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RESUMO

O objetivo deste trabalho € mapear e analisar os saberes e préaticas de docentes que
atuam em duas Unidades Municipais de Educacao Infanti — UMEIs de Belo
Horizonte, relativos ao movimento e a linguagem corporal. Partiu-se de uma analise
histérica da Educacéo Fisica escolar e das transformacdes quanto as concepcoes
pedagdgicas deste campo, principalmente a partir do final do século XX. Também foi
abordado, de forma sucinta, a trajetéria histérica da Educacdo Infantil e as
transformacdes na concepc¢do de educacdo destinada as criangcas pequenas. Para
analisar os saberes e praticas docentes na Educacao Infantil quanto ao movimento e
a linguagem corporal, recorreu-se a referenciais teéricos do campo da formacéo e
do trabalho docente e buscou-se dialogar com algumas pesquisas no campo da
docéncia na Educacdo Infantii. Como metodologia, foi utilizada a abordagem
qualitativa, tendo sido realizadas entrevistas semi estruturadas com quatro
professoras de duas UMEI’'s de Belo Horizonte/MG, além de observacdo das aulas
destas professoras durante um més, em cada uma das UMEI's. Também se realizou
uma pesquisa bibliogréfica e pesquisa documental, com analise de documentos
curriculares da Educacao Infantil, em nivel federal e municipal. A analise dos dados
foi realizada a partir das categorias: trajetéria de formacdo das professoras;
apropriagdo que as docentes fazem de diferentes orientagcdes curriculares da
Educacéo Infantil relacionadas ao movimento e a linguagem corporal; experiéncias
pessoais das docentes ligadas as praticas corporais; e as concepcdes e praticas
pedagogicas das docentes relacionadas ao movimento e a linguagem corporal. A
pesquisa nos revelou apropriagdes e entendimentos fragmentados e parciais sobre o
trabalho com o movimento e linguagem corporal na Educacdo Infantil e certa
contradicdo entre algumas falas das professoras sobre sua formacao e as praticas
pedagogicas efetivamente desenvolvidas no seu cotidiano. Estes resultados nos
levam a pensar sobre a necessidade de uma formacéo docente mais articulada aos
programas curriculares da Educacdo Infanti e a necessidade de que estes
documentos também sejam melhor elaborados, de forma a garantir maior coeréncia
guanto as questdes apresentadas sobre a crianca pequena, suas especificidades e
suas possibilidades de expressao. Além disto, esta pesquisa também evidenciou a
necessidade e importancia do professor refletir sobre sua propria agao.

Palavras chave: Saberes e praticas docentes. Educacdo Infantil. Movimento e
linguagem corporal.



ABSTRAT

The aim of this work is to map and assess the knowledge and practices of teachers
who work in two Municipal Units for Children Education (Unidades Municipais de
Educacao Infanti — UMEIS) in Belo Horizonte, regarding movement and body
language. We started from a historic analysis on Physical Education in schools and
the changes regarding the pedagogical concepts in this field, mainly from late century
XX. We also shortly approached the historical pathway of Children Education and the
changes in the concepts of education destined to little children. We resourced to
theoretic reference on the fields of teacher instruction and work to assess the
knowledge and practices of teachers working in Children Education regarding
movement and body language; we also sought a dialogic relationship with some
researches on teaching in Children Education field. The qualitative approach was the
method of choice, having semi-structured interviews been conducted with four
teachers from two UMEIs in Belo Horizonte/MG, besides having watched classes
taught by those teachers for a whole month, in each of those UMEIs. Additionally,
literature and documentary researches were done with analysis of Children
Education curriculum documents, both in federal and municipal levels. Data analysis
was based on two categories: Teachers’ training history; teacher ownership of
diverse curriculum guidelines of Children Education related to movement and body
language; personal experiences of teachers related to corporal practices; and
teachers’ pedagogical conceptions and practices related to movement and body
language. This research showed us fragmentary, partial ownerships and
understanding about the work with movement and body language in Children
Education, as well as some contradiction between some teacher statements about
their training and the pedagogical practices effectively developed in their everyday
work. Those results led us to think on the need of having teacher instruction better
articulated with Children Education curricula and the need of having those
documents to be better prepared as to assure more coherence regarding the issues
presented about little children, their specificities and possibilities of expression.
Besides that, this research also evidenced the need and importance of having
teachers reflect on their own actions.

Keywords: Teacher knowledge and practices. Children Education. Movement and
body language.
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1 INTRODUCAO

Esta dissertacdo situa-se na intersecdo dos campos da Educacdo Fisica
escolar e dos saberes e acao docente na Educagéo Infantil. Buscou-se compreender
a formacao do docente atuante na Educacgao Infantil, que saberes mobilizam e suas
acdes no cotidiano de trabalho com relagcdo ao movimento e a linguagem corporal.

O interesse por realizar este estudo surgiu de minha prépria trajetéria de vida,
a partir de situacbes e experiéncias que foram determinantes para a escolha da
minha profisséo.

O movimento sempre esteve presente em minha vida. Além das brincadeiras
vivenciadas em casa e nas ruas, meus pais incluiram como atividades extra
escolares obrigatérias a pratica de atividades fisicas e artisticas. Desta forma, desde
os trés anos de idade participei de aulas de natacdo e danca. Dos sete aos dez
anos, frequentei aulas de iniciacdo musical e de teatro no Conservatério de Musica
da cidade de Montes Claros/MG. Também participei das escolinhas de esportes e
teatro oferecidas na minha propria escola. Além disso, frequentei o Grupo de
Escoteiros por 6 anos, e neste grupo a vivéncia com atividades recreativas e
esportivas eram uma constante.

Estudei, desde a pré escola até o final do Ensino Fundamental, no Colégio
Marista da cidade de Montes Claros/MG. As aulas de Educacao Fisica vivenciadas
nesta instituicdo foram momentos especiais na minha vida. Minhas recordacdes das
aulas incluem diversas brincadeiras e jogos esportivos, aulas na sala de ginastica,
danca, atividades realizadas no campo de futebol, nos péatios e no bosque da
escola. Lembro-me ainda das gincanas que aconteciam em sabados letivos, e dos
Jogos internos realizados uma vez por ano e que mobilizavam toda a comunidade
escolar. Era comum entre os alunos realizar os trabalhos e tarefas de casa na
propria escola. Desta forma, finalizadas as obrigagfes, brincaAvamos nas quadras, no
bosque, pelos corredores, além de frequentar as escolinhas de esportes que
funcionavam no contra turno das aulas.

Tanto as atividades fisicas quando as artisticas tinham grande valor no
Colégio Marista. Assim como existiam as escolinhas de esportes, também podiamos
optar pela participagdo, no contra turno, dos grupos de danca, teatro e coral. Além
dos Jogos internos, existia a Semana da Arte e Cultura, onde nos eram oferecidas

oficinas de dancas, de circo, de percusséo, de expressao corporal, de artesanato, de
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fotografia e video, entre outros. Eu participava intensamente de todos estes eventos,
principalmente daqueles ligados & &rea da Educacéo Fisica.

No Ensino Médio, mudei de escola e nao tive tanto acesso as praticas
corporais. Na nova instituicdo escolar, o enfoque maior era o vestibular e as aulas de
Educacéo Fisica ndo tinham tanto valor.

Como atividade extra-escolar, continuei frequentando as aulas de natacgéao,
por ter mais afinidade com este esporte. Apesar da influéncia da minha méae e irma
mais velha, que sdo professoras de artes, ndo permaneci em nenhuma atividade
desta &rea.

Considero que as vivencias na infancia e adolescéncia ligadas ao campo da
Educacao Fisica tiveram grande influéncia na minha opcdo em prestar vestibular
para o curso de Educacdo Fisica. E assim, logo que finalizei o Ensino Médio
consegui ingressar no curso de Educacdo Fisica (licenciatura e bacharelado) na
Universidade Estadual de Montes Claros — UNIMONTES/MG.

Durante a graduacao, concluida em 2006, apresentei grande interesse pelas
disciplinas relacionadas a Educacdo Fisica escolar e também pela disciplina
Natacdo. Realizei varios estagios extracurriculares nestas duas areas. Este
interesse me levou a atuar na licenciatura, a partir do ano de 2007, em escolas
publicas e particulares, com turmas dos anos iniciais do ensino fundamental. Ao
mesmo tempo, no ano de 2007, também ingressei na Pos graduacédo Latu Sensu em
Metodologia Cientifica e Epistemologia da Pesquisa, na UNIMONTES/MG. A
escolha por este curso se deu pela avaliacdo de que o0 mesmo poderia servir como
preparacao para a participacdo em futuros processos seletivos nos programas de
Mestrado.

Na Educacao Infantil, trabalhei apenas em escolas privadas, ja que tanto na
cidade de Montes Claros/MG como em Belo Horizonte/MG (cidade que passei a
morar e trabalhar a partir de 2009) n&o existe um cargo especifico para professores
de Educacéo Fisica atuarem na Educacédo Infantil, nas redes publicas de ensino.
Além do trabalho na area da licenciatura, também atuo desde o fim da graduacao
em academias e escolinhas de esportes dando aulas de natacdo para criancas
menores de 6 anos.

Além das lembrancas positivas da minha infancia relacionadas ao movimento,
os conhecimentos tedricos que apreendi na minha graduagédo e em outros cursos de

formacdo continuada relacionados a Educacdo Fisica na Educacdo Infantil
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ressaltaram a importancia do entendimento do corpo, do movimento e do brincar na
infancia. Apesar disso, a partir das minhas primeiras experiéncias como professora
de Educacédo Fisica na Educacao Infantil, passei a observar que esta disciplina é
entendida, muitas vezes, por diversos profissionais da Educacao Infantil, como uma
atividade de menor valor.

Em minha experiéncia docente, no interior de diferentes escolas, me deparei
com falas do tipo: “Agora € a hora da gritaria na escola”; “professora, passe uma
atividade mais tranquila para as criancas, assim eles nao voltam tdo agitados para
sala”; “ ja esta indo para quadra brincar com os meninos, queria dar aulas assim”.
Ou ainda: “os professores de Educacédo Fisica ndo precisam vir & escola na reuniao
pedagogica, ndo vamos discutir nada sobre brincadeiras”; “este aluno nao vai para
sua aula de Educacgao Fisica hoje, ele esta precisando é de aprender mais”.

Recordo que no meu primeiro ano de trabalho, em uma escola publica de
zona rural, do norte de Minas, na primeira reunido pedagogia a supervisora me
disse: “olha Ana, aqui na escola é assim, os outros professores escolhem os seus
horarios de aulas e o que restar encaixamos as aulas de Educacdo Fisica. E se
possivel, € melhor vocé dar sua aula & fora, na pracinha da comunidade. Nossa
escola é pequena e com a gritaria que acontecesse nas aulas de Educacéo Fisica
pode ser que atrapalhe as outras aulas”. Como ndo me foi dada outra “opgao”,
passei a dar aulas na pracinha, nos primeiros horarios do turno da tarde. Este era
um horario de calor intenso e de sol forte, caracteristico daquela regido e, mesmo
assim, nem mesmo nas aulas de Educacdo Fisica era permitido o uso de boné.
Nunca me foi esclarecido o porqué desta regra e sendo uma “professora rebelde”,
sempre a descumpria.

Em uma das escolas que lecionei, logo nos primeiros meses de trabalho,
organizei os Jogos esportivos. O evento foi um sucesso. Mobilizamos toda a
comunidade escolar, montamos os times de alunos, de pais e de funcionarios da
escola e realizamos um desfile de abertura pelas ruas em torno da escola. Pedi que
os professores de outras disciplinas auxiliassem o0s times e montassem uma
apresentacao no encerramento dos Jogos relacionado a historia dos esportes.

Apesar do sucesso, percebi que depois deste evento continuei sendo pouco
reconhecida e minha importdncia como professora se limitava a organizacdo de
outros eventos da escola. No cotidiano escolar, ainda me pediam para dar aulas

mais tranquilas para as criancas e os alunos que ndo conseguiam acompanhar as
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atividades das outras disciplinas continuavam sendo impedidos de frequentar
normalmente as aulas de Educacdo Fisica. E a minha presenca nas reunides
pedagogicas sO era reconhecida como importante nos momentos de discussao
sobre o0s eventos escolares.

Tais comentarios e situacdes muito me incomodavam por perceber que a
Educacdo Fisica era vista no ambiente escolar como uma disciplina que n&o
necessita de grandes conhecimentos pedagogicos, e ainda, que os docentes desta
disciplina sdo vistos apenas como organizadores de eventos e de brincadeiras. Em
tais situacdes parece estar implicito a concepcdo de que o brincar ndo é algo
importante na infancia, sendo dispensavel que os professores, inclusive os da
Educacao Infantil, dominem conhecimentos especificos sobre tais tematicas.

Além disso, o proprio docente de Educacao Fisica, na medida em que € visto
como um profissional que desenvolve atividades consideradas como de menor valor,
é identificado por outros docentes como um sujeito com uma fungéo profissional
reduzida, sem grande importancia no espaco escolar *.

Vale lembrar, no entanto, que a Educacdo Fisica € um saber escolar que
compde o curriculo de todos os niveis da educacéo basica brasileira, segundo a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN 9.394/1996. Por sua
importancia na formacgéo das criancas e adolescentes que frequentam a escola, tal
disciplina merece também ser reconhecida e valorizada socialmente e
pedagogicamente, como uma disciplina escolar que tem como objetivo trabalhar
com as diferentes manifestacdes da cultura corporal de movimento.

Ainda que o reconhecimento legal exista e que se constate uma tradicional
desvalorizacdo da area e de seus professores, pouco se sabe sobre como o0 campo
de conhecimento da Educacdo Fisica tem sido efetivamente desenvolvido e
incorporado as atividades propostas pelos docentes atuantes na Educacéo Infantil,
uma vez que este reconhecimento legal ndo significa que, obrigatoriamente 0s
conhecimentos desta disciplina se facam presente no cotidiano escolar.

Assim, ao ingressar em um Programa de Mestrado, tinha como objetivo, além
da busca por uma melhor qualificacdo na area da Educacéo, desenvolver um estudo

gue pudesse abordar o docente da Educacéao Infantil e o seu trabalho relacionado ao

! Rodrigues e Figueiredo (2011) no artigo denominado - Construcdo identidaria da professora de
Educacao Fisica em uma instituicdo de Educacéao Infantil, apresentam um estudo importante que nos
esclarece algumas questbes sobre como a professora de Educacao Fisica percebe seu valor na
Educacao Infantil.
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movimento e a linguagem corporal. O interesse por este tema se deu principalmente
pelas diversas situagdes vivenciadas no meu cotidiano de trabalho como professora
de Educacéo Fisica.

Apos os primeiros estudos desenvolvidos no Programa de Pos-Graduacdo em
Educacéo da Pontificia Universidade Catdlica de Minas Gerais, como estudante de
Mestrado, definimos como proposta de estudo para esta dissertagdo a investigacao
e compreensao sobre a formacdo, saberes e acdo dos professores da Educacao
Infantil, da Rede Municipal de Ensino de Belo Horizonte, atuantes nas Unidades
Municipais de Educacao Infantil, com relacdo aos conhecimentos, programas e
atividades ligadas ao movimento e a linguagem corporal na infancia.

Na Educacéao Infantil brasileira, a definicdo do profissional responsavel pelo
trabalho com o movimento e linguagem corporal varia, conforme a rede de ensino e
escola. No municipio Belo Horizonte, nas Unidades Municipais de Educagéo Infantil
- UMEIs, o trabalho com a linguagem corporal € desenvolvido principalmente por
“professores de apoio”, que se responsabilizam pelo desenvolvimento de algumas
tematicas “especiais”, sendo muitas vezes o movimento e a linguagem corporal
enquadrados nesta categoria. Este trabalho também pode ser de responsabilidade
dos “professores de referéncia” da turma, sendo estes responsaveis por ministrar
principalmente os outros contetdos que compdem os conhecimentos definidos para
a Educacdo Infantil. Mas em geral, tanto os professores de referéncia quanto os
professores de apoio ndo possuem formacédo especifica na area de Educacéo
Fisica. De acordo com o artigo 16 da Resolugdo 001/2000 do municipio de Belo
Horizonte, os professores da Educacao infantil devem ter: “[...] habilitagdo em curso
de nivel superior, licenciatura de graduacado plena, admitida como formacdo minima
a oferecida em nivel médio, modalidade normal, conforme artigo 62 da Lei 9394/96”.

Escolhemos as UMEIs como l6cus desta pesquisa por serem instituicoes
criadas especificamente para o atendimento das criancas menores de 6 anos e
tendo em vista que nestas instituicbes o trabalho com os conhecimentos
relacionados a Educacédo Fisica ndo € realizado por um professor com formacao
especifica na area. Era nosso propdésito compreender como outros profissionais da
Educacao, com formacdo em Normal nivel médio e/ou superior e/ou em Pedagogia,
entendem e trabalham com o movimento e a linguagem corporal na Educacao
Infantil, analisando os saberes e praticas relativos a este campo de conhecimento

mobilizados por estes profissionais.
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Algumas tematicas relacionadas a Educacdo Fisica sdo apresentadas nas
Diretrizes Curriculares para a Educacao Infantil (2010), no Referencial Curricular
Nacional para Educacdo Infantii - RCNEI (1998), bem como nas Proposicoes
Curriculares da Educacéo Infantil de Belo Horizonte — PCEI (2009), como temas
indispensaveis a serem trabalhados na infancia. No RCNEI (1998), sobre o

movimento na Educacéo Infantil, € destacado que:

O trabalho com movimento contempla a multiplicidade de funcdes e
manifestacbes do ato motor, propiciando um amplo desenvolvimento de
aspectos especificos da motricidade das criangas, abrangendo uma reflexdo
acerca das posturas corporais implicadas nas atividades cotidianas, bem
como atividades voltadas para a ampliacdo da cultura corporal de cada
crianga. (RCNEI 1998, p. 15, vol.3)

Em documento especifico do municipio de Belo Horizonte, as Proposi¢cdes
Curriculares da Educacao Infantii - PCEI (2009) encontramos as seguintes

concepcoes relativas a tematica da linguagem corporal:

Entender a crianca a partir de suas manifestagdes nédo verbais, entre elas a
linguagem corporal, € compreendé-la de uma forma mais ampla, propondo
experiéncias sobre as quais serd possivel fundamentar a construcdo de
saberes, conhecimentos e capacidades. Nesse contexto, entender o corpo
como aguele que nos permite ser, ocupar espacos, fazer parte do mundo,
construir sentidos, aprender, comunicar, dialogar e interagir numa totalidade
integrada do corpo esta sintetizado no que chamamos corporeidade.(PCEI
2009, p.62)

Entender como os professores sdao formados, quais saberes mobilizam e
como atuam com o0s conhecimentos relacionados ao movimento e a linguagem
corporal na Educacédo Infantil, € o propoésito desta dissertacdo. Novoa (2000), em
seus estudos sobre a profissdo professor, evidencia que a forma como um individuo
se torna professor, sua formacao, e as caracteristicas pessoais que influenciam em
sua profissao, sdo questdes que, em parte, explicam sua maneira de ser e estar na
profissdo. Névoa (2000, p.16), também aponta que a identidade do professor esta

sustentada pelo que ele disserta como “os trés AAA”:

A de Adesédo, porque ser professor implica sempre a adeséo a principio e a
valores, a adocé&o de projetos, um investimento positivo nas potencialidades
das criancas e dos jovens. A de Accdo (...) na escolha das melhores
maneiras de agir, se jogam decisdes do foro profissional e do foro pessoal.
Todos sabemos que certas técnicas e métodos “colam” melhor com a nossa
maneira de ser do que outros.Todos sabemos que 0 Sucesso ou insucesso
de certas experiéncias “marcam” a nossa postura pedagogica, fazendo-nos
sentir bem ou mal com esta ou aquela maneira de trabalhar na sala de aula.
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A de Autoconsciéncia, porque em Ultima analise tudo se decide no processo
de reflexdo que o professor leva a cabo sobre a sua propria ac¢do. E uma
dimenséo decisiva da profissao docente, na medida em que a mudanca e a
inovacdo pedagdgica estdo intimamente dependentes deste pensamento
reflexivo.

Compactuando com as proposicbes desse autor, entendemos que ser
professor envolve uma dindmica entre as vivéncias pessoais e profissionais do
sujeito, e que esta interligacdo esta presente na acdo docente. De forma

semelhante, Kruger (2007) expressa que poderiamos considerar os professores:

[...] como sujeitos que assumem a sua préatica a partir da ressignificacéo e
da mobilizacdo dos saberes a partir do que eles construiram enquanto
mediadores da sua vida pessoal e profissional, articulando-os aos saberes
praticos e cientificos.

Os RCNEI (1998) entendem que os professores da Educacdo Infantil sao
profissionais polivalentes, que devem atuar utilizando o conhecimento de diferentes
areas que sao necessarias para a formacao integral da crianca, como previsto na
LDBEN — 9.394/1996, e desta forma tais professores devem também trabalhar com
0s conhecimentos relacionados ao movimento e linguagem corporal das criancas
pequenas.

No entanto, como o préprio RCNEI (1998) explicita:

E muito comum que, visando garantir uma atmosfera de ordem e de
harmonia, algumas préaticas educativas procurem simplesmente suprimir o
movimento, impondo as criancas de diferentes idades rigidas restricdes
posturais|...] Além do objetivo disciplinar apontado, a permanente exigéncia
de contencdo motora pode estar baseada na idéia de que o movimento
impede a concentracdo e a atencdo da crianca, ou seja, que as
manifestacbes motoras atrapalham a aprendizagem. Todavia, a julgar pelo
papel que os gestos e as posturas desempenham junto a percepgéo e a
representacéo, conclui-se que, ao contrario, € a impossibilidade de mover-
se ou de gesticular que pode dificultar o pensamento e a manutencéo da
atengdo. (RCNEI 1998, p. 17)

Afinal, se temos o reconhecimento legal da Educacdo Fisica como
componente curricular da Educacdo Basica brasileira e encontramos varias
apresentacdes da relevancia do trabalho com o corpo e o movimento em diversos
documentos curriculares da Educacao Infantil, algumas questbes nos instigaram,
tornando-se parte da problematizacdo de nosso objeto: Quais 0os conhecimentos que

os professores atuantes na Educacéo Infantil possuem acerca do movimento e da
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linguagem corporal? Como foi o acesso dos professores a conhecimentos desse
campo ao longo de suas formacgdes inicial e/ou continuada? Como se apropriaram
desses conhecimentos e de informacdes e discussdes sistematizadas em diferentes
documentos de orientacdo curricular? De que formas as experiéncias corporais e de
movimento vivenciadas durante o periodo escolar e no decorrer da trajetoria de vida
dos professores da Educagéo infantil comparecem e/ou influenciam em suas acoes
pedagogicas junto as criancas pequenas? Quais praticas pedagogicas relacionadas
ao movimento e a linguagem corporal sdo desenvolvidas pelos professores da
Educacdo infantil? Com que frequéncia e em que situacbes estas praticas
emergem? Que estratégias utilizam? Como concebem o trabalho com esta
teméatica na Educacéo infantil?

Considerando as questdes acima, esta pesquisa foi construida a partir de
entrevistas semi estruturadas realizadas com quatro professoras atuantes em duas
UMEIs de Belo Horizonte, que lecionam nas turmas compostas por criancas de 4
anos, e por meio de observacbes das aulas destas professoras, no periodo de
quatro dias por semana, durante um més em cada UMEI. Nossos objetivos com o

desenvolvimento deste estudo sao:

Objetivo geral:
Mapear e analisar os saberes e praticas de docentes que atuam em duas
UMEIs de Belo Horizonte, relativos as tematicas do campo da Educacéo Fisica, mais

especificamente do movimento e da linguagem corporal.

Objetivos especificos:

» Mapear a trajetoria de formacdo de quatro professoras que trabalham em
duas Unidades Municipais de Educacéo Infantil — UMEIs - de Belo Horizonte,
identificando de que forma os conhecimentos do campo da Educacéo Fisica
compareceram/comparecem em sua formacao inicial e continuada;

» ldentificar apropriacbes e entendimentos que as docentes investigadas
trazem acerca de diferentes orientagdes curriculares da Educacgéo Infantil
relacionados ao movimento e a linguagem corporal,

» ldentificar alguns dos saberes e experiéncias relacionados ao movimento e a
linguagem corporal adquiridos e/ou vivenciados durante a formacao escolar e

ao longo da trajetoria de vida destas professoras;
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» ldentificar e analisar as concepcbes, agcOes e atividades propostas pelas
professoras no exercicio da docéncia em relagdo ao movimento e a
linguagem corporal na Educacao Infantil, buscando compreendé-las a partir
dos saberes construidos na trajetoria de vida, de formacé&o e profissional.

A dissertacdo esté organizada em seis capitulos.

Na presente introducéo, buscamos esclarecer a motivacdo para realizagcéo
desta pesquisa, definir 0 objeto de investigacdo e apontar sua relevancia para o
avanco das pesquisas na area da Educacédo Fisica e da Educacao Infantil, assim
como sua possivel contribuicdo para uma pratica escolar comprometida com a
educacédo integral das criancas. Também apresentamos as questdes centrais, 0S
objetivos e uma breve descricdo do campo e sujeitos da pesquisa.

O capitulo dois apresenta um breve panorama histérico da Educacédo Fisica
escolar, com intuito de contextualizar o objeto de estudo e localizar alguns dos
aportes tedricos necessario a construcado desta pesquisa.

O capitulo trés aborda a Educacao Infantil e sua trajetéria historica no cenario
brasileiro e no municipio de Belo Horizonte/MG, além de apresentar algumas das
guestdes e discussdes presentes em documentos curriculares oficiais da Educacéo
Infantil, especificamente no que se refere ao trabalho com o movimento e a
linguagem corporal. Neste capitulo, também s&o citados alguns estudos que
abordam o professor da Educacao Infantil e sua relacdo com os conhecimentos do
campo da Educacéo Fisica.

No capitulo quatro é apresentado e discutido o percurso metodoldgico para o
desenvolvimento desta pesquisa, com uma descricdo das caracteristicas das UMEI's
gue serviram como campo de pesquisa e a apresentacao do perfil das docentes
participantes deste estudo.

No capitulo cinco, apresentamos um breve panorama dos estudos tedricos no
campo dos saberes docentes e desenvolvemos a analise de parte dos dados
levantados pela pesquisa. Abordamos, de forma mais especifica, aspectos da
formacao inicial e continuada das professoras, as apropriagcdes e concepgdes que
expressam acerca de alguns dos documentos curriculares oficiais € como percebem
a relacdo estabelecida com saberes e pratica ligadas ao movimento e a linguagem
corporal em sua trajetéria de vida e escolar.

