossibilidade de conhecer a realidade
de cada escola investigada, ou mesmo observar como os professores vivenciam esse
curriculo em suas préticas. Assim, pesquisas que fundamentassem a reelaboracéo do
curriculo a partir do que dizem os diferentes atores envolvidos no processo
pedagdgico, em consonancia com o0S aspectos teéricos do curriculo,
complementariam os resultados da presente investigacdo. Para aprofundamento em
estudos futuros, existe ainda a possibilidade de compreenséo da pratica pedagogica
dos professores de Educacdo Fisica de criangas a partir de outros olhares para a
mesma cena, tais como: as perspectivas das criangas, dos gestores, dos elaboradores
das orientacfes da escola, dos pedagogos, ou dos pais.

Outras pesquisas com os professores, analisando suas praticas cotidianas, em
estudos etnogréficos, ou ainda o que dizem as criangas sobre isso podem nos indicar

pistas substanciais para que futuras reformulagdes curriculares ndo sejam impostas
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sem que toda a comunidade escolar seja participante do processo. Assim, a Educacéo
Fisica para criancas representa um campo teérico que precisa ser ainda mais
estudado, incluindo a relevancia desde a formacao inicial, com elementos concretos
da realidade, pautados nas teorias que fundamentam as préaticas. A formacao
continuada também teve sua relevancia destacada, assim como a discussdo com 0s
pares, a apreensdo dos conhecimentos tedrico-cientificos, as pesquisas empiricas in
loco, retroalimentando a pratica.

A pandemia causada pelo Covid-19 nos inseriu em um contexto de aulas
remotas sem aviso prévio ou precedentes. A partir de uma situacdo que modificou
nossas compreensoes e relagdes que temos do curriculo, que foi totalmente pensado
e escrito para aulas presenciais, a situagdo concreta da pandemia nos obrigou a
repensar todos os ambitos de nossas vidas e a escola ndo poderia ser diferente. Para
as aulas de Educacéao Fisica, foi um grande desafio, pois a limitacdo de interacdo e
de movimentos, caracteristicas comuns das aulas, foi marcante, tanto para as
criancas quanto para os professores.

Vivenciamos uma situacdo completamente nova para todos nds, certamente
nunca mais seremos 0s mesmos depois de tudo isso. Mas esperamos que sejamos
melhores. Temos a esperanca de que, ao ser possivel abracar, estar perto, possamos
aproveitar esses momentos de proximidade de maneira intensa. Esse momento
pandémico, sem precedentes, exigiu respostas também sem precedentes, ou seja,
foram necessarias novas formas de pensar, de agir e de viver o corpo. Mas que corpos
sdo esses? Corpos por vezes restritos a um quadrado nas telas do computador ou
obrigados a se manter distantes. O que ficou evidente com esse distanciamento é o
destaque da necessidade do brincar para a crianca na escola, a relevancia da

Educacéo Fisica e de uma educacao do corpo que permita nos expressarmos.
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APENDICE A - ARTIGO

Juliana Freire
Seasons of Hope: A Visiting Brazilian Doctoral Student’s Experience
of the Pandemic in Canada

Abstract

With an anticipatory sense of hope, I prepare to study and complete
the final stages of my dissertation in Canada as a visiting student
researcher at the University of Ottawa. [ am joined by my husband
and two school-aged sons. We arrived in February 2020. The
weather was cold but the feeling of welcome was warm. There was
news of a pandemic as we began to settle into our new lives, but
we thought it would just last a few weeks ... Over 16 months have
now passed, and the pandemic continues to rage. This reflection
looks back on the various seasons of experiencing life in Canada
as a visiting scholar with a particular focus on the phenomenon of
hope as it is experienced over time. Inspired by phenomenology, I
inquire into what it might be like to experience hope as if it were a
verb, a living entity that builds, fades, and strengthens over time as
I sense the tension in both gaining and losing this vital presence.

Keywords
Doctorate, hope, phenomenology, education, pandemic

Résumé

Pleine despoir, je me prépare a terminer les derniéres étapes de ma
thése au Canada en tant quétudiante-chercheuse invitée a I'Univer-
sité d'Ottawa. Je suis accompagnée de mon mari et de mes deux fils
diage scolaire. Nous sommes arrivés en février 2020. Le temps était
froid, mais l'accueil chal x. Nous entendu parler d'une
pandémie alors que nous commencions 4 nous installer dans notre
nouvelle vie, mais nous pensions que cela ne durerait que quelques

semaines... Plus de 16 mois se sont écoulés et la pandémie continue
de faire rage. Cette réflexion porte sur les différentes saisons de
lexpérience de la vie au Canada en tant que chercheuse invitée, en
mettant 'accent sur le phénoméne de lespoir tel qu'il est vécu au
fil du temps. M'inspirant de la phénoménologie, je minterroge sur
ce que pourrait étre lexpérience de lespoir s'il sagissait d'un verbe,
d'une entité vivante qui se construit, sestompe et se renforce au fil
du temps, alors que je ressens 2 la fois la tension de gagner et de
perdre cette présence vitale.

Mots-clés
Doctorat, espoir, phénomeénologie, éducation, pandémie

v

E preciso ter esperanca, mas ter esperanca do verbo esperancar;
porque tem gente que tem esperanga do verbo esperar.

E esperanga do verbo esperar nio é esperanga, é espera.
Esperancar é se levantar, esperancar € ir atrds, esperangar é
construir, esperangar € ndo desistir! Esperancar € levar adiante,
esperangar é juntar-se com outros para fazer de outro modo...

We need hope but hope from the verb to hope; because there
are people who have hope from the verb to wait. And hope
from the verb to wait is not hope; it is waiting. To hope is to get
up, to hope is to go after, to hope is to build, to hope is not to
give up! To hope is to carry on, to hope is to join with others to
do it another way ... Paulo Freire'

1 Freire, P.(1997). Pedagogia da esperanga: um encontro com a pedagogia do oprimido [Pedagogy of hope: an encounter with the pedagogy of the oppressed].

PazeTerra.
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Hoping for a Marvellous Time in Canada

How magical the snow is! Plenty of plans swirl in my mind, and
when I open my eyes between naps as [ have been experiencing
more than 20 hours of travelling from my home in Brasilia. I
can see how beautiful the snow is as it falls from the sky on the
road. [ do not know how to be outside yet in such cold weather,
as I am new to this climate, but those tiny white falling flakes
evoke feelings of peace and new hope for life here in Canada.

Why am I in Canada? As a component of the research group
Comparative Studies in Education, my goals are to compare my
Physical Education (PE) experiences in Brasilia and Ontario and
gain a deep understanding of phenomenological approaches to
research. I study the curriculum, not only as a lived experience
(Aoki, 1993, 2004; van Manen, 2015) but also as a living-experience
(Lloyd, 2018) for PE teachers in my doctorate at the University
of Brasilia (UnB), in the Federal Capital of Brazil. Additionally, I
am curious to learn from other cultures and provide international
experiences for my family. Thus, in 2019 I applied for the visiting
student researcher program? at the University of Ottawa (uOttawa)
under the supervision of Dr. Rebecca Lloyd, a Full Professor at the
Faculty of Education who agreed to be my host.

Within a few months, [ was accepted into the program, and
it was time to pack. February in Canada is very different from
February in Brazil. In contrast to Canada, the seasons in Brazil
(specifically in Brasilia) are not strongly visible, and even in the
winter, we have sunny and warm days. Besides gathering warm
jackets and clothes, I also packed a box of face masks given to me
by my father-in-law. We had heard the news about a new virus,
but at that time, the idea of needing to wear one was far from my
reality. I made room for the masks in my luggage but I only did
that to be polite.

Within a few days of my arrival, I go the University of
Ottawa to meet Rebecca Lloyd. She introduces me to her gradu-
ate students and some of her colleagues and shows me around
campus. My sons attend a nearby local school, and a feeling of
normalcy emerges as we all begin our studies. When my sons go
to school, I go to the university every day. Within a week of being
there, I am invited to attend a faculty conference that is organized
and run by graduate students to feature graduate student work,
the Jean-Paul Dionne Symposium, and it is incredible. When we
gather around the dinner table in our new Canadian home, I am
as just excited as my boys to share our recent experiences. Hope
has manifested into joy!

Suddenly the Pandemic: Halting Hope

After the March break, a lockdown starts in Ontario due to the
increasing number of COVID-19 cases, and there are implica-
tions for all professions, including educators around all the world
{Arriola, 2020; Domokos et al., 2020; Godoi et al., 2020; Machado

et al., 2020; Vargo et al., 2020). And the news in Brazil? It was
almost the same; just essential services are opened. Now the use
of masks is mandatory at the grocery store where strict measures
of capacity and social distance are followed.

I tell myself to be calm. This is just a brief moment. It will
pass ... | sample various online resources like Skype, Zoom, and
the new Google Meet to speak with my guest supervisor Rebecca
and my family back home. This is going to be ok. Soon everything
will turn to normal. But normal never happened. What emerged
was never anticipated ... feelings of isolation, predicament, and the
shock of death as close family members and friends contracted
COVID-19 in Brazil.

Thompson (2007) says, “No matter how prepared we might
have felt a moment ago, when we find ourselves in a predicament,
we realize that we are, in fact, facing something unexpected and
unique (p. 101} I would say that the pandemic is a predicament,
but I did not realize it until I found myself in the situation of my
close friends and family starting to die. What could 1 do? I could
not go home to offer support. I was stuck. My hope for a better life
has come to a halt. Never in my worst nightmares did I visualize
this COVID-19 situation we are now facing, a predicament that
continues to get worse instead of better. When the pandemic first
started, I did what I was told. I followed the rules without knowing
exactly how to proceed. Squirt hand sanitizer. Wear a mask. Keep
2 m of social distance. Do not travel anywhere unless it is necessary.

I go along with these rules, thinking it will pass quickly ...

Living in Hope
In the spring, the trees that seemed to be dead are coming
back to life until they flourish entively in the summer. The
sense of rebirth is encouraging. Although we live in an isolated
manner, we are encouraged to go outside to the parks or trails.
I meet Rebeca for the first time since February, and we go fora
socially distanced bike ride close to the uOttawa campus and
along the Ottawa River.

It has been more than a month that we are living in the new online
world. My sons in grades six and eight have regular online meet-
ings for their classes. [ also have implemented some strategies to
keep connected with my household, such as our family reading
night. I have weekly meetings with Rebecca Lloyd, and we share
our perspectives on our respective PE curriculum documents as
part of my comparative inquiry. Furthermore, Rebecca extends
an invitation to attend weekly zoom meetings organized by Ellen
Long, the Lead Engagement & Knowledge Mobilization officer
for PHE Canada,® where professors and teachers across Canada
exchange ideas, pedagogical strategies, worries, and difficulties
regarding the pandemic and the teaching PE online.

We are learning how to deal with all this online world, but
one advantage is the possibility of keeping in touch with my
colleagues in Brazil, doing some research projects together, and

2 https/iresearch uottawa calcentre-research-opportunities/vsr from February 2020 until December 2021.
3 Established in 1933, PHE Canada is a national charitable assedation and Canada’s recognized leader in physical and health education (hitps-/phecanada.ca’

about).
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attending regular meetings with them. Also, I am in a "WhatsApp’
group where PE professors and teachers from Brasilia exchange
ideas for teaching online. I have no time to feel sad. I talk with
Rebecca about some ideas and suggestions for the online classes,
and I start to think about the design of Brightspace, the uOttawa
platform for the students’ courses, as she has hired me to be her
teaching assistant. At the same time, my supervisor in Brazil,
Ingrid Wiggers, starts to think about her course at the UnB, and
we share some ideas as well. We have more questions than answers
at first, but it is an opportunity to explore resources available for
our online classes.

Am I talking to my computer? How can I see the students faces?
How can I share my presentation? Can they understand properly?
How can I meaning fully and authentically connect to the students
in front of their computer screens? [ am teaching the undergradu-
ate students at the UnB how to access a program called Pixton®, a
web resource that we are using to make comics and avatars. At the
same time, I am sharing my experience here in Canada, and they
ask some questions about the COVID-19, the schools, and the
university. It is good to feel that we are all in a similar situation,
supporting each other.