No capitulo seis, damos prosseguimento a analise dos dados, abordando as

concepcles e acbes docentes relativas ao movimento e a linguagem corporal na



23

Educacdo Infanti. Também apresentamos, de forma sucinta, algumas
especificidades do trabalho desenvolvido por cada uma das docentes investigadas.
Nas consideracfes finais, apresentamos uma sintese das descobertas e
algumas das reflexdes possibilitadas por este estudo, sugerindo temas e questdes
para novas pesquisas no campo da Educacgdo Fisica escolar e especialmente na

Educacao Infantil.
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2 EDUCACAO FISICA ESCOLAR: BREVE PANORAMA HISTORICO E
CONCEPCOES ATUAIS

Este capitulo apresenta um breve panorama historico da educacéo fisica
escolar, identificando algumas das temporalidades e concepg¢fes que permearam a
constituicdo dessa disciplina escolar. Sobre a insercdo de um campo de

conhecimento no curriculo escolar, Lopes e Macedo (2011, p. 119) afirmam que:

A disciplina escolar é construida social e politicamente nas instituicdes
escolares, para atender a finalidades sociais da educacéo. Essa construcao
€ desenvolvida em meio a relacdes de poder, de maneira que os autores
envolvidos, formadores da comunidade disciplinar, empregam recursos
ideoldgicos e materiais para desenvolverem suas missdes individuais e
coletivas.

2.1 A influéncia das instituicbes meédicas e militares na constituicdo na

Educacédo Fisica Escolar

Historicamente, sabemos que a Educacdo Fisica foi incorporada no meio
escolar a partir do século XVIII, primeiramente na Europa sob influéncia das ideias
médicas, que disseminavam a noc¢ao da atividade fisica como uma garantia a saude
(BRACHT, 2003, p. 16). A instituicdo militar também contribuiu fortemente para a
disseminacdo das ginasticas escolares, calcadas na tentativa de dominar e moralizar
0s corpos (CASTELLANI FILHO, 1988).

A construcao histérica da Educacdo Fisica no ambiente escolar brasileiro
nasce, entéo, da influéncia dos exercicios fisicos implantados nas escolas europeias
nos seculos XVIII e XIX, principalmente oriundos da Alemanha, Franca e Suécia,
onde tais exercicios, conhecidos como ginasticas calisténicas, eram comandados,
sobretudo pelos militares. A atividade fisica na escola brasileira é atravessada por
um forte interesse social e politico, aparecendo como um importante meio de
dominio, em que o exercicio fisico serviria como instrumento de disciplina e
higienizacdo corporal, bem como para controle moral das criangas. Bracht (2003, p.
17) aponta que “as préticas corporais eram construidas e vistas como instrumentos

para a educacao para a saude e para a educacao moral”.
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No ambito escolar, a dindmica da Educacéo Fisica a partir da ginastica militar
garantia:

[...] um espaco de respeito e consideracdo da area perante os demais
componentes curriculares. Dessa maneira, a educacao fisica ministrada na
escola comecou a ser vista como importante instrumento de aprimoramento
fisico dos individuos que, fortalecidos pelo exercicio fisico, que em si gera
salde, estariam mais aptos para contribuir com a grandeza da industria
nascente, dos exércitos, assim como com a prosperidade da patria.
(COLETIVO DE AUTORES, 1992, p. 52)

A interferéncia das instituicbes médicas, nos séculos XIX e XX, na histéria da
Educacdo Fisica, bem como de forma geral no processo de escolarizagdo, €
apresentada por Gondra (2000, p. 34):

A questdo do corpo, do movimento, dos exercicios ou da ginastica € uma
preocupac¢do que ocupa lugar privilegiado na agenda médica fazendo com
gue, ao tratar da educacéo escolar, também inclua este tema como um dos
aspectos a ser observado no rol das recomendacbes por eles
estabelecidas, de modo a produzir um colégio, alunos, alunas, professores
e mestras higienizados.

Este mesmo autor ainda diz que, sob o olhar dos médicos higienistas e das
autoridades vigentes, a educacao brasileira ndo seria eficiente e plena, se nao fosse
possivel manter “a dimensdo corporal em sintonia com os canones da higiene, de
modo a se conquistar um corpo forte e saudavel” (GONDRA, 2000, p. 537).
Corroborando o exposto por Gondra (2000), Faria Filho (1997, p. 52) também
expressa que: “Assim como a escola ‘escolarizou’ conhecimentos e praticas sociais,
buscou também apropriar-se de diversas formas do corpo e constituir uma
corporeidade que Ihe fosse mais adequada”.

Neste sentido, a Educagdo Fisica entra no curriculo das escolas brasileiras
como uma disciplina que tem uma relevancia social devido as relacdes
estabelecidas com as ideias meédico-higienistas, interligadas e a servico das
pretensdes da instituicdo militar para o dominio politico e social.

Estudiosos da area da Educacdo Fisica apresentam diversas criticas a
influéncia das instituicdes militares e médicas no meio educacional. Bracht (1989, p.
14) aponta que as func¢des do professor/instrutor, sob o dominio militar e das ideias
da medicina higienista na escola, consistiam em expor os exercicios fisicos, manter
a ordem e a disciplina nas classes. Ao aluno era atribuido o papel de repetir e
obedecer as tarefas dadas pelo instrutor. Desta forma, neste momento historico:
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[...] a Educacgéo Fisica assume através do contetido e da forma como ele é
apresentado, através das caracteristicas dos papéis desempenhados pelos
instrutores e alunos, os cédigos/simbolos/linguagem/sentido da instituicdo
militar. (BRACHT, 1989, p. 14)

De acordo com o Coletivo de Autores (1992), o fato de as instituicdes médicas
serem legitimadas socialmente, devido ao dominio de conhecimentos no campo das
ciéncias naturais,” favorece a sustentacéo das ideias médico-higienistas na escola.
Observamos que as verdadeiras intences com a manutencao do corpo saudavel,
nesta perspectiva, ligavam-se ao ideal do poderio politico dos militares que
afirmavam o papel do Estado centralizador e autoritario, que patrocina praticas e
ideias no campo das politicas eugénicas. Manter individuos fortes e saudaveis
prontos para servir a nacdo deveria ocorrer desde a infancia, por meio dos métodos
ginasticos na escola.

Para a formacdo de professores, com relagédo as praticas fisicas, as Escolas
Normais, durante os séculos XIX e XX, tornaram-se um campo favoravel para
disseminacao das ideias higienistas e o disciplinamento militar. A ginastica nestas
instituicbes deveria ser (til para o aperfeicoamento fisico dos professores e para
prepara-los para suas funcbes no magistério. Desta forma, segundo Vago (2010, p.
128): “[...] com os corpos conformados e disciplinados, professores e professoras
estariam prontos para a tarefa de conformacao dos corpos das criangas, meninos e

meninas, que estavam na escola”

Com isso, produz-se a representacdo de que as praticas corporais
realizadas em quartéis militares se eram benéficas na formacdo dos
soldados, seriam também plenamente convenientes para a formacao do
professorado, [...] num movimento que vai dos quartéis as escolas normais
e, destas, as escolas primarias. Ou, de outra maneira: dos corpos dos
soldados aos corpos dos professores; dos corpos dos professores aos
corpos das criancas. (VAGO, 2010, p. 132)

Desta forma observa-se que naquele momento, a funcdo da disciplina
Educacédo Fisica estava para além das questdes pedagodgicas dentro do ambiente
escolar. Seu valor e seu reconhecimento se sustentavam nas pretensdes das

instituicdes militares e médico higienistas para a formacgéo e dominio social.

% Nos estudos de Lopes e Macedo (2011, p. 119), as autoras apresentam que: “a introducdo de uma
disciplina escolar no curriculo estd vinculada a finalidades pedagoégicas e utilitarias, mas sua
consolidacdo depende de sua vinculacdo a uma tradicdo mais académica”.
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2.2 Ainsercao do esporte na escola

Outra grande marca da Educacdo Fisica escolar, sobretudo a partir da
década de 1970 do século XX, no Brasil, (e podemos dizer que em muitas
instituicbes educacionais isso ainda acontece) relaciona-se a prevaléncia dos
esportes como unico conteudo das aulas de Educacao Fisica. Souza Junior (1999)
expde que a Educacéo Fisica escolar passa a utilizar como caracteristicas de suas
aulas alguns elementos da instituicdo esportiva como o padrdo dos gestos técnicos
dos esportes e a relevancia do rendimento atlético.

As questbes relativas a Educacdo Fisica escolar e ao esporte podem ser
compreendidas, também, no bojo da disseminacdo da Pedagogia Tecnicista, nos
anos 1970.

[...] determinacbes do esporte podem ser observadas nos principios da
racionalidade, eficiéncia e produtividade, os quais serviram para o
reordenamento da Educagdo Fisica escolar. Esses principios sé&o
advogados também no ambito da pedagogia tecnicista muito difundida no
Brasil na década de 70. Os pressupostos desta pedagogia advém da
concepcgéo de neutralidade cientifica e reforcam os principios mencionados
no ambito mais geral do processo de trabalhos escolares, fazendo-o
objetivo e racional [...]. (COLETIVO DE AUTORES, 1992, p. 54)

O Coletivo de Autores (1992, p. 54) ainda destaca que a incorporagao do
esporte no meio escolar alcangou tamanha magnitude que “temos, entdo, ndo o
esporte da escola, mas sim o esporte na escola. Isso indica a subordinacdo da
educacao fisica aos codigos/sentidos da instituicao esportiva”.

Com relagcdo aos documentos legais, o Decreto n° 69.450, de 1971, no seu

artigo 1°, considera a Educacgéao Fisica como:

Atividade que por seus meios, processos e técnicas, desperta, desenvolve e
aprimora-forgas fisicas, morais, civicas, psiquicas e sociais do educando,
constitui um dos fatores basicos para a conquista das finalidades da
educacéo nacional.

Nesse decreto, além da afirmacdo das praticas desportivas como contetdos
da Educacao Fisica escolar a partir da 52 série, observa-se a reafirmacéo das ideias
meédico-higienistas e militares. Sobre isto, no artigo 3° do referido Decreto, temos

como objetivos da Educacao Fisica:
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| - No ensino primério, por atividades fisicas de carater recreativo, de
preferéncia as que favorecam a consolidagdo de habitos higiénicos, o
desenvolvimento corporal e mental harménico, a melhoria da aptidao fisica,
o despertar do espirito comunitario da criatividade, do senso moral e civico,
além de outras que concorram para completar a formacéo integral da
personalidade.

Il - No ensino médio, por atividades que contribuam para o aprimoramento e
aproveitamento integrado de todas as potencialidades fisicas, morais e
psiquicas do individuo, possibilitando-lhe pelo emprego atil do tempo de
lazer, uma perfeita sociabilidade, a conservacado da saude, o fortalecimento
da vontade, o estimulo as tendéncias de lideranca e implantagéo de habitos
sadios.

lIl - No nivel superior, em prosseguimento & iniciada nos graus precedentes,
por praticas, com predominancia, de natureza desportiva, preferentemente
as que conduzam a manutencdo e aprimoramento da aptiddo fisica, a
conservagdo da saude, a integracdo do estudante no campus universitario a
consolidacdo do sentimento comunitario e de nacionalidade.

§ 1° A aptidao fisica constitui a referéncia fundamental para orientar o
planejamento, controle e avaliacgdo da educacgdo fisica, desportiva e
recreativa, no nivel dos estabelecimentos de ensino.

§ 2° A partir da quinta série de escolarizagdo, deverd ser incluida na
programacéo de atividades a iniciagdo desportiva.

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais — PCN’s (1998, p. 21),
esse decreto reforcava a visdo de uma Educacdo Fisica com énfase na aptiddo
fisica, na valorizacdo do tecnicismo do esporte e como meio de controle e avaliacdo
dos individuos, além do intuito da “descoberta de novos talentos que pudessem
participar de competi¢cdes internacionais representando a patria” (PCN’s 1998, p.
21).

Desta forma, naguele momento, fica perceptivel que a finalidade da Educacao
Fisica na escola era a disseminacdo das praticas esportivas, com énfase no saber
técnico dos gestos esportivos, excluindo os alunos que ndo apresentavam boas

habilidades esportivas das aulas de Educacéao Fisica.

2.3 Um novo entendimento para a Educacdo Fisica na escola: momentos de

transformacoes.

Podemos dizer que a insercdo da Educacéo Fisica no meio educacional, a
partir do século XVIII e até grande parte do século XX, foi regida pelas concepg¢des
dominantes das ideias médico-higienistas, militaristas e pelos principios desportivos.

Essa situacdo comecaria a ser fortemente questionada no cenario brasileiro,
principalmente a partir dos anos 1980, momento em que o Brasil passa por um

processo de redemocratizagao,, conforme evidencia Caparroz (2007, p. 81):
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[...] h& uma forte necessidade de romper com 0 passado, num movimento
qgue foi autodenominado renovador. A educacao fisica é discutida pelos
autores no sentido de negar as concepg¢fes anteriores, na medida em que
se procura, por intermédio de novos aportes, determinar outro objeto que
ndo o da saude fisica, e compreendé-lo de forma mais abrangente e menos
especifica. Assim cabe interrogar o que havia mudado, o que seria
‘renovado”, qual seria, portanto, o objeto da educacgéo fisica escolar e como
poderia ser compreendida nos anos de 1980. (grifos nossos)

Vale lembrar que, a partir do final do século XX, tem-se o surgimento de
novos campos de atuacdo para o profissional de Educacdo Fisica, como clubes,
clinicas de reabilitacdo e academias. Esta nova configuracdo também mudou o
perfil da formacéo dos profissionais desta area. Os cursos de formacdo estabelecem
novas grades curriculares, instalando-se uma crise e uma polémica acerca da
formacao do profissional de Educacado Fisica, ressaltando-se a dicotomia entre o
profissional da licenciatura versus o profissional do bacharelado® (BORGES, 1998).

Este momento de redefinicdo da identidade do profissional da Educacéo
Fisica e de debate sobre quais tipos de conhecimentos esse profissional deve
dominar (conhecimentos escolares e/ou conhecimentos puramente esportivos, e/ou
calcados em outros conhecimentos necessarios para uma atuacdo além do meio
educacional) ndo ocorreu com o devido aprofundamento e cuidado, como pontuam
Darido e Neto (2005). Isto pode ter acentuado a estigmatizacédo e a caricaturizacao
deste profissional atuante no meio escolar como um docente “rola bola”, afinal, uma
redefinicdo precisa do que deveria ser ensinado nas aulas e como deveria ser a
formacdo do professor ainda estava em processo de construcdo. Debortolli,
Linhares, Vago (2002, p. 97) também apontam que o reforco dessa visdo do
professor de Educacéo Fisica como “rola bola”, como um docente descomprometido
ou ainda “disciplinario” e mero organizador de eventos desportivos, ainda n&o foram
superados. Além disto, estes mesmos autores expdem que, o0 modelo de formacao

do professor de Educacao Fisica baseado no paradigma da aptidao fisico-esportiva :

[...] forjado especialmente durante a década de 1970 e legitimado na escola
pela Lei n°5.692/1971 e pelo Decreto n° 69.450/1971 colaborou bastante na
conformacdo de uma educacdo fisica escolar pouco comprometida com a
formag&o humana [...] (DEBORTOLLI, LINHALES, VAGO, 2002, p.97)

* Sobre o processo histdrico da formagédo dos professores de Educacéo Fisica, ver Borges (1998).
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Nas ultimas décadas do século XX, a Educacdo Fisica escolar também
tornou-se um campo de estudos e pesquisas, suscitando uma série de
guestionamentos sobre seu estatuto, finalidades e importancia como um

componente curricular.

Os estudos e as pesquisas que se ocupam da presenca dessa disciplina
nos estabelecimentos de ensino investigam sua historia, os métodos e
processos de ensino e aprendizagem, a formacgdo dos professores e as
concepcBes de corpo, movimento e cultura em que estes pretendem
fundamentar seu saber escolar. Outros temas séo analisados de maneira
sistematica, colaborando na organizacdo de um campo disciplinar que se
encontra em pleno desenvolvimento. Também no diadlogo cotidiano com
professores e alunos das escolas publicas, as circunstancias que envolvem
a Educacédo Fisica afloram muitas vezes como problemas que exigem
enfrentamento: o reforgo nas praticas escolares da dualidade corpo-mente,
materializado no isolamento pedagdgico, espacial e temporal da disciplina;
a interpretacdo do conhecimento atinente & Educacdo Fisica como “um
saber escolar da quadra”, considerado, portanto, como “de fora” da escola;
ou como “saber escolar realizado no patio” e, assim, tratado como tempo de
descanso e de recomposicao para novos trabalhos sérios em sala de aula;
0 desprezo por seu potencial educativo e formador; a demanda escolar e
social por uma Educacdo Fisica considerada como sin6nimo de
disciplinarizacdo e adestramento dos corpos; a esportivizacdo das praticas
corporais, que muitas vezes tenta naturalizar um aprendizado que é
socialmente construido (por exemplo, tratam-se os processos de selegdo e
exclusdo como naturais, e ndo como sociais); o fato de os professores
reduzirem sua agdo educativa a tarefa de separar times e distribuir bolas,
dentre outras questdes. (DEBORTOLLI, LINHALES, VAGO., 2002, p. 95)

Nesta busca de caracterizar uma nova Educacao Fisica, livre das concepcdes
dominantes até entdo, observamos, como aponta Caparroz (2007, p.81) que a
“‘identidade da area entrava em crise”. Buscando negar o seu passado, num primeiro
momento, a maioria dos estudos que se debrucavam sobre a Educacao Fisica como
componente escolar “ndo se pautava em desvendar criticamente o que ela era na
escola, mas sim analises prescritivas e/ou valorativas, que apontavam 0 que a
educacao fisica deveria ser” (CAPARROZ, 2007, p. 81).

Bracht (1999, p. 77) aponta que, em um primeiro momento desta critica as

concepc¢Oes dominantes da Educacéo Fisica, era forte o entendimento de que:

[...] faltava a Educacdo Fisica ciéncia. Era preciso orientar a pratica
pedagdgica com base no conhecimento cientifico, este, por sua vez,
entendido como aquele produzido pelas ciéncias naturais ou com base em
seu modelo de cientificidade.

Entre as novas concepgbes que surgiram com intuito de renovar as

caracteristicas e funcdo da Educacdo Fisica escolar, numa perspectiva de conferir
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maior cientificidade a este componente curricular, pode-se destacar: os estudos da
Psicomotricidade; a Educacdo Fisica baseada nas ideias do construtivismo; a
abordagem desenvolvimentista e a da Satde Renovada.*

A Psicomotricidade propde a Educacao Fisica como um meio de auxilio para
0 desenvolvimento da crianga, valorizando os conceitos de coordenagdo motora,
lateralidade, no¢do espaco-tempo e consciéncia corporal. Seu objetivo é auxiliar na
aprendizagem de outras disciplinas escolares, ndo tendo a Educacéao Fisica uma
finalidade prépria. (PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS, 1998; BRACHT,
1999). Para Darido e Neto ( 2005, p. 7):

[...] essa concepcdo inaugura uma nova fase de preocupacdes para o
professor de Educacdo Fisica, que extrapola os limites biolégicos e de
rendimento corporal, passando a incluir e valorizar o conhecimento de
origem psicolégica.

A concepcgéo construtivista fundamenta-se na psicologia do desenvolvimento,
entendendo que a constru¢cdo do conhecimento ocorre pela interacdo do homem
com o meio em que vive. Na Educacao Fisica, esta interacdo se faz mediante a
utilizacdo de jogos e atividades ludicas. Na perspectiva construtivista, a atividade
motora, quando utilizada de forma ludica, poderd servir como um facilitador da
aprendizagem de contetdos ligados mais diretamente aos aspectos cognitivos,
como, por exemplo, no processo de alfabetizacdo (PARAMETROS
CURRICULARES NACIONAIS, 1998; DARIDO; NETO, 2005).

A educacdo Fisica realizada no espaco escolar tendo como referéncia
estudos psicomotores e construtivistas torna-se bastante comum nas instituicées de
educacéo infantil (principalmente as particulares), no inicio dos anos 1980, visto que
estas abordagens explicitam a importancia do estimulo a um desenvolvimento
humano (em suas caracteristicas afetivas, cognitivas, fisicas e sociais) de qualidade
desde a mais tenra idade, sendo o movimento uma das ferramentas para este
desenvolvimento na infancia.

A proposta da abordagem desenvolvimentista se limita a pensar os
fundamentos da Educacéo Fisica nas seéries iniciais, podendo ser entendida, pelos

apontamentos de Bracht (1999, p. 78), como uma concepgéo cuja:

* Com relagdo as novas teorias pedagégicas da Educacdo Fisica a partir de 1980, uma leitura
aprofundada pode ser feita em Bracht (1999).
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[...] idéia central é oferecer a crianga oportunidades de experiéncias de
movimento de modo a garantir o seu desenvolvimento normal, portanto, de
modo a atender essa crian¢ca em suas necessidades de movimento.

Segundo os PCNs (1998), a partir da abordagem desenvolvimentista, a
questdo de que os conteldos da Educacdo Fisica deveriam se adequar a faixa
etaria do aluno passou a ser uma ideia extremamente difundida. “A exemplo do
dominio cognitivo foi proposta uma taxionomia para o desenvolvimento motor, ou
seja, uma classificacdo hierarquica dos movimentos dos seres humanos” (PCNs,
1998, p. 25).

Outra nova abordagem da Educacdo Fisica € o movimento da Saude
Renovada, que, com grande destaque no nosso atual momento, retoma a questéo
da aptidao fisica, porém, contrariamente as ideias higienistas, ndo observa o corpo
saudavel como corpo moralizado e dominado, mas compreende a necessidade de
manter o corpo saudavel por meio da atividade fisica como sinbnimo de qualidade
de vida. Sobre esta abordagem, Guedes (1999, p. 79), um dos defensores desta

nova concepcao de Educacédo Fisica, expde:

Em uma sociedade, onde significativa propor¢cdo de pessoas adultas
contribuem substancialmente para o aumento das estatisticas associadas
as doencas crbnico-degenerativas em consequéncia de habitos de vida
ndo-saudaveis, principalmente no que se relaciona com a pratica de
atividade fisica, parece existir fundamento l6gico para a modificacdo da
orientacdo oferecida as aulas de educacéo fisica para um enfoque de
educacdo para a saude.

Estas quatro novas abordagens pedagoégicas, embora contribuam para
conferir cientificidade a Educacao Fisica, ja que estdo baseadas em conhecimentos
das ciéncias naturais, mantém uma ideia utilitarista da Educacéo Fisica, em que a
importancia da mesma na escola se estabelece a partir da serventia desta disciplina
para o desenvolvimento de outros conhecimentos escolares indispensaveis para um
bom desenvolvimento dos educandos. Sendo assim, estas abordagens nao
apresentam uma especificidade propria & Educacdo Fisica na escola. Além disto,
como é exposto pelo Coletivo de Autores (1992, p. 55), podemos considerar que,
nestas abordagens, “falta a perspectiva dos condicionantes historico-sociais da

educacgao”.
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2.4 As teorias criticas e a Educacdo Fisica como cultural corporal do

movimento.

Em um segundo momento de critica as concepcdes dominantes a partir do
movimento denominado renovador, como foi explicitado anteriormente, surgem
outras abordagens conhecidas como teorias criticas e/ou progressistas, que
consideram as relacdes entre a Educacéo Fisica e as ciéncias humanas e sociais.
Bracht (1999, p. 77) aponta que este segundo momento “vai permitir, entdo, uma
critica mais radical & Educacéo Fisica”.

Segundo os PCNs (1998, p. 26), a Educacéo Fisica passa a ser vista pelas
novas teorias criticas como uma area que deve possibilitar ao aluno ter uma melhor
leitura de sua realidade. Esta disciplina escolar passa, entéo, a ser relacionada a um

tipo de conhecimento denominado cultura corporal, que

[...] tem como temas o jogo, a ginastica, o esporte, a danga, a capoeira e
outras tematicas que apresentarem relacdes com os principais problemas
dessa cultura corporal de movimento e o contexto histérico-social dos
alunos.

As propostas da teoria progressista da Educacao Fisica sistematizadas pelas
concepcles critico-superadora e critico-emancipatéria podem ser evidenciadas a

partir do seguinte entendimento:

[...] ambas as propostas sugerem procedimentos didatico-pedagdgicos que
possibilitem, ao se tematizarem as formas culturais do movimentar-se
humano (os temas da cultura corporal ou de movimento), propiciar um
esclarecimento critico a seu respeito, desvelando suas vinculagbes com os
elementos da ordem vigente, desenvolvendo, concomitantemente, as
competéncias para tal: a I6gica dialética para a critico-superadora, e o agir
comunicativo para a critico-emancipatoria. Assim, conscientes ou dotados
de consciéncia critica, 0s sujeitos poderdo agir autbnoma e criticamente na
esfera da cultura corporal ou de movimento e também agir de forma
transformadora como cidadaos politicos. (BRACHT, 1999, p. 81)

Estas abordagens criticas e/ou progressistas diferem de forma relevante das
primeiras quatro abordagens apresentadas anteriormente, pelo fato de buscarem
subsidios para a Educacdo Fisica nas ciéncias humanas e sociais, e nao
reconhecerem como cientifico apenas 0 conhecimento pautado nas ciéncias
naturais. Estas concepc¢des também buscam evidenciar a especificidade da

Educacédo Fisica como um saber escolar que possui, como conteudos préprios, 0s
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jogos e brincadeiras, as lutas, as dancas, as atividades desportivas e as ginasticas,
sendo que estes, de forma alguma, estdo inseridos na escola simplesmente para
auxiliar outras disciplinas escolares.

Além destas novas abordagens da Educacao Fisica escolar,” em meados dos
anos 1990, a pratica pedagdgica desta disciplina também passa a ser entendida a
partir dos novos aparatos legais da educacéo brasileira, com destaque para a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n°® 9694, de 1996), que afirma a
Educacao Fisica como componente curricular de toda Educacéo Basica.

Outros documentos oficiais que contribuem para a ressignificagdo do papel
desempenhado por esta disciplina escolar sdo: os Parametros Curriculares
Nacionais (1998), que entendem a Educacdo Fisica como saber escolar que tem
como area de conhecimento a cultura corporal de movimento, deixando clara a
importancia de distinguir “os objetivos da Educagao Fisica escolar e os objetivos do
esporte, da danga, da ginastica e da luta profissionais”; o Referencial Curricular
Nacional para Educacao Infantil - RCNEI (1998), que no seu terceiro volume traz
expressa a importancia do trabalho com o movimento na infancia; e as Diretrizes
Curriculares Nacionais da Educacdo Basica ( 2010), que reafirmam a Educacéo
Fisica como uma das areas de conhecimento da base nacional comum para toda
Educacdo Bésica, Além destes, temos também diferentes documentos com
orientacdes curriculares nos ambitos estadual e municipal, que séo elaboradas com
base nos PCN’s (1998) e no RCNEI (1998).

Bracht (1989, p. 17) defende em seus estudos que buscar a especificidade da
educacdo fisica escolar ndo passa pela aquisicdo exclusiva desta ou daquela
concepgao de atividades corporais que foram pedagogizadas. Caparroz (2007, p.
160), ao concordar com a visdo de Bracht, expressa que “[...] o que confere
especificidade a educacéo fisica como componente escolar € o fato de esta ter como
objeto 0 movimento humano”, e, sendo assim, “[...] o conteudo da educacéo fisica
deve ser selecionado dentro daquilo que se denomina cultura corporal, que é o
conjunto das manifestagfes, das préaticas corporais produzidas historicamente”.

Compreender a Educacado Fisica como uma cultura corporal de movimento
nos leva a refletir que, nesta concepcédo, a Educacao Fisica deve deixar de ser

entendida como praticas fisicas para a dominacdo corporal e passar a ser vista,

® Outras abordagens e sugestdes de leituras sobre elas podem ser encontradas em: Darido e Rangel
(2005, p. 2-24), além de Bracht (1999), citado anteriormente.
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como expressa Bracht (1999), a partir de um entendimento humano de corpo. Nesta
perspectiva, Freitas (2008, p. 32) concorda com Bracht (1999), expondo que o
movimento deve ser compreendido como um meio de comunicacdo com o mundo,

como uma linguagem.

Entdo, a Educacdo Fisica deve permitir a crianca o acesso a diferentes
experiéncias de movimento, as quais ganharam sentido e significado ao
longo da histéria cultural e tornaram-se saberes organizados e
sistematizados. (FREITAS, 2008, p. 32)

A Educacao Fisica como uma cultura corporal de movimento evidencia a sua
especificidade no contexto escolar a partir de diversas praticas corporais, devendo-
se observar o aluno como um sujeito envolvido em um contexto socio-historico
cultural, ndo sendo, portanto, as praticas pedagdgicas relacionadas as atividades
corporais distintas deste contexto.

Outra questdo importante a ser discutida baseia-se na reflexdo de que néo é
mais possivel conceber esta disciplina escolar com um mero fazer pratico. Em seu
estudo, Almeida Junior (2002, p. 20) apresenta a questdo de que o conhecimento
que ainda predomina na cultura escolar é aquele fundamentado numa racionalidade
técnico-cientifica, na transmissdo de saberes académicos e habilidades cognitivas.
E, pelo fato de a Educacdo Fisica ser vista erroneamente apenas como uma
disciplina que simplesmente transmite conhecimentos praticos, ela acaba ocupando
um “lugar inferior na hierarquia dos saberes escolares”. Sobre isso, Debortolli,
Linhares e Vago (2002, p. 97) dissertam que:

A fragmentacdo dos saberes escolares, bem como a sua consequente
hierarquizacéo, reduz o fazer pedagégico da Educacdo Fisica ao lugar de
atividade eminentemente pratica, destituida de saberes e possibilidades de
reflexdo. O movimentar-se humano é tratado apenas como ato motor,
descontextualizado e desculturalizado. Tal fragmentacdo reforca a légica
dual que separa corpo/mente, sensibilidade/razdo, agir/pensar e
pratica/teoria, retirando da Educagéo Fisica elementos necessarios a sua

organizagcdo como area de conhecimento escolar e ao seu didlogo com os
demais saberes escolares.

Porém, o corpo que executa diferentes acdes € também um corpo que pensa,
gue sente e que se envolve em um determinado contexto para realizar tais acbes
corporais, sendo um reducionismo pensar a Educacdo Fisica como um saber

escolar que se traduz somente na pratica fisica.
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Conforme expressa Bracht (1997, p. 22), o desafio consiste em buscar
entender a Educacédo Fisica da seguinte forma: “nem movimento sem pensamento,
nem movimento e pensamento, e sim, movimentopensamento. Desse modo, Freitas
(2008, p. 33) aponta:

Entendendo a Educacéo Fisica como uma area de conhecimento escolar,
ela possui saberes que vém sendo construidos historicamente e que
conferem significado ao movimento. A danca, os jogos e as brincadeiras, os
esportes, a ginastica e as lutas sdo fendmenos da cultura, ou seja, um
conjunto de saberes construidos pela humanidade ao longo da historia. As
intencionalidades daqueles que os realizam é que conferem significado ao
movimento.

Apesar das novas abordagens tedrico-metodolégicas no campo pedagdgico
destinadas a Educacéo Fisica e dos documentos oficiais criados a partir dos anos
1980 e 1990, é perceptivel que algumas instituicbes e docentes ainda promovem
praticas pedagodgicas pautadas pelo disciplinamento de corpos e o tecnicismo
esportivos, tdo questionados a partir do movimento renovador, e ainda possuem
uma visdo da Educagdo Fisica como uma disciplina de menor valor social e
educacional.

Caparroz (2001, p. 197) discute que as novas concepcdes pedagodgicas e as
diversas propostas curriculares que surgiram em diferentes redes de ensino,
pautadas por um novo entendimento da Educacao Fisica na escola, sédo relevantes,
no sentido de levantarem reflexdes e orientagdes para uma nova “[...] pratica
pedagogica comprometida com um projeto politico-pedagdgico que vise a
transformacao das relagdes sociais”. Entretanto, este autor alerta para o fato de que
muitos professores nem mesmo conhecem, ou conhecem superficialmente, estas
novas reflexdes e orientagdes, o que também as torna limitadas. Caparroz (2001, p.

197) defende que ainda se faz necessério:

[...] um aprofundamento que permita compreender os limites, desafios e
possibilidades no que tange a operar mudanc¢as na pratica pedagdgica da
Educacao Fisica escolar, levando-a a estabelecer um compromisso com um
projeto politico-pedagdgico transformador, que seja percebido ndo sé no
discurso, mas também na materializacdo dessa pratica.

Para Caparroz (2001, p. 200), as novas concepcdes, normatizacbes e
legislacbes para a Educacdo Fisica escolar sdo necessarias, visto que estes

elementos prescritivos tornam-se essenciais para a pratica pedagodgica, “ja que esta
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ndo se materializa do nada”. Contudo, também € essencial considerarmos, como
evidencia este autor, que tais elementos devem estar minimamente em sintonia com
a realidade para que se efetivem num determinado contexto escolar; também é de
extrema importancia compreender o papel do professor, sua atuacdo e suas
concepcgdes pedagogicas diante dos conhecimentos relacionados a Educacéo
Fisica. Segundo Debortolli, Linhales e Vago (2002, p.100):

As possibilidades de reflexdo na e sobre a pratica pedagdégica sé fazem

sentido se estabelecidas em uma relacdo estreita com o cotidiano escolar e

em articulacdo com a realidade social na qual os usos do corpo, da

brincadeira, do movimentar-se, do lazer e das préaticas corporais ganham
sentidos e significados culturais, politicos e, portanto, humanos.

Concordando, portanto, com os autores citados e também com a visao de
Caparroz, buscamos compreender como se materializa as questdes relacionadas ao
movimento e a linguagem corporal na escola a partir de uma investigacdo sobre a
acdo docente no cotidiano da Educagéao Infantil.

Assim, no préximo capitulo, iremos tracar um breve panorama da Educacéo
Infantil no cenério brasileiro e no municipio de Belo Horizonte, com destaque para as
discussbes presentes nos documentos oficiais relativos ao movimento e a linguagem

corporal na Educacao Infantil.
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3 A EDUCACAO DAS CRIANCAS PEQUENAS: CONCEPCOES, POLITICAS
E DIRETRIZES CURRICULARES PARA A EDUCACAO INFANTIL

A preocupacdo com o cuidado e a educacdo destinada a crianca surgiu
inicialmente na Europa. Encontramos diferentes estudos, orientacdes e prescricoes
em torno da educagéo da infancia, seja pelo olhar limitado ao cuidado que a crianca
necessita, seja pelas discussdes que surgem a partir do século XVII, considerando a
necessidade de uma instrucéo formal e pedagégica para a infancia.®

No entanto, a criacao de instituicdes para o atendimento de criangas menores
de 7 anos ocorre posteriormente a implementacdo dos sistemas de ensino nos
paises europeus, principalmente devido a diversas modificacbes na dinamica social
advindas da implementacéo da sociedade industrial. Neste momento, o trabalho da
mulher passa a ser realizado também fora do lar e, dessa forma, a criagdo das
creches e jardins de infancia torna-se necesséria para que a figura materna que
estava sendo inserida no mercado de trabalho tivesse a opcdo de deixar suas
criancas pequenas’ em locais seguros que garantissem os cuidados de que estas
necessitariam.

Além das mudancas na dindmica social, a partir dos estudos pedagdgicos
modernos, passa-se a discutir uma nova ideia sobre as criangas menores de sete
anos. Segundo Kramer (2011), os estudos sobre a infancia sdo uma temética que
vem sendo abordada por diversas areas de conhecimento. A crianca pequena foi
sendo compreendida como um sujeito em construgdo, “a filosofia, a medicina e a
psicologia foram pioneiras no estudo de criancas: de Rousseau, no século XVIII, a
Gesell, Claparede, Piaget, Wallon ou Vygotsky no século XX’ (KRAMER, 2011, p.
385). Muitas destas areas de conhecimentos deram énfase aos estudos sobre a
crianca a partir do aspecto cognitivo; ou, quando consideravam a criangca também a
partir das dimensfes afetivas, motoras e sociais, apresentavam ideias dicotémicas,
segundo as quais o0 corpo e a mente da crianca deveriam ser compreendidos de
maneira separada (KRAMER, 2011, p. 386).

°A partir do século XVII, surgem diversos estudiosos engajados com esta tematica, como: Comenius,
Rousseau, Froebel, Pestalozzi, entre outros. Esses autores indicaram diversos fundamentos
pedagoégicos que contribuiram no processo de formulagao e entendimento acerca da educagédo para
a infancia. Sobre as primeiras obras e estudiosos que discutiram a educacao para crian¢as a partir de
uma instrucdo formal, pode ser lido um panorama em OLIVEIRA (2001).

’ Entendemos a expressdo “criancas pequenas” como uma referéncia as criangas menores de 7
anos.
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No Brasil, as creches e os jardins de infancia surgem entre o final do século
XVIII e inicio do século XIX o que, segundo Kramer (1995), demonstra um atraso em
relacdo a implementacéo destas instituicbes nos paises europeus.

Inicialmente, as instituicbes infantis designadas como creches foram
implementadas com o intuito maior de atender as criangas de baixa renda com idade
entre 0 e 3 anos, com um carater puramente assistencialista. Alguns estudos
brasileiros, como os de Kramer (1995), Kuhlmann Jr. (2000; 2001) e Oliveira et al.
(2002), descrevem que o atendimento as criancas nas creches brasileiras, nos
séculos XIX e XX, acontecia com base na preocupacdo maior com a alimentacéo, a
higiene e a seguranga fisica. Os aspectos intelectuais e afetivos ndo eram
valorizados. O setor publico buscava parcerias com instituicbes privadas, com
associacfes religiosas, organizacdes leigas e médicas, visando estabelecer
maneiras de protecdo e atendimento a infancia.

As ideias médico-higienistas foram marcantes desde o inicio do século XIX,
enfatizando o cuidado com o corpo na infancia como uma necessidade vital para o
progresso nacional, um meio de manter a civilizacao e o bem-estar no pais. Assim, 0
atendimento a crianca garantido pela educacéo higiénica e moral conduziria a uma
educacao infantil desejavel (KUHLMANN JR., 2000, p. 14).

Entre 1900 e 1950, surgem instituicdes infantis de cunho pedagogico
denominadas de jardins de infancia e pré-escolas, cujo objetivo maior era o preparo
das criancas entre 4 e 6 anos para o processo de alfabetizacdo. Esta concepcéao
estabelecida nas pré-escolas e em alguns jardins de infancia era desenvolvida, na
grande maioria das vezes, em instituicdes particulares, que atendiam as criancas
provenientes de meios sociais e econémicos mais favorecidos (PCEI/BH, 2009, p.
13).

De acordo com Micarello (2011), durante muito tempo as competéncias e
habilidades desenvolvidas pelas mulheres para o cumprimento de suas atividades
domésticas e maternais eram vistas como suficientes para o seu desempenho no
ambiente das creches, sendo dispensavel uma formacéo especifica para a atuagéo
junto as criancas pequenas.® Segundo Silva (2008), nas instituicdes caracterizadas
como pré-escolas, geralmente se tinha a presenca de profissionais com maior

formacao do que aqueles atuantes nas creches que atendiam as criancas de 0 a 3

® Silva (2008) expde que durante muito tempo era possivel encontrar nas creches um grande nimero
de profissionais sem habilitagdo e com um nivel de escolaridade muito baixo.
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anos. Isto se justifica pelo foco na alfabetizagdo e na preparacdo para o ensino
fundamental das criancas que se encontravam na pré-escola. Porém, tal formacéo,
na maioria dos casos, ndo era especifica para o desenvolvimento de um trabalho
voltado as criancas entre 4 e 6 anos.

A influéncia das ideias médico-higienistas, bem como das teorias do
desenvolvimento prescritas a partir dos estudos da psicologia, conduziam a um
atendimento a crianga baseado no que seria intitulado como “desenvolvimento
normal do individuo”. Assim, eram tragados as condutas ditas como adequadas, as
quais os adultos cuidadores/professores deveriam desenvolver junto as criangas
pequenas nas creches, nos jardins de infancia e/ou nas pré-escolas, garantindo
desta forma que as criancas fossem crescendo dentro dos padrfes desejaveis
socialmente. Segundo Kuhlmann Jr. (2000, p. 14), as ideias higienistas também

foram determinantes na formacao de professoras:

[...] os novos conhecimentos sobre a educacdo das criangas pequenas,
como a puericultura, passavam a constituir o curriculo da escola normal,
lugar de educacao profissional, de formacao das professoras, mas também
lugar de educagédo feminina, de futuras maes.

Em Minas Gerais, no inicio do século XX, as questdes do higienismo e a
preocupacdo com a civilizacdo das criancas nas escolas também dominou os
debates e a elaboracdo de politicas. Segundo Vago (2002, p. 13), mais do que
preocupar-se com o ensino das primeiras letras, as instituicdes infantis que atendiam
as criancas mineiras preocupavam-se em “[...] civiliza-las, arranca-las do estado de
indigéncia, impor-lhes uma transformacao que faria delas potenciais construtores da
prosperidade do Estado”.

No Brasil, o estabelecimento das Leis de Diretrizes e Bases da Educacéo dos
anos de 1961 e 1971 néo resultou em qualquer tipo de obrigatoriedade do poder
publico quanto a oferta do ensino para criangas com idade inferior a 7 anos, e as
instituicbes educacionais publicas que atendiam as criangcas pequenas ainda se
firmavam no carater assistencialista.

O debate sobre a Educacao Infantil no Brasil ganha maior espago no final do
século XX, sobretudo a partir da mobilizacdo dos movimentos sociais, que
reivindicavam um maior investimento em instituicbes puUblicas de qualidade
destinadas as criangas pequenas, no bojo das discussdes e promulgacdo da

Constituicdo de 1988, que estabelece, em seu artigo 208, o dever do Estado como



41

promotor deste nivel de ensino para as criangas de até 6 anos. Outro ordenamento
juridico, o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), criado em 1990, também
estabelece o direito de bebés e criancas pequenas a educacéo.

Este debate torna-se mais intenso no ambito da promulgacéo da nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN n° 9.394/1996), em que é
reafirmado o dever do Estado na oferta da Educacéo Infantil e este nivel de ensino
passa a ser a primeira etapa da educacéo basica. Segundo a LDBEN n° 9.394/1996,
a oferta da Educacéao Infantil € um encargo do poder publico municipal, tendo auxilio
financeiro dos governos estadual e federal. Sobre a inclusdo da Educagéao Infantil na
Educacéo Bésica brasileira e algumas de suas consequéncias, Cury (1998, p. 12)

expressa.

A Educacao Infantil passa a fazer parte, dizendo-se de uma forma mais
direta, da estrutura e funcionamento da educacédo escolar brasileira. Isto
quer dizer que a Educac¢do Infantil deixou de estar prioritariamente no
campo das escolas livres e passou ao ambito das escolas regulares. Isto é
uma inovagdo com conseqiiéncias que vdo desde o estabelecimento de
diretrizes pela Unido para a Educacao Infantil, até uma nova compreensao,
sobretudo pelos estabelecimentos particulares, da figura que se chamava,
até entdo, animador ou animadora, crecheiro ou crecheira.

Também neste momento, por meio dos estudos da histéria, da sociologia, do
campo da psicologia do desenvolvimento e da antropologia, a ideia de que as
criancas devem ser percebidas como atores sociais, como sujeitos que apresentam
seus proprios discursos, suas falas e suas especificidades passa a ser mais
difundida (KRAMER, 2011; NUNES & CORSINO, 2011). A partir destes campos de
estudo, busca-se entender a crianca “[...] de forma mais ampla e integrada e a
infancia como um momento fundamental no processo de formacdo humana,
entendendo a educacdo e o cuidado como indissociaveis” (NUNES & CORSINO,
2011, p. 332).

No meio cientifico, importantes discussdes sobre a Educacéo Infantil podem
ser evidenciadas nos debates realizados pela Associacdo Nacional de POs-
Graduacao em Educacéo (ANPED), como apontam Palhares e Martinez (2000, p. 5),
e também nos “trabalhos coordenados/encomendados e publicados pelo MEC entre
1994 e 1996” via Coordenadoria-Geral de Educacdo Infantil, que levava em

consideragcdo os conhecimentos desenvolvidos nas universidades e grupos de
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pesquisa, buscando utilizar tais conhecimentos a partir de praticas que respeitassem
as especificidades das criangas pequenas. (PALHARES E MARTINEZ, 2000, p. 5)

Nunes e Corsino (2011) explicitam que, a partir dos movimentos sociais e da
promulgacéo de leis e estudos relacionados a Educacéao Infantil, buscou-se romper
com a diferenciacdo historicamente estabelecida de que as creches eram
instituicbes destinadas as criancas pobres e as pré-escolas as criangcas mais
favorecidas social e/ou economicamente. Desta forma, passaram a se conceber
“estabelecimentos de Educacéao Infantil que atendam com qualidade as criangas de
zero a seis anos, h0O mesmo espaco, com as necessarias divisdes internas de
ambientes especificos para diferentes faixas etarias” (NUNES & CORSINO, 2011, p.
333). O grande desafio deste novo significado de Educacéo Infantil consiste, como
afirma Garanhani (2005, p. 4), em “estruturar um fazer pedagogico que contemple
tanto os cuidados necessarios ao desenvolvimento da criangca quanto 0s
conhecimentos a serem por ela apropriados”.

Sobre 0s novos rumos da Educacédo Infantil, Kramer (2006, p. 798) evidencia:

O reconhecimento deste direito afirmado na Constituicdo de 1988, no
Estatuto da Crianca e do Adolescente e na LDB de 1996 esté explicito nas
Diretrizes Curriculares para a Educacgdo Infantii e no Plano Nacional de
Educacéo. Isso tem consequéncias para a formacdo de professores e as
politicas municipais e estaduais que, com maior ou menor énfase, tém
investido na educacéo infantil como nunca antes no Brasil. Neste contexto,
destaca-se a atuacéo dos féruns estaduais de educacéo, que, héa dez anos,
participam de modo vigilante e articulado dos encaminhamentos politicos e
da busca de alternativas para que o exercicio desses direitos, mais do que
proclamado, seja uma realidade para as populacdes infantis. (grifo nosso)

Entre os movimentos sociais ligados a infancia, temos os féruns de Educacao
Infantil de diversos estados brasileiros que ja vinham apresentando grande poder de
intervencdo nas politicas educacionais locais e na producdo de conhecimentos
relacionados a Educacdo Infantil. Vale destacar o Movimento Interforuns de
Educacao Infantil do Brasil (MIEIB), que surge em 1998 com intuito de potencializar
a atuacdo dos féruns estaduais e projetar as mais diversas discussdes e
reivindicacbes no cenario brasileiro na defesa de uma Educacédo Infantil publica,

laica e de qualidade.

Vozes de todas as partes do Pais tem se pronunciado para que a crianga
seja reconhecida como cidada de direito e de fato; vozes que clamam por
uma maior atencdo por parte das autoridades, para que elas, também,
assumam essa luta, fazendo constar em nossas legislacdes como é de
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direito, uma politica educacional coerente, a destinacdo de recursos
especificos, e um plano adequado a formacdo de professores para a
educacdo infantil. E, principalmente, que facam valer essas legislacbes
através de acdes concretas. (MIEIB, 2002, p. 4)

No campo formal, a Constituicdo de 1988, o Estatuto da Crianca e do
Adolescente — ECA (1990) e a nova LDBEN n° 9.394/1996 reconhecem que a
Educacao Infantil deve ter por finalidade a promocdo de um desenvolvimento
integral da crianca, que abarque 0s aspectos psicoldgicos, fisicos, intelectuais e
sociais, buscando eliminar a caracteristica puramente assistencialista impregnada

no atendimento a crianca e valorizando o carater educativo deste atendimento.

3.1 A formacgéo de professores para a Educacgéo Infantil

A exigéncia legal para a formacédo de professores para atuacdo na Educacao
Infantil também é recente. Na LDBEN n° 9.394/1996, em seu artigo 62, é
estabelecido como critério minimo para atuagdo na Educacéo Infantil o curso Normal
de nivel médio, e, como desejavel, mas ndo obrigatéria, a formacéo destes docentes
em nivel superior, nos cursos de licenciatura.

De acordo com Alves (2006, p. 1):

[...] a partir da promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988 e da Lei de
Diretrizes e Bases — LDB, Lei N. 9.394 de 1996, cujas determinacdes a
respeito da educacédo infantil, definindo-a como primeira etapa da educacao
basica, um direito das criancas e dever do Estado, representam avangos no
plano formal, ao mesmo tempo em que configuram novos desafios para o
campo de atuacdo e de formacdo dos educadores infantis. Ademais, as
reformas educacionais da década de 90 destacaram o desempenho
profissional como um dos determinantes da qualidade do processo
educativo, acarretando pressdes e exigéncias sobre a atuacdo docente em
todos os niveis. Na educacéo infantil esse processo se intensifica, devido a
precariedade que caracterizou historicamente o atendimento como acéo
emergencial e caritativa. (grifo nosso)

A partir da promulgagdo da Constituicdo de 1988, os estudos e debates
acerca do perfil e da formacdo necessaria aos profissionais atuantes na Educacao
Infantil s&o intensificados (SILVA, 2008, p. 127).

As novas pesquisas no campo da Educacéo Infantil passam a revelar uma
série de problemas relacionados a qualidade do trabalho prestado principalmente
nas instituicbes publicas, comunitarias e filantrépicas. Além disto, a nova LDBEN n°

9.394/1996 estabelece que o profissional da Educacao Infantil deve ter como funcgéo
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ndo sé cuidar das criancas pequenas, mas também educa-las. Tais fatores revelam
a importancia de tornar os profissionais da Educacgéao Infantil alvo central na reflexédo
sobre esta etapa da educacdo brasileira e também a necessidade de discutir e
efetivar um perfil para formacao destes profissionais (SILVA, 2008, p. 128).

Embora a LDBEN n° 9.394/1996 regulamente uma formacdo minima do
profissional da Educacdo Infantil, ainda ha muitas dificuldades e entraves para
efetivar uma formacéo de qualidade. Observa-se que a formacéao inicial ofertada em
diversos cursos de nivel médio e/ou superior ainda desconsidera a necessidade de
trabalhar questbes especificas na formacdo de profissionais que irdo atuar com
criancas pequenas.’

Outro elemento a ser considerado em relacdo ao profissional da Educacao
Infantil diz respeito ao fato de ser este um profissional polivalente. Segundo o
Referencial Curricular Nacional da Educacdo Infanti — RCNEI (1998, p. 41), o
professor/educador infantil deve manter um caréater polivalente de conhecimentos e

competéncias. Sobre isto, neste documento € apresentado que:

Ser polivalente significa que ao professor cabe trabalhar com contelidos de
naturezas diversas que abrangem desde cuidados bdsicos essenciais até
conhecimentos especificos provenientes das diversas areas do
conhecimento. Este carater polivalente demanda, por sua vez, uma
formagdo bastante ampla do profissional que deve tornar-se, ele também,
um aprendiz, refletindo constantemente sobre sua pratica, debatendo com
seus pares, dialogando com as familias e a comunidade e buscando
informacdes necessarias para o trabalho que desenvolve. S&o instrumentos
essenciais para a reflexdo sobre a pratica direta com as criangcas a
observagéo, o registro, o planejamento e a avaliagdo. (RCNEI, 1998, p.41)

Tal caracteristica exige desse profissional um dinamismo e um conhecimento
diversificado para trabalhar com diferentes questdes relacionadas ao cuidado e a
educacao das criancas pequenas. Pode-se questionar se o tempo e as condi¢cdes de
formacao dos docentes nos cursos de formacéo inicial sdo suficientes para abordar
0os conhecimentos de diferentes areas educacionais e diferentes disciplinas
escolares, favorecendo que estas tematicas sejam desenvolvidas de forma

satisfatoria pelos futuros professores ao atuarem na Educacéo Infantil.