In the fall, the schools reopen in Ontario for the families that
feel comfortable sending their children, with options to learn
online. Some local facilities, like the community recreational
centers, reopen as well. The children going to school, the noise,
the families walking, and the traffic with the cars dropping them
at school make me feel good. Even though everyone is wearing
a mask, leaving the house to go to school or venture to a nearby
community center gives a sense of “normality”” I feel hope again.

As teachers, we can experience pedagogical hope in many
ways. “Having hope is not equal to interpreting reality naive-
ly. or denying concrete facts” (Carabajo, 2012, p. 139). To have
hope is to understand that sometimes reality is hard, we do not
know what to do, we can fail. However, to experience hope is to
try other paths with the intention of making a difference in our
students (and other people) lives.

I recall my PE classes in Brazil: "Wuuhuuuu! We are going
outside!”, The sun is shining, the weather is delightful, and their
happiness when I appear at the door cheering is loud. They run
to hug me, knowing that I will respond with positivity. Their
enthusiasm impacts me profoundly. van Manen (1991) describes
such responsivity as pedagogical tact, “an expression of the
responsibility with which we are charged in protecting, educating,
and helping children grow™ (p. 128). This means that we see chil-
dren as whole and unigue human beings, and this sensibility to
connect to the children informs our pedagogical relationship with
them (van Manen, 2017). Remembering such moments of happi-
ness reminds me that “the task of good teaching is to enact and
sense fully the lasting value of those good moments that make up
a good life for and with others™ (Smith, 2012, p. 80). Thus, these
close, kinesthetic relationships between teachers and children
provide meaningful moments for me to ponder. But now, how

4 hittps://edu pidon.com/educators’
5 Jfunction2fl e forlife-project/

12

can we continue to feel close to our students?

As a research assistant in the Interactivedlife® (IA4L) project,
I am invited to experience and promote relational movement in
virtual space. I start creating advertisements for social media plat-
forms to invite university colleagues and other friends to partici-
pate in a series of weekly mini zoom parties that allow teachers
in Brazil and Ontario to engage in fun interactive balancing,
dodging, and dancing challenges. The goal of this project is to
promote positive feelings of relational connection in and through
movement. Even though we are experiencing more agency to
live in this restrictive situation, it is still hard for all of us. We are
meeting online, sharing screens and resources, seeing each other
in small boxes. Although we never meet in person, we feel that we
are getting to know each other very well.

We are still not completely comfortable living in an online
world, but we are learning how to use the resources, and it is now
possible to think about new creative possibilities. At this point,
we fell that we can do this! We can do this together, and now we
recognize that we can do more things than we could imagine.

Fading Hope
I like to have my life planned, thinking about all the steps ahead

of me. Even when I face a challenge, I always try to focus on the
solution, not on the problem. However, I feel my mind blank
in a predicament, and I cannot see a way out. Death is always a
predicament for me. As a Christian, I believe that it is not the
end, but the sense of foreverness is harsh when I think that I will
never see the person again in my lifetime. Frequently I have news
from Brazil about someone that passes away or is seriously sick at
the hospital, mainly due to the COVID-19 virus, Several people
within my family have died with many unrealized dreams, untold
words. | have never said “my condelences” so many times ...

In these moments, the experience of hope fades for a time, and
I stand in grief. “To be a friend is to be there and share the pain”
(Lingis, 2000, p. 110). I cannot hug my father when his sister passes
away, and [ cannot be beside my friend when her husband sudden-
ly dies. This sense of pain and vulnerability reminds me that life can
go in the snap of a finger, and we need to enjoy each day that we can
breathe. Many loved ones are suffering, and [ cannot do anything
beyond saying that I profoundly sorry for their pain.

Moving Ferward in Hope

“If you can’t fly then run, if you can’t run then walk, if you
can't walk then crawl, but whatever you do you have to keep
moving forward.”

Martin Luther King Jr.

After living this year in Canada, I can see the good in each
season and as well as aspects that I do not like. But it is the same
in our lives; we are not always happy and cheerful. Therefore, we
need to push ourselves to look to the best side of life, even in the
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terrible situation we face now. Understandably, we have some waves
of emotions, we are not constantly feeling good, and some news
makes us worry about what will happen in the future. Still, we must
take solace that we are no longer pandemic newborns, and we are
gathering more agency in daily life. As Martin Luther King’s words
inspire us, we must find a way to move forward and not stop.

As Snowber (2006) says, “we cannot edit life with preci-
sion anymore than we can edit a living curriculum” (p. 81). The
prescribed or planned curriculum is at odds with what we may
understand a living curriculum or reality to be. Similarly, like the
seasons, we live in a moment that we cannot control; we can only
focus on finding the strength to experience and welcome what
emerges. The more I continue to live out this pandemic in Canada
and share my experiences with my host supervisor and graduate
students at uOttawa, who have become a supportive group of
peers, I realize that I am not alone. Together, we can find ways to
move forward, and I hope that we will be better people at the end
of this storm. I live in hope that together, we can keep going.

Figure 1: All Four Seasons in Canada
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APENDICE B — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé estd sendo convidado a participar da pesquisa Curriculo e pratica
docente da Educacédo Fisica nainfancia, de responsabilidade de Juliana de Oliveira
Freire, aluna de doutorado da Universidade de Brasilia. O objetivo desta pesquisa é
analisar as articulacdes entre o curriculo e a pratica docente da Educacao Fisica nos
anos iniciais do Ensino Fundamental. Assim, gostaria de consulta-lo(a) sobre seu
interesse e disponibilidade de cooperar com a pesquisa.

Vocé recebera todos os esclarecimentos necessérios antes, durante e apés a
finalizagdo da pesquisa, e Ihe asseguro que o seu home nédo sera divulgado, sendo
mantido o mais rigoroso sigilo mediante a omisséo total de informagdes que permitam
identifica-lo(a). Os dados provenientes de sua participacdo na pesquisa, tais como
guestionarios, entrevistas, gravacdo de voz, ficardo sob a guarda do pesquisador
responsavel pela pesquisa.