® E comum observarmos nos cursos de formacéo inicial que conhecimentos abordados para a
atuacdo docente nos primeiros anos do Ensino Fundamental se estendam as questfes relacionadas
a Educacgdo Infantil, desconsiderando que as criangas de cada um destes niveis de ensino da
Educacgédo Basica possuem caracteristicas fisicas, psiquicas, sociais e cognitivas diferentes umas das
outras. Torna-se importante, entdo, buscar refletir sobre o tipo de formagéo necessaria a uma agao
docente especifica para cada um destes niveis de ensino.
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3.2 O acesso a Educacéo Infantil no Brasil: o que dizem os niumeros

Apesar deste avanco a partir de uma nova concepcédo de educacédo destinada
a crianca pequena, de uma formacdo minima estabelecida para atuacéo junto a
estas criangcas e a implementacéo legal da Educacao Infantil no Brasil como um
direito da crianga, opgéo da familia e um dever do Estado, ainda se faz necessaria a
realizacdo de politicas nacionais para uma maior expansao do atendimento a
crianca pequena em instituicdes educacionais publicas. Dados do ultimo Censo
Escolar de 2012, apresentados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP), apontam um crescimento do numero de alunos
de 0 a 3 anos matriculados nas creches brasileiras, 10,5% a mais em relacdo ao ano
de 2011. No entanto, o nimero de alunos de 4 a 5 anos'® matriculados nas
instituicdes de Educacéo Infantil em 2012 apresentou um indice de crescimento de

apenas 1,6% em relagéo ao ano anterior.

TABELA 1 — Numero de matriculas na Educacéao Infantil e populagéo residente de 0 a
3 ede4eb5anos deidade — Brasil (2007- 2012)

Ano Matriculas na Educacéo Infantil Populacéo por idade
Total Creche Pré-escola 0 a3 anos 4 e5anos

2007 6.509.868 1.579.581 4.930.287 10.956.920 5.928.375

2008 6.719.261 1.751.736 4.967.525 10.726.657 5.765.405

2009 6.762.631 1.896.363 4.866.268 10.536.824 5.644.565

2010 6.756.698 2.064.653 4.692.045 10.925.892 5.802.254

2011 6.980.052 2.298.707 4.681.345 10.485.209 5.698.280

2012 7.295.512 2.540.791 4.754.721

% 4,5 10,5 1,6
2011/2012

Fonte: Censo Escolar da Educac&o Béasica de 2012-resumo™

19 No ano de 2006, é estabelecida a Lei n° 11.274, gue altera o artigo 32 da LDBEN n° 9.394/1996. A
partir da Lei n® 11.274/2006, as criancas que apresentarem 6 anos completos no inicio do ano letivo
nao fardo parte da Educacdo Infantil, estas ja devem ser matriculadas no 1° ano do Ensino
Fundamental.

1 MEC/Inep/Deed; IBGE/Pnads 2007 a 2011 e Censo Demografico 2010 (Dados do Universo). Nao
inclui matriculas em turmas de atendimento complementar e atendimento educacional especializado
(AEE).
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Pelo resumo técnico do Censo Escolar da Educacédo Basica de 2012, existe
ainda uma grande demanda pela expanséo das instituicdes de Educacao Infantil no
cenario brasileiro. Isto pode ser observado na TABELA 1, quando comparamos 0
namero de matriculados na Educacédo Infantil e o nimero da populacédo brasileira
entre 0 e 5 anos. Para que essa maior expansao de matriculados na Educacgao
Infantil ocorra, € necessario maior investimento das politicas publicas para a criagéo
de novas instituicbes educacionais que atendam a demanda da populacao brasileira
entre 0 e 5 anos, fazendo cumprir a primeira meta estipulada pelo Plano Nacional da
Educacdo (PNE) para o decénio 2011 a 2020, que é “universalizar, até 2016, o
atendimento escolar da populacédo de 4 e 5 anos, e ampliar, até 2020, a oferta de
educacao infantil de forma a atender a 50% da populacdo de até 3 anos” (BRASIL,
2010,p.4).

Outro dado importante apresentado no Censo Escolar de 2012, que reforca a
necessidade da expansdo com qualidade das instituicbes publicas de Educacéo
Infantil, refere-se ao nimero maior de criancas entre 0 e 5 anos matriculadas na
rede publica de ensino. Entre as criancas de 0 a 3 anos matriculadas nas instituicbes
educacionais brasileiras, 63,1% estdo nas instituicdes publicas municipais, e, entre
as criancas de 4 e 5 anos que estdo nas instituicoes de Educacao Infantil, 68,2%
estdo matriculadas nas instituicbes publicas municipais e 16,3% nas publicas
estaduais.

Tendo em vista que a tematica central desta dissertacdo refere-se ao
entendimento das ag0es e saberes de docentes atuantes na Educacéo Infantil, com
relacdo as tematicas do movimento e da linguagem corporal (tematicas estas
diretamente relacionadas ao campo da Educacdo Fisica escolar), consideramos
pertinente analisar algumas questdes sobre este tema presentes em dos mais
importantes documentos relativos a Educacédo Infantii — o Referencial Curricular
Nacional da Educacéao Infantil (RCNEI, 1998).
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3.3 O RCNEI e 0 campo da Educacéo Fisica

O RCNEI (1998) esta apresentado em trés volumes: o primeiro, denominado
como Introducdo, aponta algumas questbes gerais sobre a Educacao Infantil. O
segundo destaca o primeiro eixo de trabalho — Formacéo pessoal e social. O ultimo
aborda o segundo eixo de trabalho — Conhecimento de mundo (que se refere a
diferentes linguagens que devem ser apreendidas — Movimento, Artes Visuais,
Musica, Linguagem Oral e Escrita, Natureza e Sociedade, Matematica). Este

documento:

[...] constitui-se em um conjunto de referéncias e orientacdes pedagdgicas
gue visam a contribuir com a implantacdo ou implementacdo de préaticas
educativas de qualidade que possam promover e ampliar as condi¢bes
necessarias para o exercicio da cidadania das criancas brasileiras. Sua
funcdo é contribuir com as politicas e programas de educacdo infantil,
socializando informac6es, discussfes e pesquisas, subsidiando o trabalho
educativo de técnicos, professores e demais profissionais da educacéo
infantil e apoiando os sistemas de ensino estaduais e municipais. (RCNEI
1998, p. 13, vol. 1)

Ao analisar a divulgacdo do RCNEI (1998), verifica-se que este documento
gerou, como apontam Palhares e Martinez (2000, p. 8), “um ponto de inflexdo na
trajetdria que vinha sendo gestada anteriormente pela Coordenadoria de Educacéo
Infantil”. Tal documento, como evidenciam as autoras citadas, € um material rico,
porém apresenta lacunas quanto a realidade da maioria das instituicbes de
Educacéo Infantil e ao perfil da maioria das criangas brasileiras. Assim, as autoras

apresentam um reflexdo importante sobre o RCNEI (1998), ao apontarem que:

As questbes sobre as condicbes do ambiente, a razdo adulto/crianga, a
adequacao de espaco fisico, a formacao de vinculos do educador e a
rotatividade do profissional da creche ocasionada em grande parte por sua
baixa remuneragéo e a propria formacéo do professor ndo foram abordadas.
Sem tocar em tais pontos, temos o RCl/Infanti como um desvio.
(PALHARES & MARTINEZ, 2000, p. 12)

Quanto a tematica em foco neste trabalho, vale lembrar que o movimentar-se
e o0 brincar sdo partes integrantes do desenvolvimento pleno da crianga, como é
postulado no artigo 29 da LDB n° 9.394/1996 e no RCNEI (1998). A crianca inserida

na Educacéao Infantil devera ser cuidada e educada, sendo o trabalho com o corpo e
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0 movimento partes desta educacéo. Desta forma, no RCNEI (1998, p. 15, vol. 3) 2,
o trabalho com o movimento destinado as criangas pequenas engloba diversas
funcdes, propiciando, além do desenvolvimento da motricidade da crianca, meios
para que ela expresse “sentimentos, emog¢des e pensamentos, ampliando as
possibilidades do uso significativo de gestos e posturas corporais”.

Uma questdo importante que € destacada no tépico referente ao Movimento
(Volume 3 do RCNEI, 1998) refere-se a importancia da liberdade corporal e da

garantia da expressividade de movimento da crianca.

O movimento é uma importante dimenséo do desenvolvimento e da cultura
humana. As criancas se movimentam desde que nascem, adquirindo cada
vez maior controle sobre seu préprio corpo e se apropriando cada vez mais
das possibilidades de interacdo com o mundo. Engatinham, caminham,
manuseiam objetos, correm, saltam, brincam sozinhas ou em grupo, com
objetos ou brinquedos, experimentando sempre novas maneiras de utilizar
Seu corpo e seu movimento. [...] O movimento humano, portanto, € mais do
gue simples deslocamento do corpo no espaco: constitui-se em uma
linguagem que permite as criancas agirem sobre o meio fisico e atuarem
sobre o ambiente humano, mobilizando as pessoas por meio de seu teor
expressivo. (RCNEI, Vol. 3, 1998, p. 15)

Percebemos, pelo discurso apresentado no RCNEI, que o correr, 0 pular e 0
brincar, entre outras acdes corporais, ndo podem ser entendidos como expressdes
de desordem das criancas pequenas, pois estas manifestacdes corporais sdo
indissociaveis (por se apresentarem como manifestagdes naturais da crianga ou por
influéncias do grupo social que a crianca esta envolvida) e indispensaveis (por
serem necessarias para o desenvolvimento motor, afetivo e social da crianca) para a
formacao do individuo.

Dentro desta concepcdo, no RCNEI (1998), também €& exposta a
compreensao da linguagem corporal e do movimento na Educacao Infantil como
Cultura Corporal de Movimento. Sobre isto, é destacado:

E muito grande a influéncia que a cultura tem sobre o desenvolvimento da
motricidade infantil, ndo so pelos diferentes significados que cada grupo
atribui a gestos e expressdes faciais, como também pelos diferentes
movimentos aprendidos no manuseio de objetos especificos presentes na
atividade cotidiana, como pas, lapis, bolas de gude, corda, estilingue etc. Os
jogos, as brincadeiras, a danca e as préticas esportivas revelam, por seu

lado, a cultura corporal de cada grupo social, constituindo-se em atividades
privilegiadas nas gquais o _movimento é aprendido e significado. Dado o

12 Neste documento, encontramos, além do topico especifico sobre o movimento no volume 3, outras
tematicas relacionadas ao campo da Educacéo Fisica, como o brincar, a imitagdo e a apropriacédo da
imagem corporal, no volume 2, referente a formacao pessoal e social.
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alcance que a questdo motora assume na atividade da crianca, € muito
importante que, ao lado das situacdes planejadas especialmente para
trabalhar o movimento em suas varias dimensdes, a instituicdo reflita sobre
0 espaco dado ao movimento em todos os momentos da rotina diaria,
incorporando os diferentes significados que |he sdo atribuidos pelos
familiares e pela comunidade. (RCNEI, 1998, p. 19, grifo nosso)

Além da énfase na Cultura Corporal de Movimento, também é possivel
perceber, nesse documento, um forte enfoque para entendimento e importancia das
tematicas ligadas ao campo da Educacao Fisica na Educacéo Infantil com base nas
abordagens pedagdgicas da Psicomotricidade e do Construtivismo, 0 que pode
gerar dificuldades de compreensdo quanto ao estudo e utilizacdo de diferentes
énfases por parte do principal usuario deste documento: o professor da Educacao
Infantil. Assim, é importante salientar que, na parte referente ao movimento alguns
conceitos apresentados no RCNEI sdo ambiguos.™®

Como contetudos do trabalho com o movimento, encontramos, no RCNEI
(1998, p. 29, vol. 3), a expressividade (manifestacdes de expressdes corporais da
crianca que devem ser contempladas em toda rotina nas escolas de Educacao
Infantil) e as capacidades instrumentais (estas entendidas no documento como
equilibrio e coordenacdo motora).

Segundo o RCNEI (1998, p.29) esses conteudos devem ser organizados
“num processo continuo e integrado que envolve multiplas experiéncias corporais,
possiveis de serem realizadas pela crianga sozinha ou em situacdes de interacdo”. E
orientado que os conteudos relacionados ao movimento acontecam em espacos
multiplos e utilizando materiais diversificados. Apesar dessa orientacdo, ndo é
exposto no RCNEI o que seriam os espacos multiplos adequados para o trabalho
com a linguagem corporal, deixando mais uma dificuldade de interpretagdo no
documento.

Quanto ao tempo destinado ao trabalho com esses conteldos, encontramos
no RCNEI (1998, p. 39, vol. 3) que estes devem fazer parte da rotina, podendo ser
realizados “[...] de maneira planejada ou ndo” e “também podem ser realizados
projetos que integrem varios conhecimentos ligados ao movimento”. Assim, ao
analisar o que é exposto no RCNEI (1998) sobre a questdo do tempo destinado aos

conteudos relacionados ao movimento na Educacdo Infantil, percebemos falta de

B Outras questdes presentes neste documento que geraram questionamentos e criticas podem ser
identificadasnos varios artigos presentes no livro Educagdo Infantil p6s LDB: rumos e desafios,

organizado por Ana Lucia Goulart Faria e Marina Palhares (2007).
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clareza com relagdo ao que seria uma atividade “planejada ou n&o”. Neste sentido, &
possivel que o docente da Educacgdo Infantil nunca planeje suas aulas inserindo
guestdes relacionadas ao movimento, subentendendo que este sempre ocorrera de
forma natural entre as criancas pequenas.

Nas orientacfes didaticas do RCNEI (1998, p. 31, vol. 3) sobre como os
conteudos expressividade e capacidades instrumentais devem ser trabalhados na
Educacao Infantil, sdo discutidas algumas questdes relacionadas a interferéncia da
maneira como o professor se expressa corporalmente e a sua relagdo com as

criangas.

O professor precisa cuidar de sua expressao e posturas corporais ao se
relacionar com as criancas. Nao deve esquecer que seu corpo € um veiculo
expressivo, valorizando e adequando os préprios gestos, mimicas e
movimentos na comunica¢cdo com as criangas, como quando as acolhe no
seu colo, oferece alimentos ou as toca na hora do banho. O professor,
também, € modelo para as criancas, fornecendo-lhes repertério de gestos e
posturas quando, por exemplo, conta histérias pontuando idéias com gestos
expressivos ou usa recursos vocais para enfatizar sua dramaticidade.
(RCNEI, 1998, p. 31, vol. 3)

7

Também € pontuada nestas orientacfes didaticas a necessidade de o
docente conhecer os jogos e as brincadeiras, com o intuito de refletir como os
movimentos utilizados em determinadas atividades contribuem para o
desenvolvimento de uma “motricidade harmoniosa” das criangas pequenas.

O RCNEI (1998, p. 31, vol. 3) ndo esclarece o que seria garantir uma
“motricidade harmoniosa” das criangas pequenas. Como o professor vai considerar e
registrar se uma determinada crianga possui ou ndo uma “motricidade harmoniosa”?
Esta expressdo € pouco explicativa e nos parece que, para atingir esta harmonia
motora das criangcas pequenas, o professor, no trabalho com o movimento na
infancia, deve atentar ao desenvolvimento das habilidades motoras.

Porém, é importante refletirmos que, se o docente da Educacéo Infantil
observar o trabalho com o movimento na Educagdo Infantii apenas pelo
entendimento da necessidade do desenvolvimento das habilidades motoras, este
trabalho ficara limitado e deixar4 de contemplar a corporeidade das criancas em
diferentes momentos da rotina escolar, correndo o risco de deixar de lado as
diversas manifestagcées corporais que as criangas carregam oriundas das vivéncias

em outros contextos.
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Por fim, no volume 3 do RCNEI (1998, p. 40), no topico direcionado a
discusséo sobre o movimento na Educacao infantil, € sugerido que a maneira de se
fazer observacoOes, registros e avaliacdes formativas do movimento de cada crianca
deva considerar o ambiente onde as praticas motoras acontecem, bem como se o
trabalho desenvolvido é “[...] suficientemente desafiador”, para o desenvolvimento de
uma motricidade saudavel. Porém, é importante considerar que, avaliar as criancas
com relagcdo ao movimento corporal, bem como qualquer outra tematica direcionada
a Educacéao Infantil, vai ao encontro da preparacdo do professor, do conhecimento
que ele possui e mobiliza no cotidiano escolar, sendo este saber e esta acdo
docente determinantes para ser feito qualquer tipo de inferéncia e avaliacado sobre o
desenvolvimento das criancas pequenas em diferentes areas.

A realizacdo de nossa pesquisa contemplou duas instituicbes publicas
municipais de Educacgédo Infantil de Belo Horizonte. Desta forma, fez-se necessario
percorrer alguns aspectos historicos e analisar os aparatos legais deste municipio,
bem como buscar compreender as discussfes apresentadas nas Proposicdes
Curriculares da Educacéo Infantil do municipio de Belo Horizonte — PCEI/BH(2009)
especialmente as questbes ligadas ao campo da Educacado Fisica, no intuito de
compreender e contextualizar o campo a ser investigado, como sera exposto a

sequir.

3.4 Contexto historico e aparatos legais da Educacao Infantil no Municipio de

Belo Horizonte

No ambito das discussbes, mudancas de concepc¢des e lutas nacionais por
um atendimento de qualidade a crianga pequena em instituicbes publicas de ensino,
o0 Municipio de Belo Horizonte também passou por diversas modificagcdes quanto a
implementacdo e a expansdo das instituicbes publicas de Educacado Infantil. Tais
mudangas visaram contemplar os novos aparatos legais que surgiram a partir do
final do século XX, quando a Educacgdo Infantil passou a ser concebida como
primeira etapa da Educacédo Basica, embasada na ideia da crianca como sujeito
ativo e da infancia como etapa primordial na formacédo humana.

Como em outros municipios brasileiros, em Belo Horizonte, nas ultimas
décadas do século XX, foram sendo criadas as creches comunitarias, organizadas

principalmente por iniciativa das mulheres dos bairros de periferia que precisavam
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trabalhar fora do seu ambiente domiciliar e, a0 mesmo tempo, queriam garantir que
seus filhos fossem bem cuidados durante o periodo em que estivessem fora do lar
(SILVA, 2008).

As creches comunitarias recebiam apoio e incentivo para seu funcionamento
e expansao de grupos ligados a Igreja Catolica, de movimentos feministas, grupos
de esquerda e ONGs. Tais grupos contribuiram para a implementacdo e
organizacéo do Movimento de Lutas Pré Creches (MLPC)* a partir de 1979 (SILVA,
2008).

Este movimento foi criado com o objetivo de reivindicar a expansao das
creches, como uma necessidade do atendimento aos filhos de mé&es trabalhadoras e
como um local capaz de minimizar a situacdo de pobreza vivida por varias criancas,
gue encontrariam nas creches um espaco seguro, onde seria possivel a oferta de
alimentacao diaria e de cuidados fisicos. Além disto, esse movimento, desde o inicio
buscou discutir formas de obter recursos para a manutencdo das creches (DIAS,
1997, p. 26).

O MLCP expunha suas reivindicacfes afirmando o direito da crianca a creche,
devendo este local garantir educacao, salude e seguranca dos menores de 6 anos.
Além disto, as mulheres trabalhadoras envolvidas nesse movimento divulgavam a
importdncia do envolvimento popular na implantacdo de politicas publicas
destinadas as creches (DIAS, 1997, p. 28).

Diante da crescente demanda e das reivindicacbes do MLPC pelo
atendimento publico a crianca pequena, o poder publico do Municipio de Belo
Horizonte firma, a partir de 1983, os primeiros convénios entre as creches
comunitarias e a Prefeitura via Secretaria Municipal de Desenvolvimento Social
(DIAS, 1997; PCEI/BH, 2009).

Para Dias (1997, p. 34), o MLPC teve um papel decisivo na defesa do direito
a educacao das criancas de 0 a 6 anos. Por meio desse movimento, foi possivel
buscar a superacdo das acbes publicas assistencialistas, lutando pelo pagamento
dos profissionais da creche e repudiando o trabalho voluntario. Buscou-se também
dar expressividade a luta por creches como uma questao social, e ndo apenas como

um problema da mulher que se inseria no mercado de trabalho. Ainda hoje esse

' Estudos detalhados sobre o MLPC de Belo Horizonte podem ser encontrados em Dias (1997), Silva
(2002) e Silva (2008).
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movimento trabalha para dar continuidade aos direitos adquiridos e assegurar a
oferta de uma Educagéo Infantil de qualidade.

A partir de 1983, as criancas de 0 a 3 anos continuam a ser atendidas nas
creches comunitarias e/ou filantrépicas agora conveniadas a prefeitura; e as
criancas de 4 a 6, nas pré-escolas, em Escolas Municipais de Educacéo Infantil —
escolas polos — e em escolas do Ensino Fundamental com turmas de Educacgao
Infantil, ambas vinculadas a Secretaria Municipal de Educacao (PCEI/BH, 2009, p.
15).

Em texto apresentado pela Secretaria Municipal de Educacédo de Belo
Horizonte no primeiro nimero da revista Infancia na Ciranda da Educacdo no ano
de 1994, é apresentado um contraponto entre o trabalho realizado nas creches
conveniadas e aquele realizado em escolas municipais. De acordo com o texto, as
creches conveniadas atendiam as criangcas mediante o trabalho de professores sem
formacao especifica e sem vinculo empregaticio, as criancas eram recebidas em
locais com espaco precario e sem acesso no seu cotidiano a brinquedos e a
programacdes educativas, sendo que 0s objetivos mais evidentes eram de cunho
assistencial. Em contraposicao, o texto apresenta um trabalho diferenciado realizado
com criancas da pré-escola nas unidades municipais™, onde estas criancas eram
atendidas por professoras da rede municipal de ensino, e cujo objetivo maior
firmava-se nas atividades de cunho educacional voltadas para a alfabetizacdo e
preparacdo das criancas para o Ensino Fundamental. No entanto, em documento
mais recente da Secretaria de Educagéo de Belo Horizonte, os PCEI/BH (2009, p.
16), é evidenciado que estas pré-escolas ndo apresentavam espaco, mobiliarios,
banheiros e refeitérios adequados, bem como ndo tinham uma proposta e
concepgOes claras para o atendimento destas criangas.

Podemos observar que o primeiro avanco na historia da Educacao Infantil
publica de Belo Horizonte perpassa pelos convénios firmados entre a prefeitura e as
creches filantropicas e/ou comunitarias. No entanto, este avanco contribuiu apenas
para o inicio da expansdo do atendimento a crianca pequena nas décadas de 1980

e 1990. Neste momento, ainda se tinha um atendimento pautado no assistencialismo

!> De acordo com os dados apresentados, até o ano de 1994 eram contabilizadas 10 escolas polos e
148 classes de Educacao Infanti em escolas de Ensino Fundamental, no municipio de Belo
Horizonte.
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ou, como ocorria has pré-escolas, um meio de preparacdo das criancas de 4 a 6
anos para o Ensino Fundamental.

Apesar do convénio entre prefeitura e creches comunitarias, ainda existia um
namero grande de criancas sem qualquer tipo de atendimento, sendo ainda muito
restrita sua presenca em instituicdes publicas de Educacao Infantil. De acordo com
os estudos de Ramos (2011) no ano de 1991, pelos dados apresentados pelo IBGE,
no municipio de Belo Horizonte foram contabilizadas 267.168 criancas entre zero e
seis anos. Entre estas criangcas somente 4.259, entre quatro e seis anos estavam
matriculadas na rede publica deste municipio.

Pinto (2009) evidencia que, entre os aparatos legais de Belo Horizonte
relacionados a Educacédo Infantil, pode-se apontar com importante destaque a Lei
Organica do Municipio de Belo Horizonte (LOBH), promulgada no ano de 1990, que
avanca em relacdo a Constituicdo de 1988, postulando no seu artigo 157 a
Educacéo Infantil como ensino obrigatério, de direito publico subjetivo em creches e
pré-escolas.

Observou-se um avanco significativo na oferta da Educacéo Infantil em Belo
Horizonte a partir da gestdo do governo de Patrus Ananias — Frente BH Popular,
entre os anos de 1993 e 1996. Segundo os estudos de Pinto (2009, p. 46):

A partir de 1993, na primeira gestdo democratico-popular em Belo
Horizonte, a educacdo infantil passou a fazer parte da agenda politica do
governo, que a reconheceu como politica educacional do municipio.
Observa-se, apés essa ocasido, a implantacdo de diferentes acdes e
projetos visando & amplia¢éo do atendimento e a melhoria da qualidade dos
servigos prestados as criangas pequenas [...] houve o investimento nas
creches conveniadas com a PBH, mas ndo se avancou na ampliacdo da
oferta publica de educacdo infantil. Destacaram-se acgbes relativas a
formagdo das educadoras de creches (curso supletivo e magistério), de

supervisdo das instituicbes conveniadas e elaboracdo de materiais
pedagogicos.

Em 1995, é implementada na Prefeitura Municipal de Belo Horizonte (PBH) a
proposta pedagdgica denominada Escola Plural, qgue se apresenta como fruto da
observacdo de experiéncias pedagodgicas inovadoras que ja eram registradas em
algumas escolas de Ensino Fundamental do municipio (RAMOS, 2011). Por esta
proposta as criangas de seis anos passam a ser incluidas no 1° ciclo do Ensino
Fundamental e a Educacgédo Infantil também passa a se pautar pelas concepcdes e

formas de organizacdo que orientavam a Escola Plural( PCEI/BH, 2009, P.19)
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No governo sucessor da Frente BH Popular, na gestdo Célio de Castro (1997-
2000), as acdes destinadas a expansao e reformulagcdo da Educacdo Infantil em
Belo Horizonte tornaram-se mais intensas, principalmente devido a promulgacao da
LDBEN n° 9.394/1996. Neste momento, foi constatada pelo governo municipal, a
partir da andlise de diversos estudos sobre o quadro da Educacdo Infantil no
municipio, a necessidade de um investimento no atendimento publico destinado a
educacao e ao cuidado das criancas pequenas (PINTO, 2009).

Nesse momento, podemos destacar a regulamentacdo da Educacéo Infantil
pelo Conselho Municipal de Educacao, por meio da Resolugdo CME/BH n° 01/2000.
Esta Resolucado, em seu artigo 4°, evidencia que:

A educacdo infantil norteia-se pelos principios de igualdade, liberdade,

ideais de solidariedade, tendo por finalidade o desenvolvimento integral da

crianca em seus aspectos fisico, afetivo, cognitivo, social, contribuindo para

o0 exercicio da cidadania e pautando-se:

| — no respeito & dignidade e aos direitos das criancas em suas diferencas

individuais, sociais, econdmicas, culturais, étnicas, religiosas, sem

discriminacéo;

Il — numa concepc¢ao que faz do brincar a forma privilegiada de expresséo,

de pensamento e de interacdo da crianga;

Il — na garantia do acesso aos bens sécio-culturais e artisticos disponiveis.

Nesta Resolucdo também sdo expostos 0s critérios para a criacdo e o
funcionamento de instituicdes de Educacao Infantil, sendo que a autorizagdo para
este processo € uma tarefa da Secretaria Municipal de Educacdo, obedecendo as
guestdes dispostas pela politica educacional do municipio. Essa Resolucéo consistiu
em um avanco importante para a implementacdo das politicas publicas destinas a
Educacédo Infantii no Municipio de Belo Horizonte. Buscava-se, a partir desse
momento, ampliar o atendimento publico a crianca pequena e a estruturacdo do
sistema municipal de ensino. Em 2001, merece destaque a transferéncia do
convénio com as creches conveniadas, até entdo sob responsabilidade da
Secretaria Municipal de Desenvolvimento Social, para a Secretaria Municipal de
Educacdo — SMED (PINTO, 2009).
A partir do momento em que as creches conveniadas passam a fazer parte da

SMED,® observa-se mais um avanco nas politicas educacionais de Belo Horizonte,

ja que se passa a reconhecer o atendimento a crianca pequena — em suas

'® Uma anélise mais aprofundada relacionada a transferéncia das creches conveniadas para a SMED,
bem como a definicdo de politicas para o processo de ampliacdo da Educacgédo Infantil de Belo
Horizonte a partir de 2002, pode ser vista no estudo desenvolvido por Terra (2008).
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dimensdes de cuidar e educar - como atribuicdo das instituicbes de educacéao,
buscando-se eliminar as caracteristicas de um atendimento meramente assistencial.

No ano de 2001, também é criado pela SMED o Grupo Gerencial de
Educacao Infantii (GGEI), com o objetivo de organizar uma proposta para a
ampliacdo do atendimento a Educacédo infantil em Belo Horizonte (PCEI/BH, 2009).
Em estudos realizados por Terra (2008), Pinto (2009) e Ramos (2011), encontramos
referéncia de que no ano de 2002 foi instituido, via Portaria n°® 056/2002 da SMED,
um grupo de trabalho para elaboracdo de um documento contendo uma proposta
vidvel para a expansdo da Educacgédo Infantil no municipio de Belo Horizonte. Tal
documento foi designado como “Estudo técnico para a ampliacdo do atendimento da
Educacao Infantil na Rede Municipal de Ensino de Belo Horizonte”, apresentando
uma proposta que discute quatro eixos relacionados a esta ampliacdo: a rede fisica;
o funcionamento escolar; a organizagéo escolar; e a rotina de atendimento.

Também no ano de 2002, a SMED apresenta outro documento denominado
“Educacao Infantil em Debate”, consolidando as propostas apresentadas no “Estudo
técnico para a ampliacdo do atendimento da Educacéo Infantil na Rede Municipal de
Ensino de Belo Horizonte”. De acordo com os estudos de Pinto (2009, p. 52), este
documento apresenta um balanco dos investimentos financeiros realizados pela

PBH, na area da educacao, assim como sua projecao de investimentos futuros:

Naquele ano, o governo investiu 30,05% (R$ 280 milhdes) nessa éarea.
Destes recursos, 2,21% foram aplicados na educacéo infantil. Para ampliar
15 mil vagas até 2005 na educacdo infantil publica, o governo comprometia-
se, naquele momento, a aumentar em 1,5% o percentual de 30,05% dos
recursos vinculados a educagdo. Segundo consta nesse documento, para a
ampliacdo do atendimento era preciso equacionar o custo da educacéo
infantil, assegurando as condicBes adequadas a crianca. Desse modo,
ainda conforme consta no documento acima citado, o grupo de trabalho
responséavel pelo estudo técnico apontava possibilidades para avancar na
solucéo dos problemas.

Diante das diversas discussdes e das propostas elaboradas para ampliacéo
da Educacao Infantil em Belo Horizonte, no ano de 2003, foi sancionada a Lei n°
8.679/2003, implantando o Programa Primeira Escola. Nesta Lei, esta descrito nos
artigos 1°, 2° e 3°:

Art. 1° - Ficam criadas as unidades municipais de educacéao infantil, com o
objetivo_de garantir pleno atendimento educacional as criancas de até 5
(cinco) anos e 8 (oito) meses de idade, na forma dos arts. 29 e 62 da Lei

Federal n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, e do § 1° do art. 157 da Lei
Orgénica do Municipio de Belo Horizonte - LOMBH.
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Art. 2° - A unidade municipal de educagédo infantil sera vinculada a uma
escola municipal.

Paragrafo Unico - A direcdo da unidade municipal de educacdo infantil
cabera a direcdo da escola municipal a que se vincular a unidade.
Art. 3° - Fica criado o cargo de Educador Infantil, que integra o Quadro
Especial da Secretaria Municipal de Educacdo como classe de cargo de
provimento efetivo do Plano de Carreira dos Servidores da Educacéo.

Para Ramos (2011), a promulgacéo da Lei n°® 8.679/2003 proporcionou um
grande avanco na ampliacdo da Educacéo Infantil em Belo Horizonte e representou
importante passo na garantia do direito a educagdo para as criangcas pequenas,
especialmente aquelas que se encontram em situacdo de vulnerabilidade. Além
disso, com a criacdo das Unidade Municipais de Educacéo Infantil (UMEIs), observa-
se que o projeto arquitetbnico destes locais e as discussfes pedagodgicas sobre da
Educacao infantil em Belo Horizonte passam a considerar as especificidades das
criancas pequenas.

Com a criacdo da rede propria para o atendimento a crianga menor de 6 anos,
foram estabelecidos critérios para a matricula na Educacao Infantil. Tais critérios
asseguram que: a matricula serd compulséria para criancas com deficiéncia; 70%
das vagas devem ser destinados as criancas que se encontram em situacdo de
vulnerabilidade social; 10% das vagas devem ser distribuidos por sorteio para as
criancas que moram nas proximidades das instituicdes de Educacéao Infantil; e 20%
das vagas devem ser distribuidos mediante um sorteio geral.

Atualmente, o atendimento na Educacgdo Infantii do municipio de Belo

Horizonte apresenta o seguinte panorama, de acordo com as tabelas 2 e 3:

Tabela 2 - Atendimento geral da Educacéao Infantil em Belo Horizonte

Atendimento a Educacéo infantil — REDE PROPRIA 22,773
Atendimento a Educacgéo infantil —- REDE CONVENIADA 22.792
TOTAL 45.565
criancas
UNIDADES MUNICIPAIS DE EDUCACAO INFANTIL - UMEIs 68
ESCOLAS MUNICIPAIS DE EDUCACAO INFANTIL - EMEIs 13
ESCOLAS MUNICIPAIS COM TURMAS DE EDUCACAO INFANTIL 25
TOTAL DA REDE PROPRIA 106
instituicdes
CRECHES CONVENIADAS 191
TOTAL GERAL DE INSTITUICOES 297

Fonte: Dados levantados em 11 de marco de 2013, fornecidos pela SMED/BH via Geréncia de
Educacao Infantil.
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Tabela 3 - Quantidade de instituicbes de Educacdao Infantil em Belo Horizonte por

regional
REGIONAL | E. M COM EMEI UMEI | TOTAL | CRECHES TOTAL
TURMAS DE El CONVENIADAS
BARREIRO 2 1 9 12 24 36
CENTRO- 1 0 9 10 27 37
SUL
LESTE 4 1 4 9 27 36
NORDESTE 5 3 10 18 20 38
NOROESTE 4 2 9 15 22 37
NORTE 4 0 9 13 19 32
OESTE 3 2 5 10 25 35
PAMPULHA 1 1 6 8 17 25
VENDA 1 3 7 11 10 21
NOVA
TOTAL 25 13 68 106 191 297

Fonte: Dados levantados em 11 de marco de 2013, fornecidos pela SMED/BH via Geréncia de
Educacéao Infantil.

Nas duas tabelas acima apresentadas, observamos que 0 numero de
criancas atendidas nas creches conveniadas e a quantidade destas instituicbes em
todo municipio ainda é superior ao nimero de unidades e crian¢cas matriculadas na
rede prépria, o que nos permite inferir que ainda existe a necessidade de um maior
avanco na expansdo das instituicbes de Educacdo Infantil da rede propria do

Municipio de Belo Horizonte.

3.4.1 O profissional da Educacao Infantil em Belo Horizonte: educador infantil

versus professor da Educacéo Infantil

Também podemos analisar, a partir da Lei n° 8.679/2003, as questdes
referentes as normatizacOes estabelecidas quanto papel e formacédo do educador
infantil. De acordo com essa lei, 0 educador infantil devera ser um profissional com
habilitacdo minima de nivel médio completo, na modalidade Normal, ou ser formado
em curso Normal Superior ou Pedagogia. Com relacéo as atribuicbes do exercicio
da profissdo do educador infantil, € descrito nessa lei, em seu artigo 5°, que este

deve:

| - atuar em atividades de educacao infantil, atendendo, no que lhe compete,
a crianca que, no inicio do ano letivo, possua idade variavel entre 0 (zero) e
5 (cinco) anos e 8 (oito) meses;
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Il - executar atividades baseadas no conhecimento cientifico acerca do
desenvolvimento integral da crianca de até 5 (cinco) anos e 8 (oito) meses,
consignadas na proposta politico-pedagdgica;

lll - organizar tempos e espacos que privilegiem o brincar como forma de
expressédo, pensamento e interacéo;

IV - desenvolver atividades objetivando o cuidar e o educar como eixo
norteador do desenvolvimento infantil;

V - assegurar que a crianca matriculada na educacéo infantil tenha suas
necessidades bésicas de higiene, alimentacdo e repouso atendidas de
forma adequada,;

VI - propiciar situagBes em que a crian¢a possa construir sua autonomia;

VIl - implementar atividades que valorizem a diversidade sociocultural da
comunidade atendida e ampliar o acesso aos bens sdécio culturais e
artisticos disponiveis;

VIII - executar suas atividades pautando-se no respeito a dignidade, aos
direitos e as especificidades da criangca de até 5 (cinco) anos e 8 (oito)
meses, em suas diferengas individuais, sociais, econdmicas, culturais,
étnicas, religiosas, sem discriminagdo alguma;

IX - colaborar e participar de atividades que envolvam a comunidade;

X - colaborar no envolvimento dos pais ou de quem os substitua no
processo de desenvolvimento infantil;

Xl - interagir com demais profissionais da instituicdo educacional na qual
atua, para construcao coletiva do projeto politico-pedagogico;

Xll - participar de atividades de qualificagdo proporcionadas pela
Administra¢@o Municipal;

XIlI - refletir e avaliar sua pratica profissional, buscando aperfeigoa-la;

XIV - desincumbir-se de outras tarefas especificas que lhe forem atribuidas.

Apesar dos avancos nas politicas publicas do municipio de Belo Horizonte em
torno da Educacéo infantil, como a transferéncia da responsabilidade da Educacéo
infantil da Secretaria de Assistencia Social para a Secretaria de Educacédo e a
criacdo de espacos pensados especificamente para as criangcas pequenas — as
UMET/’s, observamos algumas contradigdes sobre o profissional atuante nesta etapa
da Educacéo Basica.

Os profissionais atuantes na Educacéao Infantil do municipio de Belo Horizonte
nao séo reconhecidos como professores, mas como educadores, 0 que caracteriza
uma carreira diferente dos outros professores deste municipio. Segundo
Ramos(2011,p. 56):

Ainda que o educador infantii execute as mesmas fun¢gbes que o0s
professores publicos municipais, ja que esses podem atuar nas instituicées
de educacéo infantil, os docentes concursados para esse cargo recebem
salarios inferiores aos dos professores municipais.

Segunto Pinto (2009) esta carreira diferenciada entre educador infantil e
professores municipais pode explicar a rotatividade de profissionais na Educacgao
Infantil além das questbes relacionadas ao adoecimento e resisténcias destes

profissionais.
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Ramos (2011) também aponta que em virtude de contradigcbes geradas pela
criagdo do cargo de educador infantil “[...] ha registros de inUmeras ocorréncias de
enfrentamentos entre 0 executivo municipal e os representantes dos educadores
infantis (SIND-Rede)” (RAMOS ,2011, p.51).

As lutas e reivindicagdes relacionadas a carreira do educador Infantil, ganham
maior representatividade a partir do projeto de Lei n° 2.337/2012. De acordo com o
Diario Oficial do Municipio de Belo Horizonte, em 12/11/2012 foi aprovado o Projeto
de Lei n° 2.337/12, de autoria do Executivo, que transforma o cargo de educador
infantil em professor para a educacéo infantil. Para virar lei, o texto ainda depende
da sancdo do prefeito e da aprovacdo da Proposta de Emenda a Lei Organica
(PELO 14/12). Com a mudanca, os profissionais que atuam na formacao de criancas
de zero a cinco anos e oito meses de idade passam a integrar o plano de carreira
dos servidores da educacdo municipal e a ter direito a uma série de beneficios.
Desta forma, nesta dissertacdo, chamaremos de professores da Educacao Infantil

agueles profissionais atuantes com as crian¢as menores de 6 anos.

3.4.2 As Proposi¢des Curriculares da Educacgao Infantil de Belo Horizonte -
PCEI e sua abordagem sobre a linguagem corporal.

Outra questao relevante que podemos apontar sobre a Educacéo Infantil em
Belo Horizonte refere-se a criacdo de uma proposta curricular para este nivel de
ensino. No ano de 2009, considerando a Resolu¢cdo Municipal n°® 001/2000, que
apresenta no seu artigo 9°, paragrafo 2°, que o curriculo da Educacao Infantil de
Belo Horizonte deve contemplar os apontamentos do Referencial Curricular Nacional
da Educacéao Infantil — RCNEI (1998), além de ter em conta outros aparatos legais e
politicas educacionais do municipio e da federacédo brasileira, surge uma versao
preliminar das Proposi¢coes Curriculares da Educacgéo Infantil de Belo Horizonte —

PCEI/BH.'" Neste documento, é proposto que:

A cultura comum que compde as proposicdes curriculares pressupde
conhecimentos escolares socialmente construidos, parte de uma heranca
social e cultural, a que todo educando tem direito para que se compreenda

7 Este documento ainda se encontra em processo de construcdo. Para os estudos e apontamentos
apresentados nesta dissertacdo, utilizamos a verséo preliminar das PCEI/BH, divulgadas pela SMED
no ano de 2009 e que servem de referéncia para os profissionais atuantes na Educacéo Infantil deste
municipio.
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e compreenda o contexto histérico, politico, econdmico, social, cultural das
diversas sociedades em seus tempos e espacos, exercendo a plena
cidadania. Portanto, a cultura comum que esta organizada nestas
proposicdes curriculares é a traducdo dos conhecimentos a que as criancas
tém direito numa educacao de direitos. Tomamos, de modo mais restrito, o
termo conhecimentos escolares, que articula conhecimentos das varias
linguagens, atitudes, valores, da natureza, sociedade e cultura, pelas
relacdes e no brincar.( PCEI/BH, 2009, p.23)

Tendo em vista o tema desta pesquisa, vale a pena desenvolver uma analise
mais detalhada deste documento, dando énfase as questdes relacionadas a
linguagem corporal.

A versao preliminar das Proposi¢cdes Curriculares da Educacéo Infantil da
rede municipal de educacdo e creches conveniadas com a Prefeitura de Belo
Horizonte dispbe o curriculo da Educacao Infantil em trés eixos: 1. Construcdo de
atitudes e valores; 2. Conhecimento do mundo fisico e social; e 3. A apropriacéo de
multiplas linguagens (oral, escrita, musical, corporal, plastica, digital, brincar e
matematica), como forma de expressao.

As questdes relacionadas ao campo da Educacao Fisica estdo apresentadas
no terceiro eixo, no tépico Linguagem Corporal. Nesse documento, esta linguagem é
compreendida como 0 meio que as criancas utilizam para expressar seus desejos,
pensamentos e sentimentos nos diversos movimentos do corpo.

Num primeiro momento do topico da PCEI/BH que discute a Linguagem
Corporal na Educacédo Infantil, &€ feita uma reflexdo sobre o corpo da crianca
pequena entendido a partir de uma concepcédo tradicional. Nesta visdo, ha uma
separacao entre as atividades corporais e as intelectuais no espaco escolar, sendo
privilegiadas as questdes relacionadas a cognicdo humana. O corpo € limitado as
regras, submetido a determinadas condutas e impedido de expressar-se com
liberdade.

Em oposicdo a esta concepc¢ao tradicional nas PCEI/BH é apontada a
importancia de trabalhar com a linguagem corporal na Educacéo Infantil, tendo como
base as novas discussdes sobre o corpo apresentadas a partir do século XX. Neste
novo entendimento, o corpo ndo se distingue da atividade intelectual do ser humano,

mas € inerente a ela. Segundo esse documento, a partir dessa nova Vvisao:

[...] a educacdo se vé perante um grande desafio, passando a ser
necessario um processo de mudancas estruturais, conceituais e praticas
gue entenda o corpo como uma forma de inteligéncia, ou seja, mente
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corporificada. Particularmente na Educacdo Infantil, a crianca tem como
primeiro conhecimento a linguagem corporal. E com ela que a crianga
primeiramente se expressa e interage com o mundo. Portanto, se a escola
pretende trabalhar na perspectiva da aprendizagem significativa, deve
considerar o conhecimento prévio desta crianga, sua linguagem corporal.
Esta linguagem deve ser contemplada, acolhida e desenvolvida no dia a dia
da instituicdo. Deve, entéo, proporcionar as criancas o autoconhecimento, a
busca do novo (novos conceitos). (PCEI/BH, 2009, p.70)18

Além de expor que o trabalho com a Linguagem Corporal na Educacao infantil
deve ser fundamentado neste novo entendimento de corpo, na PCEI/BH (2009)
também sao evidenciados alguns elementos constitutivos da corporeidade da
crianca pequena, sendo eles: a consciéncia corporal, os sentidos e a percepcéo, o
movimento, o corpo sociocultural e a expressividade da linguagem corporal.

O elemento da consciéncia corporal estd pautado em entendimentos da
Educacdo Psicomotora. Nesta concepcdo, a consciéncia corporal é resultado da
nocdo da imagem e do esquema corporal que a crianca vai adquirindo. A imagem
corporal refere-se a visdo que temos do nosso proprio corpo e como acreditamos
gque as outras pessoas veem 0 nosso corpo. O esquema corporal significa a
representacdo esquematica do proprio corpo a partir das vivéncias relacionadas a
nocdo de tempo, espaco e diversos movimentos. Estes elementos da consciéncia
corporal sdo importantes para a aquisicdo de outros elementos psicomotores e
cognitivos, além de serem fundamentais nos processos de aprendizagem (PCEI/BH,
2009, p. 76).

Sobre o0s cinco sentidos - visdo, audicdo, tato, olfato e paladar -, €
evidenciada a importancia de o0s reconhecermos como a possibilidade de
desfrutarmos de diversas sensacoes, e que a nossa percepcdo de mundo resulta da
nossa capacidade de organizar e interpretar as vivéncias sensoriais (PCEI/BH, 2009,
p. 78).

Com relagdao ao movimento, encontramos na PCEI/BH (2009, p. 79) a

seguinte discussao:

A medida que a crianca vai percebendo e conhecendo o mundo a partir do
seu contato corporal, percebe também que possui um corpo, capaz de
movimentar e sentir. A construgdo desse corpo realiza-se por meio dos seus
préprios movimentos, de suas descobertas e da superacdo dos seus
préprios limites. Portanto, toda acéo educativa esta articulada ao movimento
humano, e a aprendizagem passa pela dinamica corporal.

'8 Grifo do autor
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Também é evidenciado o entendimento de desenvolvimento motor como um
processo continuo e sequencial ligado a idade cronolégica em que sdo adquiridas
diversas habilidades motoras relacionadas a postura corporal, as formas de
locomocédo do corpo e a capacidade do corpo de manipular objetos. Para aquisi¢cao
destas habilidades, sdo necessarias as no¢des de alguns elementos, como: nogao
espaco-tempo, lateralidade e equilibrio (PCEI/BH, 2009, p. 80).

Com relacdo as questdes sobre o corpo sociocultural, na PCEI/BH (2009) é
discutida a ideia de que o corpo da crianca € como uma construcéo cultural que se
expressa de diversas maneiras, jA que em cada sociedade se observam diferentes
manifestagdes corporais. Desta forma, cada crianga manifesta-se corporalmente a
partir das influéncias dos contextos sociais e familiares em que ela vive.

Por dltimo, entre os elementos constitutivos da corporeidade da crianca, €
evidenciada a importancia da expressividade na linguagem corporal como uma das
formas de comunicagdo da crianca. Segundo a PCEI/BH (2009), a linguagem
corporal é apresentada pela crianca de maneira bastante diversificada. Pelo corpo é

possivel que a crianca expresse o0 que sabe, 0 que pensa e o0 que deseja.

Na realidade, o corpo fala, mesmo sem que se perceba. Com atencéo,
poderemos ouvir e ler muitas coisas que a criangca diz com 0 corpo e
escreve através de seus gestos, olhares, posturas e a¢des corporais. No
processo de comunicacdo, em certas situacdes, as mensagens expressas
através da linguagem corporal sdo bem mais significativas do que as
palavras ou frases. Ndo ha palavra tdo clara como a Iinguagem corporal,
uma vez que se tenha aprendido a lé-la. (PCEI/BH, 2009,p.85) o

Dessa forma, no tépico sobre a Linguagem Corporal da PCEI/BH (2009),
percebe-se um entendimento de corpo ndo apenas relacionado aos aspectos de
maturagcdo motora e aquisicdo de habilidades, mas também como meio de
expressividade, de manifestagao cultural, de comunicacéo e de aprendizagens.

Observa-se ainda uma preocupacdo em alertar o professor sobre a
importancia de se ter uma intencionalidade educativa ao ser proposta alguma
atividade relacionada a linguagem corporal. Nesta concep¢do, 0 corpo da crianca
pequena ndo é percebido apenas como um corpo que necessita de cuidados, mas
como um corpo que também estd aberto as diversas possibilidades e formas de
aprendizagem. Sendo assim, o brincar, o movimento, os gestos ndo devem ser

entendidos como simples manifestacées corporais. Tais a¢gdes possuem relevancia

19 Grifo do autor
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no contexto da Educacado Infantii e devem ser pensadas como manifestacbes
necessarias para o processo de educacao da crianca.

O topico da Linguagem Corporal na PCEI/BH (2009) € finalizado com a
apresentacao de um quadro que traz algumas diretrizes para a atuacao do professor
com relacdo a esta linguagem. Nesse quadro, sdo expostas as capacidades e
habilidades que devem ser desenvolvidas na Educacédo Infantil referentes a
linguagem corporal. Tais capacidades e habilidades estdo relacionadas as
discussbes anteriormente apresentadas sobre o0s elementos constitutivos da
corporeidade da crianga.

Diante do que € disposto nos ordenamentos legais para a Educacédo Infantil
no Brasil, e especificamente em Belo Horizonte, percebemos que a funcdo educativa
destinada a infancia devera considerar as necessidades béasicas do aluno,
contemplando seu desenvolvimento fisico e social, bem como as diferentes
linguagens relacionadas ao conhecimento de mundo. De forma direta, cabe ao
professor/educador infantil desenvolver atividades pedagoégicas diversas no
cotidiano escolar, cumprindo o seu papel na formacdo das criancas. Assim, a
efetivacdo dos principios e diretrizes para a Educagdo Infantil envolve,
primeiramente, o0 conhecimento e a qualificacdo profissional, de forma que o docente
consiga exercer o papel que a ele é destinado — o de um professor polivalente.

Compreender a Educacao Infantil, bem como o lugar ocupado por qualquer
campo de conhecimento especifico presente neste nivel da Educacdo Basica, vai
além do entendimento dos aparatos legais. Faz-se necessario um exercicio de
compreensao da formacgao do profissional que atua neste nivel de ensino, que deve
incorporar diferentes conhecimentos, oriundos de diferentes areas. Deve-se ainda
investigar a acao de docentes que constroem e mobilizam um conjunto de saberes
profissionais e curriculares, além de suas experiéncias e vivéncias pessoais,
saberes que também fazem parte do seu repertério docente, no cotidiano da escola
infantil. A discussé&o sobre o professor da Educacédo Infantil, seus saberes e suas
acoes, serd realizada nos capitulos 5 e 6 juntamente com a analise dos dados desta
pesquisa.

A seguir, no Capitulo 4, apresentaremos as questdes referentes ao percurso

metodoldgico utilizado para o desenvolvimento de nossa pesquisa.
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3 PERCURSO METODOLOGICO

Neste capitulo, buscaremos evidenciar o percurso metodologico deste estudo,
gue teve como objeto de investigacdo os saberes e praticas docentes relacionados
ao movimento e linguagem corporal (tematicas que fazem parte do campo da
Educacdo Fisica escolar) que sd@o mobilizados no cotidiano escolar de duas
Unidades Municipais de Educacéao Infantil (UMEIs) de Belo Horizonte.

Optamos pela pesquisa qualitativa enquanto caminho para descrever,
compreender e interpretar o sentido e o significado das praticas e dos saberes
docentes na Educacao Infantil em relagdo ao campo de conhecimento investigado.
Como instrumentos de pesquisa, foram utilizadas as fontes documentais e
bibliograficas e também as técnicas de observacgao e entrevista semiestruturada.

Para Bogdan e Biklen (1994, p. 51), ao utilizarem a abordagem qualitativa
em estudos educacionais, os pesquisadores desta area “estabelecem estratégias e
procedimentos que Ihes permitam tomar em consideracdo as experiéncias do ponto
de vista do informador”. Assim, o uso da abordagem qualitativa para a realizagao
desta pesquisa nos pareceu a escolha metodologica mais adequada, uma vez que 0
processo de pesquisa foi feito com o intuito de compreender situacdes especificas,
considerando os significados dados pelos proprios sujeitos da pesquisa a sua
formacdo, aos seus saberes e a sua acdo docente com relacdo ao campo da
Educacéo Fisica na Educacao Infantil.

Consideramos também que este estudo aproxima-se em alguns pontos da
pesquisa de tipo etnogréfica, ao utilizar técnicas de observacdo e da entrevista
semiestruturada. Sarmento (2011) evidencia algumas caracteristicas metodoldgicas
decorrentes dos estudos etnograficos, como: a permanéncia prolongada do
pesquisador no contexto a ser estudado para que este proprio investigador recolha
as informagfes necessérias para sua pesquisa por meio das técnicas de observacao
e das entrevistas; interesse do pesquisador por todos os fatos do cotidiano do
contexto estudado; e a busca do investigador por registrar tanto as acbes dos
sujeitos da pesquisa quanto as suas interpretacdes sobre suas atitudes. Este autor
também considera que os recursos metodolégicos da etnografia desenvolvidos nas
pesquisas educacionais podem ser entendidos “como instrumento de grande

utilidade no apoio ao pensamento reflexivo dos(as) professores(as), pela
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desocultacdo do seu saber tacito e dos fundamentos implicitos das rotinas”
(SARMENTO, 2011, p. 154).