A coleta de dados sera realizada por meio de entrevista. E para estes
procedimentos que vocé estd sendo convidado a participar. Sua participacdo na
pesquisa ndo implica em nenhum risco. Espera-se com esta pesquisa contribuir com
o debate acerca da legitimidade da Educacédo Fisica na infancia.

Sua participacdo é voluntéria e livre de qualquer remuneragdo ou beneficio.
Vocé é livre para recusar-se a participar, retirar seu consentimento ou interromper sua
participacdo a qualquer momento. A recusa em participar ndo ir4 acarretar qualquer
penalidade ou perda de beneficios.

Se vocé tiver qualquer duvida em relacdo a pesquisa, vocé pode me contatar
por meio do telefone (61) 98545-0250 ou pelo e-mail juliana2609@gmail.com. A
equipe de pesquisa garante que os resultados do estudo serdo devolvidos aos
participantes por meio do relatério final da pesquisa, podendo ser publicados
posteriormente na comunidade cientifica.

Este projeto foi revisado e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa do
Instituto de Ciéncias Humanas da Universidade de Brasilia - CEP/IH. As informacdes
com relacdo a assinatura do TCLE ou os direitos do sujeito da pesquisa podem ser
obtidos através do e-mail do CEP/IH cep_ih@unb.br ou pelo telefone (61) 3107-1492.

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficarA com o(a)
pesquisador(a) responsavel pela pesquisa e a outra com o senhor(a).

Assinatura do (a) participante Assinatura do (a) pesquisador (a)

Brasilia, de de




APENDICE C - IDENTIFICACAO DO ENTREVISTADO

Nome completo:
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Nome ficticio a ser utilizado na pesquisa:

Idade: Telefone: () Celular: ()

E-mail:

Graduacao: ( ) ndo ( ) sim. Qual? Ano de Concluséo:
Pos-graduacédo: ( ) ndo ( ) sim. Qual? Ano de Concluséo:
Tempo de trabalho docente: ~ Tempo de trabalho na SEEDF:

Regime de trabalho: ( ) efetivo ( ) contrato temporario
Niveis de ensino que ja atuou na SEEDF:
( ) Educacéo Infantil ( ) Anos iniciais ( ) Anos finais ( ) Ensino Médio ( ) EJA

Local de trabalho atual: Tempo de trabalho no local:

Turno de trabalho: ( ) matutino ( ) vespertino Total de turmas atendidas:
Anos atendidos: Carga horéria de trabalho semanal:

Data da Entrevista: [/ Local da Entrevista:
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APENDICE D — ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

1. Por que escolheu atuar com criancas? Como € o trabalho para vocé?

2. Jateve experiéncias em outros niveis de ensino? O que é diferente?

3. Como vocé define os objetivos e os conteudos para planejar as aulas? Quais 0s
critérios para essa escolha?

4. Como vocé organiza didaticamente as suas aulas?

5. Como vocé entende o curriculo em sua pratica cotidiana?

6. Vocé quer acrescentar alguma informacao?



APENDICE E — DADOS DOS PROFESSORES
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Etapas de ensino que ja atuou na SEDF

Escolaonde o

Tempo professor
| fiotice | S0 | ldade | \TRRLCE | de wabalhaou | Tumo | S | SR
docente trabalho | Educagéo Anos Anos | Ensino trabalhou no
na SEDF Infantil iniciais | finais | Médio ECM
1 | Brazlandia A F 31 8 8 Educag‘ao .An‘os_‘, Anqs E“,s'r.‘° Escola Classe 01 mat 1° a0 5° EC 01 do Incra 8
Infantil iniciais | finais Médio do Incra 8
A Anos Anos | Ensino Escola Classe 8 o o
2 | BrazlandiaB | M 33 l / iniciais | finais | Médio | de Brazlandia | V&SP | 1°@05 EAPE
S Educacéo Anos Escola Classe 8 1°ao5°e -
3 Ceilandia A F 35 9 5 Infantil iniciais de Ceilandia mat 2° periodo EC 8 de Ceilandia
. . Educacéo Anos Anos Ensino Centro de Ensino
4 Ceilandia B F 32 7 2 : S S g Fundamental 30 vesp 1° a0 5° EAPE
Infantil iniciais finais Médio DA
de Ceilandia
5 | GamaA F 32 6 4 Anos | Anos | Ensino | EscolaClasse 18 | .o, | joa050 | EC 18 do Gama
iniciais | finais Médio do Gama
6 | GamaB M 28 1 1 Anos | Anos EC3doGama | vesp | 1°a05° | EC3doGama
iniciais | finais
1°ao0 3°
7 Guara A M 20 35 13 Educag_ao _An_os_, Ano_s En§|r_10 Escola Clas§e 8 mat ano, EC 8 Guara II
Infantil iniciais | finais Médio do Guara Classe
especial
o (e}
8 | GuaraB M 36 5 5 ~Anos EscolaClasse 2 | o | 1°803% | p0y 4o Estrytural
iniciais da Estrutural ano
Ndcleo . Escola Classe o o
9 | Bandeirante | F 48 16 14 Anos | Anos | Ensino 02 da mat | 0% ECO02da
A iniciais finais Médio Candangolandia ano Candangolandia
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Nicleo Centro de Centro de
~ . ~ . 0 - "o - .
10 | Bandeirante 40 8 4 Educa(;_ao _An_os_ Ano_s En§|no Educa(;ap Infantil vesp 1 e 2 Educagap Infantil
B Infantil iniciais finais Médio do Nucleo periodo do Ndcleo
Bandeirante Bandeirante
Escola Classe 01 Centro de Ensino
. Anos do Paranoa e 1°ao0 3° )
11 Paranoa A 35 2 1 S vesp Especial Santa
iniciais Escola Classe 06 ano Maria
do Paranoa
. Educacéo Anos Escola Classe 04 o o
12 Paranoa B 52 30 1 Infantil iniciais do Paranoa mat 1°ao05 EAPE
x Centro de Ensino 0 a 0
13 | Planaltina A 32 9 9 E?:fgi%?o ]ﬁ?‘:;z Infantil 1 de \T;t/ 1er|'eo§10 unB
Planaltina P P
Centro de Ensino
Educacio ANOS Fundamental 2° periodo
14 | Planaltina B 39 20 18 ¢ A EJA RIO PRETO - mat e 6°ao 9° unB
Infantil finais
Zona Rural de ano
Planaltina
. ~ Escola Parque
15 Plano Piloto 40 20 5 Educa(;_ao _ An_o'_s 308 sul e Escola mat/ 10 a0 50 Escola Parque
A Infantil iniciais vesp 308 sul
Classe 111 sul
16 Plano Piloto 48 o8 13 ~Anos Anos Escola Classe mat/ 10 a0 50 EAPE
B iniciais finais 114 sul vesp
Escola Classe
401 do Recanto 2 Escola Classe 401
Recanto das Educacéo Anos Anos das Emas e mat/ periodo,
17 30 5 4 . U o ) do Recanto das
Emas 3 Infantil iniciais finais Centro de Ensino vesp 1°e 2° Emas
Educacional 12 ano
de Samambaia
~ . Escola Classe
1g | Recanto das 31 10 5 Educacdo | Anos | Anos | Ensino | 0.0 pecante | Mal Ele Al FEF-UnB
Emas A Infantil iniciais finais Médio vesp
das Emas
Recanto das ANoOS Escola Classe EC 401 do
19 39 4 4 T 401 do Recanto mat 3% ao 5° Recanto das
Emas B iniciais
das Emas Emas
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Escola Classe