Angrosino (2009, p.30) define a pesquisa etnografica como:

[...] a arte e a ciéncia de descrever um grupo humano — suas instituicées,
seus comportamentos interpessoais, suas producfes materiais e suas
crencas. Apesar de ter sido desenvolvida como uma maneira de estudar
sociedades de pequena escala, tradicionais e iletradas e de reconstituir
suas tradicdes culturais, a etnografia é praticada hoje em todos os tipos e
condicdes sociais. Em qualquer situacdo os etnografos se ocupam
basicamente das vidas cotidianas rotineiras das pessoas que eles estudam.

Assim como Sarmento (2011), Angrosino (2009) também aponta como
caracteristica dos estudos etnograficos o uso de duas ou mais técnicas de coleta de
dados, como a observacao e a entrevista, e a utilizacdo de um tempo prolongado de
permanéncia do pesquisador no campo para o registro das questbes cotidianas
referentes ao objeto de pesquisa.

No caso desta pesquisa, a permanéncia no campo limitou-se a quatro dias
por semana, durante um més, em cada UMEI pesquisada, tempo em que nhos
dedicamos a observar a rotina de trabalho das professoras participantes da
pesquisa. Cada docente também participou de uma entrevista semiestruturada em
momentos fora da sua rotina de trabalho. Além disso, realizamos uma entrevista com
uma vice-diretora, como meio de compreender algumas falas das professoras sobre
o trabalho desenvolvido em uma das unidades de Educacéo Infantil pesquisadas.

Desta forma, ndo podemos considerar esta pesquisa como um estudo
legitimamente etnografico, uma vez que tendo em conta o0s elementos
metodoldgicos apontados por Sarmento (2011) e Angrosino (2009), necessitariamos
de um tempo maior para acompanhar o cotidiano de trabalho das professoras
participantes deste estudo. No entanto, podemos apontar que este estudo é uma
pesquisa qualitativa com inspiragdes etnograficas, ja que utilizamos as técnicas de
observacdo e entrevista semiestruturada e buscamos registrar as atitudes e as
interpretacdes dos envolvidos na pesquisa sobre suas acdes no cotidiano de
trabalho junto as criancas da Educacéao Infantil, apesar de termos permanecido no

campo de pesquisa por apenas um més.
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4.1 Primeiros passos da pesquisa

A oferta da educacado infantii no municipio de Belo Horizonte acontece
gratuitamente em creches conveniadas a prefeitura, em Unidades Municipais de
Educacao Infantil (UMEIS) e em escolas municipais de Ensino Fundamental com
turmas de Educacdo Infantil. No entanto, a pesquisa em questdo optou por
investigar apenas as UMEIs, considerando que estas instituicdes foram pensadas e
criadas exclusivamente para atender a educacdo e o cuidado necessario para as
criancas pequenas.

Atualmente, o municipio de Belo Horizonte esta dividido em nove
administracdes regionais e as 68 UMEIs existentes estdo assim distribuidas:
regional Barreiro — 9 UMEIs; regional Centro-Sul — 9 UMEIs; regional Leste — 4
UMEISs; regional Nordeste — 10 UMEIs; regional Noroeste — 9 UMElIs; regional
Norte — 9 UMEIs; regional Oeste — 5 UMEISs; regional Pampulha — 6 UMEIs; regional
Venda Nova — 7 UMEls. %

Para a escolha dos participantes da pesquisa, fez-se um primeiro contato com
a Geréncia de Coordenacdo da Educacédo Infantii (GCEI/BH), da Secretaria
Municipal de Educagdo de Belo Horizonte (SMED). Neste momento, foram
levantadas informacdes sobre as Unidades Municipais de Educacéo Infantil (UMEIs),
buscando identificar em quais delas o trabalho com tematicas do campo da
Educacao Fisica acontece de forma mais efetiva nas turmas do 2° ciclo da Educacéo
Infantil,”* sendo este o primeiro critério de selecao.

As conversas com os profissionais da GCEI/BH, a autorizacéo para realizacao
da pesquisa® e as indicagbes de UMEIs que poderiam se tornar campo de pesquisa
ocorreram durante os meses de agosto e setembro de 2012. No primeiro contato
com a GCEI/BH, obtivemos a indicacdo de duas UMEIs, uma da regional Barreiro e

outra da regional Leste. Ambas foram indicadas porque nestas instituices existiam

% Dados fornecidos pela Geréncia de Coordenacdo da Educacdo Infantil do Municipio de Belo
Horizonte, em 11 de marco de 2013.

A Educacédo Infantil no Municipio de Belo Horizonte é dividida em dois ciclos: 1° ciclo, para as
criancas entre 0 até 3 anos, e 2° ciclo destinado as criangcas de 3 até 5 anos e 8 meses .Neste
estudo, optamos pela investigacdo acerca dos saberes e acdo dos docentes atuantes no 2° ciclo da
Educacéao Infantil.

2 Além de aprovacao da Secretaria Municipal de Educacao, o projeto desta pesquisa foi submetido e

aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da PUC Minas.
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professores que passaram por uma formacado relacionada a Linguagem Corporal
oferecida pela prépria SMED.*

A UMEI indicada pela GCEI/BH, localizada na regional Barreiro, foi destacada
como uma instituicdo que apresenta um bom trabalho e investimento nas questdes
relacionadas ao campo da Educacdo Fisica. Na UMEI indicada da regional Leste,
alguns professores também passaram por formacdes realizadas por profissionais da
area da Educacéo Fisica da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG).

Assim, a partir desta primeira sondagem junto a GCEI/BH e das indica¢cdes
obtidas, com a devida autorizacdo da SMED, fizemos um contato com as vice-
diretoras®* das duas UMEIs para apresentar o projeto da pesquisa em questao.

Durante este contato inicial com as vice-diretoras das UMEIs indicadas,
pedimos que elas nos relatassem sobre o trabalho relacionado ao corpo e ao
movimento na instituicdo e indicassem professores que poderiam se enquadrar no
perfil da pesquisa e/ou que tivessem passado pelas formacbes citadas pelos
profissionais da GCEI/BH. Para identificacdo destas duas instituicbes, chamaremos
de UMEI Bola de Gude aquela localizada na Regional Barreiro, e de UMEI Pique-
Esconde a localizada na Regional Leste.?

Na UMEI Bola de Gude foi realizado um primeiro contato com a vice-diretora
no inicio do més de outubro do ano de 2012. Por meio deste contato inicial,
obtivemos informacdes sobre o trabalho desta UMEI quanto as tematicas ligadas ao

campo da Educacéo Fisica, bem como recebemos a indicacédo de duas professoras

» Esta formacdo foi desenvolvida no ambito do processo de elaboracdo das Proposicoes

Curriculares da Educacéo Infantil de Belo Horizonte — PCEI/BH (documento que ainda esta em
construcdo) no tépico referente as tematicas ligadas a Linguagem Corporal.

% Cada UMEI de Belo Horizonte tem um vinculo administrativo com um escola municipal de ensino
fundamental que se localiza nas proximidades desta instituicdo de Educacéo Infantil. O cargo de vice-
direcdo tem a fungdo de cuidar das questdes especificas referentes a UMEI, sendo que seu trabalho
€ desenvolvido na propria UMEL.

2 Respeitando os indicativos do Comité de Etica em Pesquisa da PUC Minas, as instituicdes e
professoras que fizeram parte deste estudo serao identificadas com nomes ficticios.
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que exerciam suas fungcdes numa mesma turma, sendo uma designada como
educadora referéncia e outra como apoio.?® Em seguida, foi feito um contato com as
duas educadoras/professoras e ambas se dispuseram a participar da pesquisa.

E importante pontuar que, segundo a vice-diretora da UMEI Bola de Gude,
nem todas as professoras que haviam participado da formacdo sobre Linguagem
Corporal oferecida pela SMED estavam trabalhando naquele ano naquela
instituicao.

Da mesma forma, fizemos um contato com a vice-direcdo da UMEI Pique-
Esconde, que pediu a coordenadora pedagogica para nos auxiliar na indicacdo das
professoras. A coordenadora n&o relatou sobre o trabalho com a linguagem corporal
de uma maneira geral na instituicdo, mas desde o inicio destacou o trabalho com as
guestdes relacionadas ao campo da Educacdo Fisica desenvolvido por uma
professora do turno da manha.

Fizemos varios contatos com a professora indicada pela UMEI Pique-Esconde
durante todo més de outubro de 2012, mas ela ndo se disp6s a participar da
pesquisa. Foi sugerido pela vice-direcdo e coordenacéo pedagdgica desta UMEI que
tentassemos novamente no inicio do ano de 2013, sob a alegacdo de que o periodo
de fim de ano é um momento conturbado do cotidiano escolar e que provavelmente
em 2013 a professora indicada poderia se dispor a participar da pesquisa, além de
outras professoras que também poderiam ser indicadas. Esta foi uma das primeiras
barreiras para realizacao da pesquisa.

Adiamos o inicio da pesquisa de campo na UMEI Pique-Esconde e
restabelecemos um novo contato no més de fevereiro de 2013. Novamente, nao
conseguimos prosseguir, pois a professora indicada mais uma vez se recusou a
participar da pesquisa. Uma segunda docente do turno da tarde foi indicada pela

coordenacdo pedagogica. Esta segunda professora se dispds a participar, mas,

% Nas UMEIs, as funcdes dos professores estdo divididas em dois grupos: o primeiro é composto
pelos educadores de referéncia — estes docentes ficam a maior parte do tempo na sala de aula com
as criancas de uma Unica turma, possuem a funcdo de trabalhar preferencialmente com as
linguagens oral, escrita e matematica. O segundo grupo corresponde aos educadores de apoio —
estes exercem seus trabalhos em mais de uma turma, geralmente em diferentes turmas com criangas
da mesma idade ou turmas de um mesmo ciclo, nos momentos que os educadores de referéncia
cumprem o horéario de lanche e/ou de planejamento. Os educadores de apoio devem trabalhar
preferencialmente com as demais linguagens previstas no PCEI/BH (plasticas, musical, corporal e
digital) e auxiliar no trabalho dos educadores referéncia quando forem requisitados. Devido a esta
dindmica, todas as professoras de apoio que foram indicadas realizam seus trabalhos nas mesmas
salas onde também houve a indicacdo de uma educadora referéncia.
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tendo em vista que ela iria pedir exoneragdo do cargo em quinze dias, achamos
prudente ndo incluir sua participagdo na pesquisa.

Buscamos, entdo, uma terceira indicacdo de professores da UMEI Pique-
Esconde, porém esta nova indicacdo ndo aconteceu. A vice-diretora relatou que, no
ano de 2013, 80% do corpo docente daquela UMEI era formado por professores
novatos, enfatizando que a rotatividade anual de professores naquela UMEI é
grande. Segundo a vice-diretora, 0s novos docentes ainda estavam em processo de
adaptacdo, ndo sendo pertinente a participacdo deles na pesquisa naquele
momento. A vice-dire¢do sugeriu que um novo contato fosse estabelecido em meses
posteriores.

Diante da exiguidade do tempo para realizagcdo da pesquisa, optamos por
buscar outra UMEI na mesma regional da UMEI Bola de Gude, para continuidade
deste estudo.

Foi feita uma sondagem em varias outras UMEIs da regional Barreiro, a partir
de contatos estabelecidos com as vice-direcdes dessas instituicdes.>’ Encontramos,
entdo, uma terceira UMEI, que aqui chamaremos de UMEI Bambolé, onde estava
sendo desenvolvido o projeto Corpo e Movimento, desde 2012, por iniciativa de uma
professora designada como educadora de apoio nas turmas de 4 e 5 anos.

Em um segundo momento com a vice-diregdo da UMEI Bambolé,
apresentamos nossa proposta e ouvimos sobre o trabalho da instituicdo com relagéo
a Linguagem Corporal. A vice-diretora nos colocou em contato com a educadora de
apoio que desenvolveu o projeto Corpo e Movimento em 2012, e quis dar
continuidade a este trabalho com outras turmas do 2° ciclo, em 2013. Além desta
educadora de apoio, foi-nos indicada um educadora referéncia de uma turma de 4
anos, na qual também foi estabelecido um contato. Com muita prontiddo as duas

professoras indicadas da UMEI Bambolé se dispuseram a participar da pesquisa.

" Considerando a escassez do tempo para finalizar a dissertacéo, a busca por uma nova UMEI se
deu por meio de contatos diretos com as vice-diretoras das outras 8 UMEIls da regional Barreiro,
uma vez que, se buscassemos uma nova indicagao via GCEI/BH, o processo poderia se estender e
comprometer o tempo disponivel para a pesquisa. Desta forma, tendo em méaos um perfil adequado
para pesquisa, tanto institucional quanto de seus docentes, o novo contato com a GCEI/BH foi
apenas para a emissdo de uma nova autorizagdo e de um encaminhamento de apresentagdo a nova
UMEI ja previamente selecionada.
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4.2 O campo de pesquisa

Foram, assim, selecionadas duas UMEIs do Municipio de Belo Horizonte para
realizacdo da pesquisa, tendo, em cada uma delas, duas professoras participantes.
Foi observada durante um més, quatro dias por semana, toda a rotina de trabalho
dessas docentes que atuam em turmas de 4 anos.?® Também foram realizadas as
entrevistas semiestruturadas com cada uma dessas professoras e com as vice-
diretoras das UMEIs Bola de Gude e Bambolé.?

Decidimos realizar as observacdes de toda rotina escolar, e ndo apenas de
momentos especificos que as docentes poderiam apontar como horarios em que
sao trabalhadas as questdes relacionadas ao campo da Educacédo Fisica. Esta foi
uma opcao definida com o intuito de ndo deixar de registrar situacdes que poderiam
ser relevantes e relacionadas ao objeto de pesquisa em diversos contextos do
cotidiano escolar e que poderiam ndo ser identificadas pelas respectivas
professoras, como “tempos do trabalho com o corpo e movimento”.

Para orientar o processo de observacdo do objeto de pesquisa, tomamos
como referéncia as fontes tedricas que discutem a Infancia, a Educacgéo Infantil, a
Educacdo Fisica escolar, o saber e a acdo docente e também alguns dos
importantes documentos federais e municipais sobre a Educacéo Infantil. A partir
das fontes tedricas e das questdes apresentadas no RCNEI (1998) e na PCEI/BH
(2009) referentes ao movimento e a linguagem corporal, buscamos observar o
trabalho das professoras envolvidas neste estudo, tendo como parametros as
atividades relacionadas ao brincar, ao cuidado com o corpo, ao desenvolvimento
motor e aos conceitos psicomotores, a expressdo corporal das criangas em
diferentes situacdes e a outras dimensdes da linguagem corporal que poderiam
emergir no cotidiano escolar.

Na apresentacdo da analise dos dados deste estudo, faremos uso de
algumas descri¢cdes das observacdes registradas no diario de pesquisa durante o

tempo de permanéncia no campo.

8 Nas UMEIs, as turmas s&o identificadas pela idade das criancas. Assim, temos no 1° ciclo: turmas
de Bercario (criangas com menos de 1 ano), turmas de 1 ano, turmas de 2/3 anos; no 2° ciclo, estédo
as turmas de 3 anos, de 4 anos e de 5/6 anos.

? As entrevistas com as vice-diretoras foram realizadas com o intuito de conhecer os seguintes
aspectos das UMElIs participantes deste estudo: o histérico da UMEI, a proposta pedagogica e o
trabalho da instituicao relacionado ao movimento e a linguagem corporal.
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Para um melhor entendimento do trabalho das docentes, buscaremos, a
seguir, apresentar questdes especificas acerca de cada uma das UMEIs envolvidas
neste estudo, considerando que, além dos saberes docentes construidos a partir das
experiéncias de vida, da trajetoria de formacdo e da apropriacdo dos documentos
curriculares, entre outros, o professor também “adquire e desenvolve conhecimentos
a partir da pratica e no confronto com as condi¢gdes da profissdo” (NUNES, 2001, p.
32). Entendemos que as “condi¢cbes da profissdo” dizem respeito ndo apenas as
questbes salariais e de reconhecimento social, mas também aos diferentes
ambientes de trabalho nos quais o professor esta inserido.

Apresentaremos cada uma das UMEIs envolvidas neste estudo, privilegiando
algumas concepcdes de seu projeto pedagogico, descrevendo o espaco fisico e as
condicbes de infraestrutura, além de apresentar as parcerias que as UMEIs
estabelecem, sobretudo em relacdo ao campo da Educacao Fisica.

O entendimento acerca do projeto pedagogico de cada UMEI, bem como as
parcerias que sdo desenvolvidas nestas instituicbes, podera contribuir nas analises
sobre o trabalho das professoras envolvidas na pesquisa com relacdo as questées
ligadas ao campo da Educacéo Fisica.

Buscamos descrever os espacos fisicos das UMEIs no intuito de observar a
relacdo que as docentes estabelecem entre os diferentes espacos da instituicdo e o
desenvolvimento do trabalho com o movimento e a linguagem corporal em diferentes

momentos do cotidiano escolar.

4.2.1 A UMEI Bola de Gude

No primeiro encontro com a vice-diretora da UMEI Bola de Gude, foi-nos
apresentado um panorama dos trabalhos desenvolvidos nesta instituicdo e que
dizem respeito ao campo da Educagéao Fisica. Aléem de um trabalho sistematico com
a Linguagem Corporal, que deve ser desenvolvido por todas as educadoras, a vice-
diretora da UMEI Bola de Gude relatou que esta instituicdo busca firmar parcerias
com empresas, instituicbes de ensino e outras secretarias, como a Secretaria
Municipal de Esportes e Lazer (SMEL). Para a vice-diretora da UMEI, o trabalho com
0 corpo e o movimento é primordial na Educacgdo Infantil e, por isso, alvo de

investimentos por parte da direcdo e da equipe pedagdgica.
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A UMEI Bola de Gude foi concebida e construida pela Prefeitura Municipal de
Belo Horizonte com a colaboracdo das cooperativas italianas UNIECO e
COOPSELIO DE REGGIO EMILIA e também do grupo italiano DI VOLOTARIATO
CIVILE. Desde a sua inauguracao, em 2009, esta UMEI é dirigida pela mesma vice-
diretora, havendo mudancgas no decorrer dos anos no quadro das profissionais que
atuaram como coordenadoras pedagdgicas.

A proposta pedagogica da UMEI Bola de Gude estad baseada em Reggio
Emilia.®** O grupo CIVELE proporcionou as educadoras desta UMEI formagées com
pedagogas italianas que trabalham com as concepc¢des desenvolvidas pelo
professor Loris Malaguzzi nas escolas destinas as criangcas pequenas em Reggio
Emilia. Como referéncia bibliogréfica para esta formacgéo foi utilizado o livro As cem
linguagens da crianca: a abordagem de Reggio Emilia na educacdo da Primeira
Infancia, escrito por Edwards, Gandini e Forman. (1999). Nesta obra, os autores
apresentam as concepc¢des desenvolvidas por Loris Malaguzzi para a educacao da
primeira infancia.

Dessa forma, na UMEI Bola de Gude o trabalho com diferentes linguagens,
conforme previsto nas PCEI/BH deve ser relacionado com a proposta pedagdégica de
Reggio Emilia, que busca destacar a importancia de escutar a crianga, investindo na
Pedagogia do Protagonismo da crianga, na construcdo de uma Pedagogia de
Projetos e na ampliacdo de conhecimentos sobre o mundo fisico, social e natural.®

Quanto as parcerias que esta UMEI realiza com outras instituicbes, vale
destacar aquelas que estédo relacionadas, de alguma forma, ao campo da Educacéo
Fisica, como é o caso da parceria com uma empresa de reciclagem localizada nas
imediacOes da instituic&o.

Além do trabalho com o aproveitamento de materiais e coleta seletiva de lixo
que € desenvolvido com toda a comunidade escolar, a partir desta parceria foi
possivel realizar uma formacao para as educadoras da UMEI durante todo ano de

2012, com encontros mensais com um profissional Arte-Educador. Esse profissional

*® Reggio Emilia é uma cidade italiana em que, ap6s a segunda Guerra Mundial, o professor Loris
Malaguzzi idealizou uma escola diferenciada, destinada as criancas pequenas daquela regido. A
abordagem pedagdégica em Reggio apresenta uma escola de Educacéo Infantil focada principalmente
no escutar da crian¢a — Pedagogia da Escuta.

% Sobre este entendimento da proposta em Reggio Emilia, temos como fonte principal um relatorio de
acompanhamento da formacéo das professoras da UMEI Bola de Gude fornecido pela prépria vice-
diretora desta instituicdo, além da seguinte referéncia: EDWARDS, GANDINI e FORMAN. As cem
linguagens da Crianca: a abordagem de Reggio Emilia na educacdo da 12 infancia. Porto Alegre:
Artes Médicas, 1999.
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trabalhou com as professoras da UMEI questdes relacionadas ao resgate de
brincadeiras e a construcao de brinquedos. Além do trabalho de formacgé&o realizado
mensalmente com os professores, o Arte-Educador também realizou encontros com
os alunos e seus familiares em alguns sabados letivos do ano de 2012, tendo como
foco possibilitar que as criangas vivenciassem momentos de brincadeiras junto com
seus familiares na UMEI Bola de Gude. Segundo a vice diretora desta UMEI, estes
momentos foram bastante apreciados pela comunidade escolar e, por isso, 0s pais e
as criangas sempre reivindicavam gque novos encontros acontecessem.

Outra parceria, realizada com a Secretaria Municipal de Esportes e Lazer
(SMEL) atende as criangas do 2° ciclo da UMEI Bola de Gude. Por meio do projeto
BH CIDADANIA,** a SMEL designa um professor formado em Educacéo Fisica para
atuar nesta UMEI, duas vezes por semana, em aulas com duracdo de 20 a 30
minutos para cada turma.

Também foi estabelecida uma parceria com um grupo de Capoeira. Este
grupo enviou um projeto a SMED para que os alunos de 4 e 5/6 anos de varias
UMEIs do municipio tivessem aulas de Capoeira, uma vez por semana, na prépria
instituicdo. Achando interessante esta acdo, pelo segundo ano consecutivo a vice-
direcdo da UMEI Bola de Gude solicitou a SMED que este projeto ocorresse naquela
instituicao.

Outra parceria foi estabelecida com uma instituicdo publica de Ensino
Superior, possibilitando que os académicos do curso de licenciatura em Educacéo
Fisica realizassem seu estagio supervisionado na Educacédo Infantil na UMEI Bola
de Gude, durante o ano de 2012. Assim, varios grupos de académicos realizaram
diversas atividades motoras e praticas corporais com 0s alunos desta UMEI, sob a
supervisdo de uma professora de acompanhamento de estagio designada pela
instituicdo de ensino superior. A vice-direcdo avalia positivamente esta parceria e
sinaliza que pretende continuar com este vinculo nos proximos anos.

Quanto aos espacos fisicos, a UMEI Bola de Gude, assim como outras UMEIs
do municipio, foi construida a partir de um projeto arquitetbnico idealizado por
engenheiros, arquitetos e pedagogos, visando atender as diferentes necessidades
das criangas entre 0 e 6 anos (PCEI/BH, 2009, p. 17).

% Este projeto desenvolvido pela SMEL é uma acdo descentralizada, ocorre em varios locais do
municipio considerados como areas de vulnerabilidade social, onde séo ofertadas diversas atividades
fisicas e de lazer.
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A area interna da UMEI é dividida por dois pavilhdes, o primeiro com um hall
de entrada utilizado para diversas finalidades, banheiros para professores e
visitantes, um refeitorio, salas e banheiros destinadas as criancas do 1° ciclo, salas
do setor administrativo e uma sala denominada multiuso. O segundo pavilhdo
destina-se as salas e aos banheiros para as criancas do 2° ciclo e a uma sala de
professores. Os pavilhdes sao interligados por um espago aberto onde estédo alguns
brinquedos que podem ser utilizados pelos dois ciclos. Nesse espaco, também
observamos a existéncia de cordas, bambolés, bolas e materiais para a realizacao
de circuitos construidos a partir de reciclagem.

A &rea externa da UMEI conta com um parquinho com brinquedos de madeira
e pneus, banquinhos e espacos livres. Nos fundos da instituicdo existe um teatro de
arena com uma area livre ao seu redor, um canteiro com um espaco destinado para
cada turma desenvolver uma pequena horta e, nas laterais de cada sala, € possivel
ter acesso a um espaco aberto com bancos, brinquedos e uma area livre.

As salas da UMEI Bola de Gude sdo espacosas e busca-se ndo colocar
muitas mesas e cadeiras nestes locais. Esta forma de organizacao das salas é fruto
da influéncia das concepg¢des adotadas nas escolas de Reggio Emilia, como
evidenciou a vice-direcao.

Cada sala possui uma pia com armario para guardar os materiais de higiene
pessoal das criancas e um bebedouro. Observamos também que em cada sala do 2°
ciclo ha apenas duas ou trés mesas com quatro cadeiras, que ficam encostadas nas
paredes; um grande armario, cujas portas possuem espelhos;** um espaco livre no
centro da sala; dois murais; e um quadro negro. Em alguns cantos das salas,
encontram-se brinquedos e livros acessiveis as criancas. Na sala da turma de 4
anos, onde acompanhamos o trabalho de duas educadoras (uma referéncia e outra
apoio), ha um circulo demarcado, no meio do local, onde acontece a maioria das
atividades.

A descricdo das caracteristicas fisicas e de infraestrutura da UMEI Bola de
Gude torna-se primordial para o entendimento das questdes relacionadas ao saber e

a acao docente de duas professoras desta instituicdo, quanto as tematicas do

% Segundo as PCEI/BH(2009, p. 97), a utlizacdo dos espelhos auxilia no desenvolvimento da
consciéncia corporal das criangas pequenas. A materializacdo deste pensamento esta contemplada
na existéncia de espelhos tanto nas salas do 1° ciclo como nas do 2° na UMEI Bola de Gude.
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campo da Educacao Fisica( especificamente movimento e linguagem corporal), que

serdo discutidas mais a frente.

4.2.2 A UMEI Bambolé

Munidos da carta de autorizacdo da SMED e apresentacdo da pesquisadora a
instituicdo, o primeiro contato formal com a vice-direcdo da UMEI Bambolé ocorreu
em marco de 2013.

A UMEI Bambolé foi inaugurada no ano de 2004, sendo a primeira UMEI
construida na regional Barreiro. Esta instituicdo localiza-se em um terreno ao lado da
Escola Municipal de Ensino Fundamental com a qual possui vinculo administrativo.

Antes mesmo de a vice-direcdo apresentar qualguer depoimento sobre o
local, notamos, tanto na nossa primeira ida a UMEI quanto neste encontro formal,
que o espaco fisico desta instituicdo, comparado aos das outras UMEIs, era menor.
A seguir, destacaremos sobre esta UMEI as questfes relacionadas ao espaco fisico.

A construcdo desta instituicdo limitou-se a um unico pavilhdo, diferente da
maioria das constru¢bes das outras UMEIs. Logo na entrada da UMEI, do lado
esquerdo, existe uma é&rea externa onde ha um estacionamento e uma pequena
area livre designada pela vice-direcdo como uma quadrinha. Do lado direito, €
observada uma area livre coberta — o hall de entrada, utilizado para varias
finalidades, e, ao seu lado, estdo, uma area de servi¢os e 0s banheiro de visitantes e
dos professores. O refeitério se conjuga a este hall. O hall de entrada também da
acesso a um unico corredor deste pavilhdo. Neste corredor, estdo as salas do 1° e
do 2° ciclos, os banheiros dos alunos, a parte administrativa e a sala dos
professores.

Externamente, a UMEI apresenta um parquinho com alguns brinquedos e,
conjugado a este parque, existe um pequeno teatro de arena. Pelo parquinho, é
possivel ter acesso a escola de Ensino Fundamental a que a UMEI se vincula. Em
alguns momentos do cotidiano desta UMEI, quando é preciso usufruir de um espaco
maior, sdo utilizadas algumas dependéncias da escola de Ensino Fundamental,
principalmente o auditorio. Nos fundos da UMEI, observa-se uma pequena area com
alguns brinquedos de tamanhos reduzidos, usados preferencialmente pelas criangas
do 1° ciclo.
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Além de a &rea externa ser um espaco menor comparada a das outras
UMEIs, parte do parquinho da UMEI Bambolé estava em reforma desde 2012.
Problemas burocréaticos estavam impedindo a finalizacdo da obra. No ultimo dia de
pesquisa nesta instituicdo, a reforma do parquinho tinha sido finalizada, porém,
alguns brinquedos ainda ndo poderiam ser usados por necessitarem de aparatos
gue garantissem a seguranga das criangas.

Quanto as salas, nota-se que elas também apresentam propor¢cdes menores
comparadas as de outras UMEIs. Nao existem armarios nas salas. Os materiais para
as aulas e outros objetos sdo guardados em uma grande prateleira. Todas as salas
do 2° ciclo possuem um numero de mesas e cadeiras que comporta todos os alunos,
nao sendo possivel ter uma area livre na propria sala. Nas laterais das salas que se
encontram do lado direito do corredor, h4 uma porta que permite acesso a um
corredor externo. Nas salas do lado direito, também existe uma porta na lateral que
permite acesso ao parquinho.

Em cada sala, existe uma pia com um bebedouro, um local para guardar
materiais de higiene pessoal e copos, uma mesa utilizada pelos educadores, dois
murais e um quadro negro.

No momento em que a vice-diretora nos apresentou a UMEI, foi enfatizado
que esta instituicdo possui uma dimensao espacial menor do que a de outras que
haviamos conhecido. Segundo a vice-dire¢do, a grande mobilizacédo do seu trabalho
naquele momento destinava-se a tentar finalizar as obras do parquinho. Era
necessario um maior espaco para aguele ambiente.

A vice-direcdo ainda nos exp0s que, apesar de existir o espaco livre da
qguadrinha, ele ndo é muito aproveitado devido a incidéncia da luz do sol em boa
parte deste local nos dois turnos de aula. O hall de entrada € um espago livre
utilizado para varias finalidades, no entanto, ele ndo comporta muitas criancas ao
mesmo tempo. Dessa forma, a vice-direcdo, juntamente com a coordenacao
pedagodgica, organizou um horério especifico para cada turma utilizar aquele espaco.
Notamos que as atividades desenvolvidas pelas educadoras de apoio ocorriam
predominantemente neste hall de entrada. As educadoras de referéncia geralmente

usavam o hall nos horéarios destinados a suas turmas, para realizacdo de ensaios



78

das sextas coletivas®* e/ou para realizarem um momento de brincadeiras cantadas
com as criancas

A proposta pedagogica da UMEI Bambolé foi reformulada no ano de 2013 e,
segundo a vice-diretora, tal proposta tem como referéncia os documentos oficiais da
Educacao Infantil, principalmente as Proposi¢cdes Curriculares para a Educacao
Infantil do municipio de Belo Horizonte (PCEI/BH). Além disto, a vice-diretora nos
apontou o livro As cem linguagens da crianca: a abordagem de Reggio Emilia na
educagéo da Primeira Infancia, como outra fonte utilizada para o desenvolvimento
do trabalho na Educacéo Infantil a partir de diferentes linguagens.® A vice-diretora
desta instituicdo destacou que esse livro também é uma referéncia utilizada em
outras UMEIs do Municipio de Belo Horizonte, além de também ser citada na
PCEI/BH.

A vice-diretora da UMEI Bambolé nos informou que ndo existe uma proposta
pedagdgica diferenciada nessa instituicdo. Nessa UMEI busca-se contemplar o novo
entendimento sobre a Educacdo Infantil, no qual o cuidar e o educar séo
indissocidveis. Também existe uma discussao junto as professoras para que o
trabalho com as criancas pequenas néo fique restrito ao espaco fisico da sala de
aula nem limitado ao trabalho com mimedgrafos, copias de exercicios e desenhos.

Quanto ao trabalho especifico da Linguagem Corporal na UMEI Bambolé, a
vice-direcdo nos relatou que esta € uma funcéo exercida privilegiadamente pelas
educadoras de apoio, mas isto ndo impede que as educadoras de referéncia
também trabalhem com esta tematica. A vice-direcdo destaca que o projeto Corpo e
Movimento desenvolvido pela professora de apoio indicada para a pesquisa foi uma
experiéncia positiva no ano de 2012, sendo sugerido que as atividades deste projeto
continuassem no ano de 2013.

Outra peculiaridade notada nesta UMEI refere-se ao trabalho conjunto de
varias professoras. E comum na instituicido as professoras, tanto de apoio como de
referéncia, juntarem suas turmas para executarem uma mesma atividade. As
professoras de apoio, em alguns momentos, agrupavam até mesmo turmas de

diferentes idades para trabalharem as questdes relacionadas a Linguagem Corporal.

% Toda sexta-feira uma turma da UMEI Bambolé deveria organizar uma atividade que envolvesse as
demais salas ou realizar alguma apresentacéo cultural. Este momento foi designado pela instituicao
como sexta coletiva.

% Esta referéncia também é utilizada na UMEI Bola de Gude. No entanto, a formacdo com as
pedagogas italianas para o entendimento da proposta pedagégica desenvolvida em Reggio Emilia
que ocorreu na UMEI Bola de Gude néo ocorreu ha UMEI Bambolé.
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A UMEI Bambolé também realiza uma parceria com a mesma instituicdo de
ensino superior que atende a UMEI Bola de Gude.*® Uma vez por semana, a UMEI
Bambolé recebe académicos do curso de licenciatura em Educacdo Fisica que
cumprem na instituicdo o estagio supervisionado sob orientacdo de um professor. A
vice-direcdo acredita que esta parceria € importante, pois é mais um meio de
proporcionar o trabalho com linguagem corporal as criangcas daquela instituicao,
além de poder ser util para a troca de experiéncias entre 0s estagiarios e 0s

profissionais da UMEI.

4.3 Perfil das professoras selecionadas para a pesquisa

Apos a explanacdo de algumas caracteristicas das UMEIs Bola de Gude e
Bambolé, descreveremos, nos quadros seguintes, o perfil de cada professora®’

participante deste estudo.

QUADRO 1 - Perfil das professoras da UMEI Bola de Gude

Docente/ Formacdo Inicial | POs- Formacéao Continuada | Tempo de
Funcéo (Normal nivel | Graduagédo relacionada ao campo da | atuagéo
Médio e Educacao Fisica na
Graduagéo) / ano Educacéo
de concluséo) Infantil
Mirian / Prof2 | Graduacéo em | Pds- Cursos oferecidos pela propria | 5 anos
Referéncia Pedagogia — 2007 graduacdo em | UMEI Bola de Gude
Psicopedagogi
a—2009
Josiane / Prof® | Normal nivel médio | - Pos- | - Curso sobre | 16 anos
Apoio — 1996 graduacdo em | Psicomotricidade
- Graduagdo em | Educacédo - Curso sobre Corpo e
Matematica Matematica — | Movimento
(licenciatura) — | 2012 - Cursos oferecidos pela
2007 prépria UMEI Bola de Gude e
pela SMED

% Esta instituicdo publica de ensino superior localiza-se em uma cidade da regiao metropolitana
proxima a regional Barreiro. Acreditamos que esta seja a principal justificativa para que o curso de
Educagdo Fisica desta instituicdo estabele¢ca esta parceria em mais de uma UMEI da regional
Barreiro, como constatamos na pesquisa.

%" As docentes estdo sendo identificadas por nomes ficticios.
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Docente/ Formacéo Inicial P6s-Graduagao Formacéo Continuada Tempo de
Funcéo (Normal nivel relacionada ao campo da atuacao na
Médio e Educacéo Fisica Educacéo
Graduagéo) / ano Infantil
de concluséo
Isabel/Profé Normal nivel médio N&o possui 9 anos
Referéncia —1995 - Pos-graduacéo
- Graduacéo em em Alfabetizacédo
Pedagogia — 2000 e Letramento —
2010
Alessandra/Pr | Normal nivel médio | - Pés-graduacdo | N&o possui 5 anos
of2 Apoio —1994 em Direito do
- Graduagcdo em | Trabalho
Direito

Para nortear a leitura dos préximos capitulos, apresentamos abaixo as

categorias de estudo utilizadas para a realizagdo e andlise das entrevistas

semiestruturadas com as docentes e para as observacoes feitas na pesquisa de

campo.

e Aspectos da formacéao inicial e/ou continuada;

e Apropriacfes e didlogos que as docentes estabelecem com as orientacdes

curriculares da Educacédo Infantil relacionadas aos conhecimentos sobre

movimento e linguagem corporal,

e Aspectos das experiéncias pessoais ligadas as praticas corporais desde a

infancia e vida escolar das docentes; e

e Concepcgdes das docentes acerca do movimento e da linguagem corporal na

Educacédo Infantil e as praticas relacionadas a esta tematica desenvolvidas

por estas professoras.
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5 O PROFESSOR DA EDUCACAO INFANTIL, SUA FORMACAO E VIVENCIAS
RELACIONADAS AO MOVIMENTO E LINGUAGEM CORPORAL

Neste capitulo teremos como foco a apresentacdo e analise de parte dos
dados desta pesquisa. Serdo abordados aspectos da formacéo inicial e continuada
das professoras, as apropriagdes e concepgdes que expressam acerca de alguns
dos documentos curriculares oficiais e como percebem a relacdo estabelecida com
saberes e préticas corporais vivenciadas em suas trajetorias de vida e escolar.
Iniciaremos o capitulo com uma breve apresentacdo de algumas discussbes e
aportes teoricos sobre os saberes docentes, retomando conceitos e categorias
analiticas que orientam a analise dos dados obtidos por meio das observacdes na
pesquisa de campo e das entrevistas realizadas com as professoras que

participaram deste estudo

5.1 O campo dos saberes docentes: breve panorama dos estudos tedricos

No final do século XX e inicio do século XXI, alguns estudos se voltaram para
a compreensao dos saberes docentes e como estes sdo mobilizados na pratica do
professor no ambiente escolar. Entre os estudos relevantes que tratam sobre essa
guestado, podemos citar, entre outros: Shulman (1986) Névoa (1992), Tardif, Lessard
e Lahaye (1991), Mercado (1991), Borges (2001), Gauthier (1998), Perrenoud
(1999), Tardif e Raymond (2000), Monteiro (2001), Nunes (2001), Zibetti e Souza
(2007), Tardif (2002; 2008) e Tardif e Lessard (2013). Para analise dos saberes
docentes, privilegiamos as tipologias apresentadas por Tardif, Lessard e Lahaye
(1991), Tardif e Raymond (2000), Tardif (2008) e Tardif e Lessard (2013).

As pesquisas que buscam interpretar e responder estas questbes sobre
formacdo, saberes e acdo docente encontram-se em fase de expansdo. No cenario
brasileiro, este campo de estudo iniciou-se na década de 1990, sob influencia dos
estudos internacionais que datam como inicio das pesquisas sobre esta tematica 0s
anos de 1980, como afirmam Nunes (2001) e Tardif (2008).

Em ambito internacional, Nunes (2001) aponta que as pesquisas emergentes
sobre a formagéo e saberes dos professores evidenciam um novo enfoque tedrico-

metodoldgico, que busca ouvir os docentes, considerando as trajetorias e historias
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de vida destes profissionais. Monteiro (2001, p.130) expressa que estas novas
pesquisas que buscam considerar os conhecimentos t4citos utilizados pelo professor
no cotidiano escolar “possibilitaram o desenvolvimento de uma epistemologia da
pratica que abre perspectivas muito promissoras aos estudos do campo
educacional’. Para Noévoa (1995), este novo enfoque vem contrariar estudos
anteriores que reduziam a profissdo docente as competéncias técnicas separadas
do lado pessoal.

Para Tardif (2008, p.11) “o saber é sempre o0 saber de alguém que trabalha
alguma coisa no intuito de realizar um objeto qualquer”. Este autor ainda afirma que
o saber do professor é um saber relacionado as suas questfes pessoais, a sua
prépria experiéncia de vida e profissional e a forma como este docente se relaciona
com seus alunos e outros profissionais atuantes na escola.

Este novo modo de entender o trabalho docente destaca que as experiéncias
pessoais do professor influenciam diretamente na sua acédo no cotidiano escolar, o
gue nao quer dizer que estes novos estudos neguem, em sua totalidade, as
competéncias técnico-cientificas necessérias para a acao docente.

Um ponto chave, comum em todas as novas pesquisas relacionadas aos
saberes e acdo docente, refere-se ao entendimento de que o saber docente é
constituido por um conjunto de diversos saberes. Nesta nova perspectiva, Tardif,
(2008, p.36) busca compreender as especificidades dos saberes docentes,

afirmando que o saber do professor deve ser visto como:

“[...] um saber plural, formado pelo amalgama mais ou menos coerente, de
saberes oriundos da formacéo profissional, dos saberes das disciplinas, dos
curriculos e da experiéncia”.

Inimeras classificacbes®® sdo usadas para categorizar tais saberes. Neste
trabalho optamos pela tipologia apresentada por Tardif (2008) que assim o0s
classifica:

e Os saberes pessoais dos professores sdo aqueles provenientes da
vivéncia do professor em seu meio familiar e social ao longo de sua historia

de vida;

* No artigo “Saberes docentes: diferentes tipologias e classificacbes de um campo de pesquisa’,
escrito por Borges (2001), encontramos uma analise mais detalhada sobre estas diferentes tipologias.
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O saber da formacdo escolar anterior, que refere-se aos processos
formativos e vivéncias do professor durante o periodo de sua educacao
béasica;

e Os saberes da formacdo profissional, constituidos pelos saberes
transmitidos pelas instituicbes de formacdo docente e compostos pelos
saberes pedagdgicos que se articulam nas ciéncias da educacdo. Estes
saberes pedagdgicos sao incorporados aos processos formativos, fornecendo
um arcabouco ideoldgico, algumas formas de saber-fazer e algumas técnicas.

e Os saberes das disciplinas correspondem aos saberes oriundos de
diferentes areas de conhecimentos especificos, como por exemplo, o
portugués, a matematica, o campo da educacao fisica etc.

e Os saberes curriculares sao aqueles sistematizados em programas
escolares, onde se apresentam um conjunto de saberes socialmente
validados e selecionados pelos professores para serem ensinados as novas
geracoes.

e Por fim, os saberes da experiéncia, que dizem respeito aos saberes

especificos desenvolvidos pelos professores com base em seu trabalho

cotidiano. Saberes que emergem da experiéncia e sdo validados pelo
professor, porém ndo sao advindos das instituicbes de formacdo ou dos
curriculos. Trata-se de saberes praticos, adquiridos durante as vivéncias

“

pessoais e da profissdo, “.. eles ndo se aplicam a pratica para melhor
conhecé-la, eles se integram a ela e sdo partes constituintes dela enquanto

pratica docente.” (TARDIFF, LESSARD e LAHAYE: 1991)

Para Tardif (2008, p.39), o ato de mobilizar, dominar e articular os saberes
profissionais, disciplinares, curriculares e da experiéncia sdo elementos constitutivos
do trabalho docente. Apesar disto Tardif (2008) também aponta que, os saberes
profissionais, disciplinares e curriculares sdo, em geral, produzidos e controlados
pelas instituicbes formadoras e o6rgdos publicos responsaveis pela Educacéo,
excluindo os professores dos processos de definicdo e selecdo destes saberes.
Assim, os professores estabelecem uma relacdo de exterioridade como estes
saberes de cunho cientifico e pedagdgico. Segundo Tardif (2008, p.41) ao professor:

“[...] compete apropriar-se destes saberes, no decorrer de sua formacdo, como
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normas e elementos de sua competéncia profissional, competéncia essa sancionada
pela universidade e pelo Estado”.

Dada esta relacdo de exterioridade, os docentes buscam produzir saberes
que permitam a utilizacdo e compreensdo dos mesmos durante a sua acao
pedagdgica, sendo estes denominados de saberes experienciais.

Tardif (2008) exemplifica esta necessidade do professor utilizar os seus
saberes experienciais ao discorrer sobre o choque que muitos professores recém
formados passam ao iniciarem suas vidas profissionais e perceberem que em muitos
momentos existe um distanciamento entre o que foi apreendido nas instituicdes de
formacao de professores e a realidade escolar, levando os docentes a mobilizarem
saberes adquiridos em outros momentos da sua trajetéria pessoal e de formacéo
para serem utilizados de maneira viavel na sua acédo cotidiana na escola.

O docente acaba buscando estratégias e acbes muitas vezes improvisadas
para solucionar problemas inesperados e variados que as definicbes dos
conhecimentos cientificos e pedagdgicos ndo ddo conta de solucionar (TARDIF,
2008).

Zibetti e Souza (2007, p.249) consideram que os saberes apropriados,
mobilizados e modificados pelo docente na sua pratica pedagégica podem:

[...] contribuir para a construcdo de propostas formativas que considerem
esses saberes e a sua constituicdo como o ponto de partida dos projetos de
formacéo, valorizando os professores como produtores de saberes [...].

Desta forma, podemos destacar que os novos estudos sobre os saberes
docentes atribuem centralidade aos saberes da experiéncia e pessoais, uma vez
que estes saberes estdo cada vez mais evidenciados nas acdes cotidianas do
trabalho docente, sendo estabelecido pelos professores uma relacéo de interioridade
com estes saberes. “Neste sentido, os saberes experienciais ndo sado saberes como
os demais, mas retraduzidos, polidos e submetidos as certezas construidas na
pratica e na experiéncia” (TARFIF 2008, p.54).

Outras questdes sobre o saber docente sdo apresentadas por Tardif e
Raymond (2000, p.215). Estes autores expdem que, além de plurais, os saberes
docentes devem ser considerados como temporais e, portanto, ndo devemos

acreditar “que todos os saberes sdo, de certo modo, contemporaneos uns dos
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outros, iméveis e igualmente disponiveis na memoéria do professor”. Estes autores

consideram que:

De fato, as experiéncias formadoras vividas na familia e na escola ocorrem
antes mesmo que a pessoa tenha desenvolvido um aparelho cognitivo
aprimorado para nomear e qualificar o que ela retém dessas experiéncias.
Além de marcadores afetivos globais conservados sob a forma de
preferéncias ou de repulsbes, a pessoa dispde, antes de mais nada, de
referenciais de tempo e de lugares para indexar e fixar essas experiéncias
na memoria. Os vestigios da socializagdo primaria e da socializacéo escolar
do professor ficam, portanto, fortemente marcados por referenciais de
ordem temporal. Ao evocar qualidades desejaveis ou indesejaveis que quer
encarnar ou evitar como professor, ele se lembrara da personalidade
marcante de uma professora do quinto ano, de uma injustica pessoal vivida
na pré-escola ou das interminaveis equacgdes impostas pelo professor de
guimica no fim do segundo grau. A temporalidade estruturou, portanto, a
memorizacdo de experiéncias educativas marcantes para a constru¢do do
Eu profissional e constitui 0 meio privilegiado de chegar a isso.

Assim, o0 que o professor ja vivenciou na sua vida pessoal e profissional
reflete no seu modo de agir no cotidiano escolar. As vivéncias pessoais anteriores a
sua formacao docente e durante a mesma, as modificacbes na dindmica escolar,
social e nas normas e curriculos educacionais, as individualidades dos alunos, as
formas de interagir com os diferentes atores escolares e as novas tecnologias que
vao se agregando ao cotidiano escolar, levam o professor, em diferentes momentos,
a confrontar seus saberes com as novas situacées que surgem no seu cotidiano de
trabalho.

Zibetti e Souza (2007, p.254) afirmam que a “[...] heterogeneidade da prética
docente é resultado da progressiva apropriacao e utilizacdo de praticas ao longo da
vida de cada professor’, sendo que esta apropriacdo esta sujeita aos diversos
contextos sociais e culturais em que o professor se insere bem como as
modificacdes destes contextos. Sobre esta relacdo de temporalidade e saberes

docentes, estas mesmas autoras dissertam:

Os saberes docentes comportam uma dimensdo histérica e dialégica
porque se constituem ao longo da trajetéria de formacdo e de atuacéo
profissional, carregando as marcas de todo tipo de tradicdes pedagdgicas
construidas em diferentes momentos historicos. No entanto, mesmo
trazendo as marcas da influéncia de outros tempos, o processo de atuacio
docente dialoga com o0 contexto em que se desenvolve. Por isso, ao
trabalhar em uma realidade especifica, os professores dialogam com os
recursos materiais de que dispdem, as necessidades e solicitacbes dos
alunos, as determinacdes do sistema e as expectativas das familias em
relacdo a aprendizagem das criancas. Todos esses aspectos sao
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considerados na atuacdo e as acdes desencadeadas para atender as
referidas demandas sdo mediadas pelos conhecimentos adquiridos durante
a formacao profissional, nas experiéncias de atuacdo, sejam préprias ou de
parceiros, as quais fornecem elementos para a constituicdo da propria
pratica ( ZIBETTI e SOUZA, 2007, p.260).

Na obra O trabalho docente: elementos para uma teoria da docéncia como
profissdo de interagbes humanas, Tardif e Lessard (2013) discorrem sobre o
entendimento da profissdo docente como uma profissdo interativa. Para estes
autores, a docéncia € uma “forma particular de trabalho sobre o humano” onde é

importante compreender que:

[...] a escolarizacdo repousa basicamente sobre interacdes cotidianas entre
os professores e seus alunos. Sem essas interacdes a escola ndo é nada
mais que uma imensa concha vazia. Mas essas intera¢cdes ndo acontecem
de qualquer forma: ao contrario, elas formam raizes e se estruturam no
ambito do processo do trabalho escolar e, principalmente, do trabalho dos
professores sobre e com os alunos. Tardif e Lessard ( 2013, p.23)

Para Tardif (2008, p.50), o trabalho docente acontece num contexto onde o
ser humano, carregado de diversas influéncias, simbolos e valores, é a peca
dominante. E desta forma aos professores é exigida a “[...] capacidade de se
comportarem como sujeitos, como atores e de serem pessoas em interagdo com
pessoas”. Para este autor, o professor raramente trabalha sozinho, sua profissao é
realizada dentro de uma rede de interacbes com 0s alunos e outras pessoas
pertencentes a dindmica escolar.

Tardif e Lessard (2013, p.26) ao discutirem sobre a profissionalizacdo do
ensino, destacam alguns aspectos relevantes para que este processo avance, cOmo
por exemplo: a busca pela valorizacdo das acOes inovadoras dos professores no
cotidiano escolar, mais do que a realizacdo de praticas que seguem modelos e
decretos; a necessidade do envolvimento entre os professores experientes e 0sS
pesquisadores da educacéo na busca de uma colaboragédo entre estes grupos; e a
necessidade de pensar acOes para a valorizagdo e organizacdo de um plano de
carreira docente.

A partir dos estudos que focalizam a tematica do saber docente, podemos
considerar que existe uma multiplicidade de questdes que podem interferir nas
acOes dos professores, tais como: de onde vem o0 professor e 0 que viveu em seu

meio familiar e social; o que foi vivenciado e incorporado por cada docente no seu
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processo de escolarizagdo basica; sua formacdo inicial e continuada para o
exercicio da profissdo; sua relacdo com as proposi¢des existentes em diversos tipos
de curriculos e nas instituicbes de ensino; os saberes da experiéncia, formulados
pelo préprio professor em seu cotidiano de trabalho e fora dele, além dos momentos
de troca de conhecimentos e diferentes formas de interagdo entre os proprios
docentes e outros atores do meio escolar.

O trabalho docente deve ser compreendido como um trabalho flexivel, que
carrega aspectos formais e informais, saberes pessoais e outros controlados pelos
curriculos, conhecimentos cientificos e 6rgédos educacionais (TARDIF e LESSARD,
2013).

A seguir, dialogando com os estudos sobre saberes docentes apresentados
nesta primeira parte e com outras pesquisas que também abordaram o saber
docente na Educacdo Infantil, apresentaremos e analisaremos parte dos dados
obtidos na pesquisa de campo e nas entrevistas realizadas com as quatro
professoras participantes deste estudo.

Inicialmente, vamos discutir sobre a trajetéria de formacdo das
professoras. Em seguida, sobre o entendimento e apropriagdo que as docentes
fazem de diferentes orientacdes curriculares da Educacéo Infantil relacionadas aos
conhecimentos do campo da Educacdo Fisica. Finalizando este capitulo vamos

apresentar as experiéncias pessoais das docentes ligadas as praticas corporais.

5.2 A formagéo inicial e continuada das docentes: aspectos relacionados ao

movimento e linguagem corporal

Sobre a formacdo das professoras participantes desta pesquisa, analisamos
primeiramente os aspectos referentes a formacgdo inicial destas docentes. Das
guatro professoras entrevistadas, apenas a professora Josiane apontou ter tido uma
disciplina especifica ligada ao campo da Educacédo Fisica quando passou pela sua

formacdo inicial no curso Normal de nivel médio.