1° periodo

oo | Samambaia 50 21 21 Educacdo | Anos | Anos | Ensino 121 de vesp | el°ao5° EC 121
A Infantil iniciais finais Médio . Samambaia
Samambaia ano
. ~ . Escola Classe 1° periodo
o1 | Samambaia 47 20 20 Educacdo | Anos | Anos | Ensino 121 de mat | e1°ao5°
B Infantil iniciais finais Médio .
Samambaia ano
. N . Escola Classe
29 Santa Maria 20 24 20 Educag_ao “Anos Anos En§|rjo 116 de Santa mat 20,30050 EC 116 dt_a Santa
A Infantil iniciais finais Médio . Maria
Maria
Escola Classe
Santa Maria ANOS ANOS Ensino 116 e Centro de Centro de Ensino
23 31 6 2 o A g Ensino Médio mat 20,3%e 5° Especial Santa
B iniciais finais Médio .
417 de Santa Maria
Maria
Séo Educacéo Anos Anos Escola Classe mat/ 40 e 5°
24 | Sebastigo A 28 5 5 Infantil iniciais | finais 104 de Sdo ves anos FEF-UnB
Sebastido P
Sao Educacéo Centr_o de En5|qo mat/ 1°e 2° CEl 1 de Séo
25 x 33 9 5 . Infantil 01 de Séo : -
Sebastido B Infantil -~ vesp periodo Sebastido
Sebastido
3°ao0 5°
o | Sobradinho 59 29 5 ~Anos Escola Classe 10 | mat/ mais 2 FEF-UnB
A iniciais de Sobradinho vesp classes
especiais
1 o (o]
o7 | Sobradinho 37 5 5 _Anos CAIC Sobradinho | vesp | % €3 FEF-UnB
B iniciais anos
o8 Taguatinga 49 30 27 Educag_ao ~Anos Anos En'S|_no Escola Clas_se 18 vesp 10 20 5° Escola Clas_se 18
A Infantil iniciais finais Médio de Taguatinga de Taguatinga
29 Taguatinga 43 10 5 Educag_ao _An_os_, Ano_s En§|r_10 Escola Cla§se 1 vesp 10 20 5° Escola Classe 1
B Infantil iniciais finais Médio de Taguatinga de Taguatinga

Fonte: Autoria propria.
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APENDICE F — FORMULARIO ENVIADO AOS PROFESSORES SOBRE AS
AULAS REMOTAS

Curriculo e pratica pedagogica de
professores de educacao fisica de
criancas

Vocé concedeu entrevista para a pesquisa "Curriculo e pratica pedagogica da educagao
fisica na infancia” em 2019, sob responsabilidade de Juliana Freire, estudante de doutorado
da Universidade de Brasilia. O objetivo desta pesquisa é analisar as articulagdes entre os
saberes curriculares e os saberes experienciais dos professores de educagao fisica que
atuam no Programa Educaga@o com Movimento (PECM).

Com a pandemia, surgiu a necessidade do ensino remoto, por isso, envio esse questionario
referente ao trabalho pedagdgico durante o ano letivo de 2020 e o(a) convido a contribuir
com esta pesquisa novamente, visando a atualizacao de informagées neste contexto.

juliana.freire@edu.se.df.gov.br Alternar conta ()

*Qbrigatorio

E-mail *

Seu e-mail

Voce aceita participar? *

O sim
(O Nao

Proxima Pagina1deb6 Limpar formulario
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Idenficagéo

Nome *

Sua resposta

Vocé continuou atuando no PECM em 20207 *

O Sim, na mesma escola que atuei em 2019

O Sim, mas em outra escola do PECM

(O Nao

Voltar Proxima e Pagina 2 de 6 Limpar formulario

Caso aresposta seja ndo, o formulario se encerra natela a seguir:

Mudanga de escolal orgéo na SEEDF

Em qual CRE e escolalorgao na SEEDF atuou em 2020 efou em qual a etapa de
ensino? Informe caso esteja afastado do trabalho ao longo de 2020 (Ex.: Estudos,
aposentadoria, licenga médica). *

Sua resposta

Porgque optou por sair do PECM? Planeja em algum outro momento voltar a atuar
no Programa? *

Sua resposta

Deseja fazer mais algum comentario sobre o PECM?

Sua resposta

Enviar uma copia das respostas para 0 meu e-mail.

Voltar Enviar O Pigina6de & Limpar formulario
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Caso aresposta seja “Sim, mas em outra escola do PECM”, o formulario é encaminhado
para a tela seguinte e em seguida continua para a se¢ao “Pratica pedagégica no ensino
remoto” e “Sobre ser professor de Educacéo Fisica de criangas”:

Mudanga de escola no PECM

Em qual CRE e escola do PECM atuou em 20207 *

Sua resposta

Por que optou por mudar de escola? *

Sua resposta

Voltar Préxima e Pagina 3 de 6 Limpar formulario

Caso a resposta seja “Sim, na mesma escola que atuei em 2019”, o formulario é
encaminhado para as seg¢odes: “Pratica pedagégica no ensino remoto” e “Sobre ser
professor de Educacao Fisica de criangas”:
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Pratica pedagogica no ensino remoto

Quais os seus principais objetivos para as aulas remotas de educacao fisica,
considerando o momento de confinamento e isolamento social, o Curriculo em
Movimento e as orientagdes do PECM? *

D Propiciar o desenvolvimento das habilidades motoras das criangas
Promover momentos de atividades fisicas para as criangas
Possibilitar o aprendizado sobre os cuidados com o corpo e a salde
Favorecer momentos de interacéo entre as criangas e/ou familias
Propiciar momentos ludicos e recreativos

Possibilitar momentos para as criangas se expressarem por meio do corpo e do
movimento

Contribuir para a formacao integral das criangas

Outros...

00 0 0o0ogagd

Vocé deseja acrescentar outros objetivos ndo mencionados anteriormente?

Sua resposta
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Como voce adaptou o seu planejamento, considerando o contexto das aulas
remotas de educacgéo fisica? *

D A partir dos materiais e espago fisico disponiveis para as criangas em casa

|:| A partir dos recursos tecnoldgicos disponiveis para mim

Compartilhando ideias com outros colegas

Com base na demanda das criangas

Considerando o aprendizado no curso de formag&o continuada ofertado pela EAPE
Fundamentado no Projeto Pedagégico da escola

Baseado no Curriculo em Movimento e/ou em sua adaptagfo realizada pela SEEDF
para o contexto das aulas remotas

Qutros...

000000

Voce deseja acrescentar outras adaptagoes ao seu planejamento no contexto
das aulas remotas de educacgao fisica ndo mencionadas anteriormente?

Sua resposta

Quais recursos didaticos e formas de comunicagdo vocé utilizou para as aulas de
educacéo fisica no ensino remoto? *

(] Produgéo de videos

Videos disponiveis na internet (Ex.: Youtube, Vimen)

Producédo de historias em quadrinhos digitais

Aulas sincronas (Ex.: Google Meet, Zoom, Teams)

Envio de atividades impressas

Envio de atividades por e-mail, Google Classroom, WhatsApp ou outra plataforma

Qutros...

ooo00O0
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Voce deseja acrescentar outros recursos didaticos ou meios de comunicagao
néo mencionados anteriormente?

Sua resposta

Quais recursos de avaliagdo vocé utilizou para as aulas de educagéo fisica no
ensino remoto? *

Questionario online

Atividades realizadas na plataforma digital (E-mail, Google Classroom, WhatsApp ou
outra plataforma)

Participagdo nas aulas sincronas (online)
Registro por meio de fotografias e/ou videos
Registro por meio de desenhos

Relato escrito e/ou oral dos pais

Qutros...

I I I A

Deseja comentar algo sobre sua pratica pedagogica nas aulas remotas de
educacgéo fisica que nao foi mencionado anteriormente? (Sobre adaptagéo do
planejamento, objetivos, recursos didaticos e avaliagdo).

Sua resposta

Como vocé avalia a integragao da equipe pedagogica no planejamento das
atividades remotas de educacgéo fisica? *

Muito baixa O O O O O Muito alta



Como vocé avalia o trabalho em parceria com os professores regentes nas aulas
remotas de educagéo fisica? *

Pouco integrado O O O O O Muito integrado

Gostaria de comentar algo sobre o trabalho em parceria com a equipe
pedagogica efou com os professores regentes?

Sua resposta

Como vocé avalia a participagéo das familias/ criangas nas aulas remotas de
educacao fisica? *

Muito baixa O O O O O Muito alta

Vocé gostaria de comentar algo sobre a participagdo das familias/ criangas nas
aulas remotas de educacéo fisica?

Sua resposta

190
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Quais as maiores dificuldades enfrentadas com o ensino remoto da educagao
fisica? *

O

Falta de dominio dos recursos tecnoldgicos

Registro de atividades e frequéncia no didrio de papel

Postagem das atividades nas plataformas digitais

Baixa participagio das familias e/ou criangas

Dificuldade de acesso s plataformas digitais por parte das familias e criangas
Ndo enfrentei dificuldades

Qutros...

00000

Vocé deseja acrescentar outras dificuldades ndo mencionados anteriormente?

Sua resposta

Voltar Préxima e F4gina 5de 6 Limpar formulario
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Sobre ser professor de educacgao fisica de criangas

»

Para vocé, como foi ser professor de educacao fisica de criangas no contexto do

ensino remoto? *

Dificil

Desafiador

Facil

Superou as expectativas

OO OO0O0

Outros...

Vocé gostaria de falar um pouco mais sobre como foi ser professor de criangas
nas aulas remotas de educacao fisica?

Sua resposta

Sinta-se a vontade para acrescentar qualquer informagao ndo mencionada
anteriormente.

Sua resposta

Enviar uma cépia das respostas para 0 meu e-mail.

Voltar G Pagina6de 6 Limpar formulario



ANEXO A — DADOS SOBRE O ATENDIMENTO DO PROGRAMA EDUCACAO COM MOVIMENTO - 2019
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EDUCAGAO INFANTIL

NO CRE Tg;al CUaEran:i?s Careoﬁ)cias UEs atendidas at?ngilfjsas UEs atendidas % UEs atendidas ~ UEs sem % UEs sem
UEs abertas  Abertas TOTALMENTE L. vEnTE TARCIALMENTE PARCIALMENTE  Professor Professor
1 Brazlandia 2 0 0,00% 0 0,00% 0 0,00% 0 0,00%
2 Ceilandia 1 0 0,00% 0 0,00% 0 0,00% 0 0,00%
3 Gama 6 0 0,00% 0 0,00% 0 0,00% 0 0,00%
4  Guara 2 0 0,00% 0 0,00% 0 0,00% 0 0,00%
5 N. Bandeirante 5 2 40,00% 1 20,00% 1 20,00% 0 0,00%
6 Paranoa 1 0 0,00% 0 0,00% 0 0,00% 0 0,00%
7 Planaltina 2 1 50,00% 0 0,00% 1 50,00% 0 0,00%
8 P. Piloto Cru. 19 1 5,26% 1 5,26% 0 0,00% 0 0,00%
9 Recdas Emas 5 5 100,00% 0 0,00% 0 0,00% 5 100,00%
10 Samambaia 2 1 50,00% 0 0,00% 1 50,00% 0 0,00%
11 Santa Maria 4 0 0,00% 0 0,00% 0 0,00% 0 0,00%
12 Sé&o Sebastido 3 2 66,67% 0 0,00% 2 66,67% 0 0,00%
13 Sobradinho 4 1 25,00% 1 25,00% 0 0,00% 0 0,00%
14 Taguatinga 8 2 25,00% 1 12,50% 1 12,50% 0 0,00%
TOTAL 64 15 23,44% 4 6,25% 6 9,38% 5 7,81%

Fonte: Diretoria de Educacéo Fisica e Desporto Escolar da SEEDF (DEFIDE), em julho de 2019.
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ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

NP CRE Tg;al CL:JaEanC:i?s Car;ﬁcias UEs atendidas at(?ngilfjsas UEs atendidas % UEs atendidas UEs sem % UEs sem

UEs abertas Abertas TOTALMENTE TOTALMENTE PARCIALMENTE PARCIALMENTE Professor Professor
1 Brazlandia 18 14 77,78% 2 11,11% 3 16,67% 9 50,00%
2 Ceilandia 59 10 16,95% 1 1,69% 3 5,08% 6 10,17%
3 Gama 30 13 43,33% 4 13,33% 2 6,67% 7 23,33%
4 Guara 14 6 42,86% 6 42,86% 0 0,00% 0 0,00%
5 N. Bandeirante 20 12 60,00% 9 45,00% 3 15,00% 0 0,00%
6 Paranoa 22 11 50,00% 7 31,82% 3 13,64% 1 4,55%
7 Planaltina 44 18 40,91% 5 11,36% 2 4,55% 11 25,00%
8 P. Piloto Cru. 41 14 34,15% 9 21,95% 5 12,20% 0 0,00%
9 Rec das Emas 15 14 93,33% 2 13,33% 5 33,33% 7 46,67%
10 Samambaia 24 10 41,67% 4 16,67% 4 16,67% 2 8,33%
11 Santa Maria 14 7 50,00% 2 14,29% 2 14,29% 3 21,43%
12 Sa&o Sebastido 14 6 42,86% 2 14,29% 2 14,29% 2 14,29%
13 Sobradinho 33 13 39,39% 4 12,12% 4 12,12% 5 15,15%
14 Taguatinga 29 12 41,38% 2 6,90% 9 31,03% 1 3,45%
TOTAL 377 160 42 44% 59 15,65% 47 12,47% 54 14,32%

Fonte: Diretoria de Educacéo Fisica e Desporto Escolar da SEEDF (DEFIDE), em julho de 2019.
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ANEXO B — ESTRUTURA DO PORTFOLIO DO PECM

Coordenacéo Regional de Ensino:

Unidade  Escolar:

Professor(a):

Carga Horaria

Tempo de atuacao no Projeto (quantos anos?):

Etapa: Periodos/ Anos atendidos:

N° de turmas atendidas este ano: Matutino: Vespertino:

N° aproximado de estudantes atendidos pelo Projeto nesta Unidade Escolar:

1) Apresentar o plano de trabalho docente, de acordo com a estrutura de objetivos,
conteldos, estratégias de ensino e avaliacdo. Descrever algumas atividades
realizadas ao longo do ano, incluindo fotografias e relatos;

2) Relatar as atividades realizadas dentro dos projetos desenvolvidos pela unidade
escolar, incluindo fotografias e comentando a contribuicdo do professor de Educacgao
Fisica. Também devem ser relatados os projetos desenvolvidos pelo professor de
Educacao Fisica que apresenta carga residual;

3) Pontos positivos observados no desenvolvimento do Projeto; 4) Relato sobre as
dificuldades encontradas e sugestdes para a resolucao dos problemas;

5) Relato sobre a contribuicdo da formacdo continuada para a melhoria do seu
trabalho pedagogico;

6) Relato sobre as coordenacdes pedagodgicas com o(a) professor(a) pedagogo,
equipe gestora e coordenadores;

7) Relato sobre as reunides pedagdgicas com a equipe da GEFID;

8) Avaliacdo - anexar os formularios de avaliagdo: “Avaliagcdo do Projeto pelos
estudantes”, pedagogos” e “Avaliagao do Projeto pelos Gestores”;

9) Outras observagoes.

Fonte: Distrito Federal (2019, p. 38).
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ANEXO C - INSTRUMENTO DE AVALIACAO PARA AS APRENDIZAGENS DO

ESTUDANTE

Estudante:

Ano: Turma:

QUESTOES PARA AVALIACAO DAS APRENDIZAGENS

Responda assinalando as alternativas: Sim (S),
N3o (N), Em parte (EP), N3o se aplica (NA).

12 Bimestre

22 Bimestre

32 Bimestre

42 Bimestre

Com o desenvolvimento das aulas de Educagao Fisica
vocé tem notado evolugdo dos movimentos corporais
do estudante?

O estudante apresenta dificuldades de relacionamento
durante a realizacdo das aulas de Educacéo Fisica?

Durante as praticas corporais, o estudante apresenta
dificuldades em relagdo a diversidade dos estudantes
da turma (género, étnico-racial, religiosa, estéticas e

outras)?

O estudante aceita bem novas atividades, brincadeiras
e jogos propostos pelo(a) professor(a)?

O estudante respeita as regras e acordos nas ativida-
des durante as aulas de Educacdo Fisica?

O estudante mostra interesse pelos contetidos da
cultura corporal de movimento trazidos pelo professor
durante as aulas de Educacdo Fisica?

OBSERVAGAO IMPORTANTE: Este instrumento deve subsidiar a elaboragdo do RDIA ou RAV.

Fonte: Distrito Federal (2019, p. 42).
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ANEXO D — AUTORIZACAO PARA REALIZACAO DA PESQUISA
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ANEXO E — COMITE DE ETICA

UNB - INSTITUTO DE
CIENCIAS HUMANAS E W"ﬂ
SOCIAIS DA UNIVERSIDADE

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Curriculo e pratica docente da educacgdo fisica na infancia
Pesquisador: JULIANA FREIRE

Area Tematica:

Versdo: 1

CAAE: 11924219.9.0000.5540

Institui¢cdo Proponente: Faculdade de Educagdo

Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 3.307.016

Apresentacio do Projeto:

Trata-se do Pré-Projeto de Pesquisa de Doutorado, intitulado Curriculo e pratica docente da educagio fisica
na infancia, da pesquisadora Juliana Freire, da faculdade de Educagdo (FE), da UnB, com financiamento
proprio.

Objetivo da Pesquisa:

Mo projeto completo foram apresentados os seguintes objetives: Primario - analisar as articulagGes entra a
teoria curricular e a pratica docente da educagao fisica os anos iniciais do Ensino Fundamental nas escolas
plblicas de Brasilia. Secundarios: - analisar os aspectos tedrico-metodologicos da segunda edigdo do
Curriculo em Movimento da Secretaria de Educacao do Distrito Federal; analisar os sentidos e significados
da teoria curricular para os professores de educacdo fisica dos anos iniciais, bem como a com sua pratica
docente; comparar as percepges dos professores de educacéo fisica em diferentes conlextos e suas inter-
relagdes.

Avaliacdo dos Riscos e Beneficios:

Segundo a pesquisadora, ndo ha riscos e o estudo buscara garantir que nenhum dano venha a ocorrer
mediante a adesdo dos participantes como colaboradores, respeitando sua dignidade e integridade,
conforme previsto na cara de reviséio ética e TCLE. Como beneficios, espera-se a elaboragéo de uma fonte
de estudo que contribuird com o debate e legitimidade da educacgao fisica na infancia, por compreender as
especificidades da pratica docente da educacao fisica escolar infantil na perspectiva do professor.

Enderego: CAMPUS UNIVERSITARIO DARCY RIBEIRO - FACULDADE DE DIREITO - SALA BT 03/1 (Aclado da Direglio)

Bairro: ASA NORTE CEP: 70.910-900
UF: DF Municipio: BRASILIA
Telefone: (51)3107-1582 E-mail: cep_chs@unb br

Pagna 01 de 04
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ANEXO F — INSTRUCOES PARA PREENCHIMENTO DO DIARIO DE CLASSE

GOVERNO DO DISTRITO FEDERAL
. SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO DO DISTRITO FEDERAL

INSTRUCOES ESPECIFICAS DE PREENCHIMENTO
PROJETO EDUCACAO COM MOVIMENTO - PECM

Segundo Circular n.° 13/2020 - SEE/SUPLAYV (Processo SEI 00080-00016554/2020-92 - Doc. SEI/GDF
35131428), ser4 disponibilizado apenas o Didrio de Classe em seu formado impresso.

O Projeto Educag@o com Movimento - PECM insere o(a) professor(a) de Educagdo Fisica nas unidades
escolares, possibilitando experiéncias corporais pedagogicamente ricas e diversificadas aos estudantes por
meio da atuagdo conjunta e interdisciplinar entre este(a) profissional e o(a) professor(a) de atividades. O(A)
professor(a) de Educacgio Fisica do Projeto Educagdo com Movimento devera elaborar seu planejamento de
ensino, tendo como base a organizagdo curricular do Projeto Politico-Pedagdgico - PPP da Unidade
Escolar, referenciado no Curriculo em Movimento do Distrito Federal — Educacgdo Infantil e Ensino
Fundamental (2018, SEEDF) e demais documentos orientadores do trabalho pedagogico da Rede Publica
de Ensino do Distrito Federal.

1. CAPA:

Preencher os campos, sem rasuras.

Ano Letivo - Coordenagdo Regional de Ensino - Unidade Escolar — Etapa/Modalidade — Regime (Anual) -
Turno (caso o atendimento seja de tempo integral, assinalar Turno Integral) — Programa/Projeto/Oficina
(Projeto Educagdo com Movimento) — Periodo ou Ano -Turma.

2. AVALIACAO DIAGNOSTICA

A ser realizada em dois momentos: inicial e final. A avaliacdo inicial deve ser registrada nas primeiras
semanas do 1° semestre e a final nas ultimas semanas do 2° semestre.

A avaliagdo diagnostica da turma visa a identificagdo e analise do processo de aprendizagem dos
estudantes com a finalidade de encaminhar intervengdes didaticas e pedagogicas adequadas.

3. Contenidos e A¢des didatico-pedagogicas:
= Data: Registrar o dia € 0 més das aulas ministradas na turma.
* Contetidos e Ag¢oes Didatico-Pedagogicas: Registrar os contetidos e agdes didatico-pedagogicas
realizadas, em conformidade com o Projeto Educagdo com Movimento - PECM.

4. Estratégias/Interven¢des Pedagdgicas:

Registrar as atividades e intervencdes pedagogicas desenvolvidas individualmente ou em pequenos grupos
de estudantes, com vista ao redimensionamento do processo de aprendizagem e a melhoria da qualidade de
ensino.

5. Avaliagio:
= Nio devera ser preenchida. Os estudantes serfio avaliados em parceria com o professor regente, por
meio de observagdes a serem registradas nos respectivos formularios de avaliagdo.

6. Resumo Final:
Preencher apenas as colunas A e C.

Fonte: Disponivel em: https://www.educacao.df.gov.br/diario-de-classe-eletronico. Acesso em 18 jan.
2022