L4 a gente tinha aula de educacéo fisica né, (...) o enfoque era para dar
educacéo fisica para as criancas, ndo era a nossa educacao fisica. Entdo a
gente tinha o professor la na época, ele tinha esse cuidado pra passar como
€ gue a gente brinca com a crianga, os cuidados né, ndo é toda brincadeira
gue a crianga da conta, e como que a gente ia ministrar essas aulas de
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educacéo fisica para essas criancas. Porque naquela época... Nao tinha
ainda, ndo era como hoje que tem um professor préprio para a Educacao
Fisica. (Professora Josiane)

Durante a entrevista, a docente Josiane também nos disse que o contato
inicial com estes conhecimentos despertou seu desejo em trabalhar com esta
tematica na sua atuacdo como professora da Educacédo Infantil. Antes mesmo de
finalizar a sua formacéo inicial a professora Josiane comecou a lecionar em uma
escola particular de Educacéao Infantil, e neste local ja buscava trabalhar as questées
ligadas ao corpo e movimento junto as criancas.

Tanto a professora Mirian, formada em Pedagogia, quanto a professora
Isabel, que cursou inicialmente o Normal nivel médio e em seguida Pedagogia,
disseram que durante suas respectivas formacdes o enfoque sobre tematicas do
campo da Educacéo Fisica, como o movimento e a linguagem corporal, ocorreram

dentro da abordagem de outras disciplinas e ndo como uma tematica especifica.

E, especificamente na minha graduacdo, também em uma disciplina que era
inclusdo, dentro da inclusdo, a gente viu um pouco do corpo, do movimento,
mas nesse sentido da inclusédo, porque a crianca ndo fala, ndo se expressa,
entao a gente estudou um pouco as expressées corporais, mas so”.

( Professora Mirian)

“A gente até, fazia alguma coisa, mas, especifico da educagéo fisica nao.
Eu tive metodologia do ensino mais foi na parte pedagdgica, em questao de
corpo e movimento nao (...) No superior eu tive algumas coisas, mas nao foi
também especifico, ndo era uma matéria especifica, era assuntos dentro de
matérias(...) a gente quase nado ouvia falar sobre essa questdo de corpo e
movimento, porque o foco maior é na alfabetizacdo, na escrita né, é no
contelido, assim na forma de trabalhar, de ensinar e sempre o corpo e
movimento foi deixado assim de lado”. ( Professora Isabel)

Na fala da professora Isabel observamos também que, as tematicas do
campo da Educacdo Fisica apreendidas nos seus cursos de formacdo — Normal
nivel médio e Pedagogia, parecem ter sido apresentadas sem tanta importancia
gquando comparada a outras areas estudadas, como a alfabetizacdo, citada pela
professora.

No estudo de Saydo (1996), foi evidenciado a importancia dada pelos
professores da Educacgédo Infantil ao processo de preparagcdo da crianca para o
desenvolvimento de conteudos e habilidades do ensino Fundamental, em detrimento

do trabalho com as atividades corporais, revelando a dificuldade dos mesmos em
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trabalhar com tematicas ligadas ao campo da Educacéo Fisica por falta de uma
formacao inicial adequada, o0 que traz elementos para se problematizar a
caracterizacao de polivaléncia que este docente deveria ter.

Da mesma forma, na pesquisa de Oliveira (2010) os professores
evidenciaram que na formag&o profissional ndo foram apreendidos de maneira
significativa os conhecimentos ligados a Educagé&o Fisica na infancia. “Neste
sentido, pode-se dizer, os saberes sobre o corpo e o movimento ainda sao
considerados secundarios nos cursos de magistério” (OLIVEIRA, 2010, p.103).

A professora Alessandra, formada no curso Normal nivel médio, afirmou que
nao teve nenhum contato com questbes ligadas ao movimento e a linguagem
corporal durante sua formacao inicial. Perguntamos a esta docente se ela nédo
recordava de ter estudado algo sobre esta tematica em outras disciplinas, em outros
momentos que ndo fossem especificos sobre esta temética, mas que tivessem

alguma relagdo. Mas ela nos disse:

N&o! Corpo em movimento nunca, nunca, nunca fiz nenhuma formagéo.
(Professora Alessandra)

Apesar de Mirian, Isabel e Alessandra terem passado por uma formacao
inicial nos cursos Normal nivel médio e /ou Pedagogia, apdés os anos de 1990,
periodo em que ja se discutia um novo olhar sobre a crianca, a necessidade de
articulacdo entre as dimensdes do cuidar e do educar e da importancia da néo
fragmentacao entre corpo e mente, observamos que no curso de formacao inicial
destas trés professoras as questdes do corpo, do movimento e da linguagem
corporal das criangas pequenas nao ganharam relevancia ou ndo foram
contempladas de maneira especifica.

Assim, pelas falas destas trés professoras e pelas constatacbes de outros
estudos como os de Sayao (1996), Guirra (2009) e Oliveira (2010), podemos
identificar a predominancia de um entendimento da Educacao Infantil como preparo
para o desenvolvimento de competéncias cognitivas que serdo privilegiadas no
Ensino Fundamental, em um processo de formacédo de professores que ndo da
énfase as diferentes especificidades das criancas pequenas, inclusive aquelas

referentes a linguagem corporal e o movimento na infancia.
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A permanéncia desse perfil de formacdo docente se da em um contexto em
que € cada vez mais intenso o debate sobre a necessidade de um trabalho na
Educacao Infantil que ndo separe corpo e mente que nédo transforme a Educacéo
Infantil em um cursinho intensivo para o futuro ingresso da crianca no Ensino
Fundamental, que entenda as diferentes linguagens expressas pelas criancas
pequenas e que também entenda a necessidade do trabalho com estas linguagens
de maneira interligada. Isso nos remete a um desencontro entre 0 que tem sido
enfatizado nos estudos, pesquisas e propostas oficiais e o que tem efetivamente
ocorrido nos cursos de formacgéao de professores para atuar ha Educacéo Infantil.

Durante as entrevistas, pedimos que as docentes nos apontassem alguma
experiéncia de formacdo continuada que focalizou as questbes relacionadas ao
movimento e a linguagem corporal.

Sobre este aspecto, Josiane nos falou que:

(...) quando eu fui para a Prefeitura de Contagem, onde eu trabalhei, foi
dentro do corpo e movimento como professora de apoio, ai eu tive cursos
(...) Fiz curso fora sobre o assunto, entdo tentei me formar(...) Eu ndo vou
lembrar o0 nome, mas é um curso que eu fiz pela Prefeitura de Contagem
gue fiquei dois anos, entdo pegava areas especificas(...) ai eu fiz portugués
e matematica, depois eu fiz historia, geografia e psicomotricidade.
(Professora Josiane)

Dentre os varios conhecimentos elencados pela docente, a abordagem sobre
a Psicomotricidade aparece como uma formacgéo ligada ao campo da Educacao
Fisica.

Esta docente também informou ter participado de um curso denominado
Corpo e Movimento, realizado aos sabados, durante seis meses, em uma escola da
rede particular de ensino de Belo Horizonte. A busca por esta formagdo foi uma
iniciativa da propria docente, que sentiu necessidade de aprofundar seus
conhecimentos nesta area.

Observamos em diversas falas da professora Josiane, no decorrer da
entrevista, a relacdo que a mesma estabelece entre a Educacéo Fisica na Educacao
Infantil e a Educacao Psicomotora, o que pode ser um reflexo de sua trajetoria de
formacdo e também da apropriacdo que faz acerca das orientacbes do RCNEI e o
PCEI/BH. Ela ressalta a importancia de se trabalhar, na pratica pedagobgica, com
conceitos psicomotores como equilibrio, lateralidade, esquema corporal e
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coordenacdo motora, através dos mais diversos movimentos. Para esta docente, 0
trabalho com estas tematicas podera fazer a diferenca na aprendizagem das

criancas nao sO na escola, mas também em outros contextos.

Olha, na infancia a crianca ela é... como esta crescendo, ela fica meio sem
equilibrio né, porque ela ta crescendo e ela num ta dando conta de... ela
ndo percebe que ela ali, o jeito dela correr, que ela tem forca,
principalmente essa idade de 3 a 5, entdo eu acho que é importante né.
Igual dentro dos eixos da educacéo infantil que vocé ja deve ter olhado que
tem uma parte da psicomotricidade, a gente tem que trabalhar o que,
lateralidade que eu acho importante, a crianca saber o que é pra cima o que
gue é pra baixo, o que é direita e esquerda... ai € importante o equilibrio,
entdo quando vocé pede pra passar em cima de um corda, vamos pular, pra
ca, pra la, uma bola, ter ate mesmo uma for¢a de pegar aquele movimento
de pinca (...)isso pra ela agora é importante(...)entdo se eu posso dar pra
eles agora essa idéia de ter que brincar com outras coisas que faca ele
sofrer desafios de correr e pular, isso vai ajudar ele muito futuramente, que
eu vi que me prejudicou, principalmente quando eu tirei a carteira, direita,
esquerda eu ndo dava conta. (Professora Josiane)

Ja a professora Mirian fez uma pds-graduacdo em Psicopedagogia, ocasiao
em que teria estudado algumas questbes ligadas ao corpo e movimento. A
professora avalia que, assim como ocorreu em sua graduacado, estes estudos de
pés-graduacdo também ndo focaram questdes especificas da area, mas

compareceram durante a abordagem sobre educacéo inclusiva.

“..na pés graduagdo a gente entrou um pouco NiSSO por causa, porque a
gente falou um pouco sobre inclusédo, entdo a gente pensou e estudou um
pouco sobre mobilidade dessas criangas, (...), pelo fato de néo terem a fala,
elas se comunicam através do corpo, entdo a gente viu um pouco isso”
.(Professora Mirian)

Nos parece que as questdes relacionadas a linguagem corporal na infancia,
estudadas por Mirian durante a sua graduacdo e pos graduagdo, s6é ganharam
relevancia quando era preciso entender aquelas criangas que apresentam alguma
limitacdo, implicando em dificuldades para se expressarem verbalmente. Ao que
parece somente nestes casos o estudo sobre a linguagem corporal da crianca
adquire algum sentido. Essa percepcdo da professora Mirian pode expressar uma
certa concepcao do curso que fez ou mesmo revelar a forma como se apropriou
desses conhecimentos estudados em sua formacéo.

Mirian nos relatou que apesar de ndo ter passado por uma formacéao

especifica que abordasse o campo da Educacdo Fisica, tanto na sua graduacao
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quanto na pés graduacdo, ainda assim ela procura trabalhar em seu cotidiano
escolar com as questdes sobre o corpo e movimento na infancia. A professora relata
outras estratégias que utiliza para adquirir conhecimentos sobre esta tematica, por
exemplo, observando as aulas de professores de Educacdo Fisica, através de
cursos oferecidos pela UMEI onde trabalha, ou ainda acompanhando os estagiarios
do curso de Educacgédo Fisica quando os mesmos fazem estagio supervisionado na
UMEI, além de outras vivéncias fora do ambiente escolar. No entanto, ela ainda se

vé limitada em virtude da lacuna deixada nas suas formacdes.

‘nédo adianta eu chegar aqui, ndo eu sei, eu dou conta, eu sei trabalhar o
corpo bem, eu trabalho o corpo lindamente, entdo assim eu vou considerar
como mentirosa (...)a nossa formacdo, o nosso preparo, pra te falar a
verdade ele num foi nem bem preparado para aquilo que a gente realmente
se propds a fazer quem dira esse (...) € como aquela musica do Kid Abelha,
ninguém me ensinou na escola como é que eu vou fazer...”. (Professora
Mirian)

Mirian expressa que nao foi bem preparada para utilizar na sua prética
docente determinados conhecimentos que ela parece considerar como
indispensaveis para serem trabalhados na Educacéo Infantil — “aquilo que a gente
realmente se prop0s a fazer”. E usa a expressao “quem dira esse”, para se referir as
tematicas relacionadas ao campo da Educacdo Fisica, como se estes fossem
conhecimentos “extras”, “acessorios”, como se nao fizessem parte dos fundamentos
do que deve ser aprendido acerca do trabalho com as criangas pequenas.

Em outras falas desta docente, ela expbe seu desejo de que nas UMEI's
tivesse um professor formado em Educacao Fisica para trabalhar com a linguagem
corporal. Para ela, seria necesséaria, além das parcerias e dos cursos sobre
linguagem corporal ofertados pela UMEI, a presenca permanente de um professor
de Educacao Fisica na Educacédo Infantil, para o desenvolvimento de um trabalho

em conjunto com os demais professores.

(...)eu acho que ta faltando é conhecimento mesmo, pelo fato da gente nédo
ser da area e a gente ter que trabalhar muito com o corpo a gente nao
consegue, nao adiante falar que a gente sabe, porque na verdade a gente
ndo teve formacéo(...) Entéo, se vocé falar tem lacunas na &rea do corpo,
do movimento, do manipulativo, da motricidade de modo geral, tem e terdo
outras e outras, mas realmente para elas serem resolvidas a gente
depende de uma serie de questdes que realmente nem vem ao caso aqui.
Mas infelizmente eu ndo acredito que vai ser possivel e viavel, mas eu
acredito que cada uma com a sua consciéncia enquanto profissional, a
gente procura fazer aquilo que seja o melhor, que a gente considera que
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seja o melhor para a crianca, mas eu acredito que poderia ser bem melhor,
principalmente na area do corpo se a gente pudesse ter esse profissional da
area de educacdo fisica dentro da escola pra gente poder fazer um trabalho
conjunto, articulado, pela formagédo desse profissional e pela importancia
desse trabalho dentro da escola, eu acho fundamental, mas infelizmente
ndo temos, temos algumas parcerias que as vezes funcionam, as vezes
ndo.(Professora Mirian)

A fala da professora Mirian confirma os dados apresentados na dissertacao
de Saydo (1996), onde foi evidenciado que as professoras participantes deste
estudo consideraram que os saberes ligados ao corpo e ao movimento devem ser
ministrados na Educacéo Infantil por professores especialistas em Educacao Fisica.
Tais professoras alegaram nao ter formacéo suficiente para atuarem com estes
saberes e que a demanda pelo trabalho com outros tipos de conhecimentos mais
relevantes, como a leitura, a escrita e a linguagem matematica, exigem uma maior
dedicacdo e tempo durante as aulas.

Na pesquisa de Guirra (2009), parte das professoras entrevistadas também
avaliam que na Educacdo Infantil as teméticas do campo da Educacao Fisica devem
ser ministradas por especialistas nesta area. Outras professoras participantes desta
pesquisa compartiiham da opinido que este trabalho deve ocorrer de maneira
articulada, envolvendo o especialista em Educacdo Fisica, que possui um maior
conhecimento sobre o corpo, e o professor regente da Educacao Infantil, que
conhece melhor as especificidades e particularidades de cada uma das criancas de
sua turma.

Como foi apontado por Mirian, e também esta presente na fala da professora
Josiane, na UMEI Bola de Gude a vice-direcdo busca proporcionar aos docentes
cursos sobre tematicas relacionadas a Educacédo Fisica, além de buscar varias
parcerias® para que as criancas tenham um maior contato com este campo. Estas
parcerias também influenciam no olhar das docentes sobre a importancia do

trabalho com o movimento e nas suas acdes junto as criancas pequenas.

(..)aqui na UMEI a gente tem uma especificidade, que o corpo é muito
trabalhado porque a proposta da escola contempla esse trabalho com aulas
de capoeira, com estagiarios de educacao fisica, com uma professora de
educacéo fisica que € do CRAS e ai ela vem aqui duas vezes por semana
dar aula para as criangas, entdo a gente comec¢a a observar também este
movimento, entdo a gente consegue ter um pouco de visdo, de clareza da

% Tais parcerias foram apontadas no capitulo “Percursos Metodolégicos”.
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forma de trabalhar e também a seguranca de que estd sendo trabalhado
(Professora Mirian)

Vale lembrar que a UMEI Bola de Gude foi concebida a partir de uma parceria
com instituicOes italianas. Por meio desta parceria, os professores que lecionam na
UMEI Bola de Gude desde a sua inauguracdo - como € o caso das professoras
Josiane e Mirian - tiveram, inicialmente, um contato direto com pedagogas italianas
que ministraram um curso sobre a proposta desenvolvida em Reggio Emilia®®, e que
enfatiza a importancia de um trabalho na Educacao infantil que valorize e invista no
protagonismo da crianga. A professora Mirian nos exp6s a importancia da formacao
e do trabalho com esta proposta na UMEI Bola de Gude, evidenciando a relevancia

gue € dada ao trabalho com o corpo e 0 movimento.

Olha, essa proposta, ela € uma proposta que perpassa muito pela escuta. O
educador, o profissional que trabalha aqui ele tem que ter uma sensibilidade
bem agucada, entdo a gente escuta muito a crianca, o desejo dessa
crianca, ela € o centro do processo, entdo por esse motivo, as atividades
com o corpo, elas sao privilegiadas porque a crian¢a gosta de brincar, gosta
de movimentar...( Professora Mirian)

A vice diretora da UMEI Bola de Gude também ressalta trés importantes
dimensdes desta proposta pedagdgica que reflete no entendimento do corpo da
crianga como algo ndo domesticado, mas livre para demonstrar diversas expressoes

e aberto as aprendizagens.

E, existiam trés pontos que pra nds eram fundamentais na proposta,
primeiro a questao da crian¢ca como sujeito de direito, competente, € e que a
gente ia trabalhar uma pedagogia buscando que essa crianca fosse
autdbnoma e que ela desse a todo 0 momento demonstracdo da capacidade
e habilidade dela, executando as coisas, ndo s6 executando 0 que a gente
tinha pensado, mas eles, que também teriam essa liberdade. A segunda
coisa, do espaco fisico enquanto espago que proporcionasse essa
autonomia pra crianca, que ele tivesse essa liberdade que néo fosse uma
coisa assim escolarizante né, entdo algumas coisas eram fundamentais pra
gente, por exemplo, é... a organizacdo do espago da sala de aula, ndo sei
se vocé reparou, mas a sala de aula ndo tem uma cadeirinha pra cada
menino, porque a ideia € de trabalhar nos campos teméticos, é, ndo tem
cadeira pro professor, nem mesa pro professor, pra que ele nao fiquei ali
naquela posi¢cdo de, de observador, por mais que ele interaja com a
criancas né. A questao terceira pra nos era a participacdo da familia e das
entidades, é..., sejam elas instituicbes publicas, sejam elas ONG’s, sejam
elas organizagBes comunitarias(..) e que a participacao da familia ela fosse
uma participagdo de convivéncia e nao uma participacdo s6 de reunido, de

* Atualmente, este tipo de formacdo presencial ndo acontece mais, havendo apenas trocas de
experiéncias e de informacBes de forma virtual entre os profissionais da UMEI Bola de Gude e as
pedagogas italianas, conforme informagfes da vice diretora.
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assembleia, de vir saber como é que o filho ta quando a escola chamar,
mas que fosse uma coisa diaria, de convivéncia.( Vice diretora Eloisa)

Por ser uma proposta pedagdgica inspirada em uma pedagogia diferente do
gue as professoras estavam acostumadas, a vice diretora Eloisa nos relatou que no
inicio houve resisténcia por parte de muitas professoras. Segundo ela, esta
resisténcia ainda ocorre quando surgem os professores novatos, sendo necessario
realizar um trabalho de formacdo, ou mesmo de “convencimento” junto a estes

professores:

(..)Juma coisa também que é complicada assim, é profissional novato que
chega no UMEI, é por mais que vocé fale com ele do trabalho, por mais que
ele veja o outro atuando ele ainda resiste muito, entdo cé tem que muitas
vezes, €, mostrar: oh isso ndo € ideia da minha cabeca ndo, isso ndo é
inventado, isso ndo € essa escola né, existe uma fundamentagéo tedrica,
existe um estudo em cima de todo esse trabalho que nos respalda pra
trabalhar dessa forma. Entéo a gente tem feito isso constantemente, a gente
tem uma vez por més reunides pedagdgicas e essas reunides pedagogicas
geralmente elas sdo de estudo ou de confec¢cdo de material, a gente tem
feito mais estudo porque eu t6 tendo muito novato, entdo todo aquele
trabalho que foi feito de formacdo com os pedagogistas italianos, ele ta
sendo disseminado pro resto da cidade através das pessoas que tdo indo
embora, mas as pessoas novatas que tdo chegando elas precisam ser
munidas dessas informacdes pra que elas atuem acreditando no que estdo
fazendo, porque uma coisa que eu falo com muita tranquilidade assim...
Outro dia uma educadora, uma professora falou comigo assim: mas cé ta
me convidando a sair da UMEI? Eu falei: ndo, néo t6 te convidando a sair
da UMEI t6 te convidando a acreditar nessa proposta ou ser feliz em outro
lugar. Ai porque eu acho que é isso, € muito importante sabe Ana Cecilia, a
pessoa que vem atuar aqui nessa escola, se ela ndo acreditar nessa
proposta ela vai ser muito infeliz, porque ela vai ficar frustrada o tempo todo
porque ndo tem caderno, que ndo tem coépia de letra, que ndo tem,
€...cadeirinha pra todas as criangcas sentarem ao mesmo tempo e todo
mundo fazer o mesmo trabalho ao mesmo tempo, e assim a gente tem
algumas informacdes que chega aos nosso ouvidos, tanto muito positivas,
como informagdes assim, é, eu ndo diria que sdo negativas em relagcao ao
nosso trabalho, mas séo negativas em relacdo a expectativa que se tem
enquanto profissional que vai atuar numa UMEL.(Vice diretora Eloisa)

No momento da pesquisa de campo na UMEI Bola de Gude, as professoras
passavam por uma formacao relacionada ao resgate de brincadeiras e construcao
de brinquedos. Esta formacdo, ministrada por um arte-educador*!, foi custeada por

meio de uma parceria com uma industria de reciclagem, sendo realizada

“! Trata-se do arte-educador Adelson Murta- Adelsin, formado em artes Plastica pela UFMG e que
desde 1986 desenvolve pesquisa sobre os mais diferentes brinquedos e brincadeiras existentes no
interior de Minas Gerais e da Bahia. E autor do livro: Baragado arco-iris: 36 brinquedos inventados
para meninos e meninas, e realiza diversos cursos e oficinas sobre as manifestacdes do brincar no
Brasil.
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mensalmente, pelo periodo de um ano. Também eram ofertadas oficinas sobre esta
tematica em alguns fins de semanas para os familiares dos alunos. As professoras
Josiane e Mirian enfatizaram a importancia desta e de outras experiéncias de

formacao promovidas pela escola para a realizacao de trabalhos junto as criancas.

(...)entdo muita coisa que eu faco na oficina eu trago pra sala de aula, entédo
isso também é um ganho, porque por mais que a gente estuda, que a gente
tenta aperfeicoar que a gente tenta melhorar a nossa formacédo, isso
também é importante, porque a gente ta, como o mundo ta mudando muito,
a gente estar em constante aprendizado, é importante entdo a gente esta
sempre aprendendo. Entdo ano passado teve algumas esse ano tem o do
ALDESIN, ano que vem com certeza vai ter outras( Professora Josiane)

(...)ele traz esta questd@o das brincadeiras, principalmente esse resgate das
brincadeiras antigas e € um resgate a infancia, porque hoje como ta tudo
muito industrializado, muito so apertar o botdo, o movimento esta sumindo,
0s meninos ndo estdo tendo mais essa mobilidade e destreza que eles
tinham antes(...)o Aldesin aqui na UMEI é uma formagdo continuada,
porque querendo ou ndo vocé esta ali e querendo ou ndo vocé ta
resgatando, vocé ta retomando as vezes ate mesmo, nossa as vezes eu to
deixando de trabalhar, eu poderia trabalhar dessa forma. (Professora
Mirian)

Ainda que as docentes entrevistadas da Umei Bola de Gude tenham
destacado os beneficios das formacdes e das parcerias realizadas pela direcdo da
escola, ainda se dizem despreparadas para trabalhar mais sistematicamente as
questdes do campo da Educacao Fisica. Josiane e Miriam relataram que sentem
grande dificuldade de entender e desenvolver algumas atividades motoras por nao
terem conhecimentos mais técnicos ligados as areas da biomecanica e da fisiologia

do exercicio, por exemplo.

a gente como professor a gente ta muito né, nao pode fazer muita
coisa(...)Eu acho que nédo é muito especifico mesmo da nossa area, porque
a gente ndo tem uma formacéo, a gente teve uma formacao assim, brincar,
vamos brincar, essas séo as brincadeiras, vao aprender regras mas se vocé
me falar assim, a crian¢ca ta meio torta qual exercicio vocé acha que vai
ajudar, eu nédo sei.(Professora Josiane)

Nos parece que quando Josiane diz “... a crianga ta meio torta qual exercicio
vocé acha que vai ajudar, eu ndo sei”, ela se refere a maneira de avaliar a postura
corporal da crianca, como por exemplo avaliar um possivel desvio de coluna. Ela
expbe sua falta de entendimento sobre avaliagdo e reabilitacdo fisico-motora,

colocando que estes conhecimentos n&o fizeram parte de sua formacao, o que
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impede que ela avalie as criancas nestes aspectos. Este tipo de conhecimento da
biomecéanica faz parte do campo da Educacdo Fisica. No entanto, o trabalho
desenvolvido por um professor de Educacéo Fisica dentro do espaco escolar nao
tem como objetivo abordar as questbes relacionadas a avaliagcdo e a reabilitacdo
fisico-motora de seus alunos. Assim, quando a professora expde seus limites em
realizar esse tipo de avaliacdo e reabilitacdo ela também demonstra
desconhecimento quanto aos objetivos e propoésitos das praticas corporais na
escola.

Esta fala da professora Josiane também nos remete a uma concepcao da
Educacdo Fisica escolar nos moldes militaristas, onde a utilizacdo das praticas
motoras, especificamente a pratica da ginastica calisténica, era justificada com vistas
a manutencdo dos corpos saudaveis, corpos estes que deveriam seguir um
determinado rigor postural e moral.

Mirian também nos apresenta um exemplo sobre sua dificuldade em
trabalhar de forma mais sistemética com teméaticas do campo da Educacao Fisica e
expfe uma determinada compreensdo dessa area, com forte énfase nos aspectos

da biomecéanica do movimento.

Eu acho que ta faltando mais formag&o, mais conhecimento pra gente
nessa area e também articulagdo com profissionais dessa area (...) eu vou
te dar um exemplo, eu vou colocar esse colchdo aqui e vou trabalhar
cambalhota com o0s meninos, eu tenho que saber ensinar isso pra ele
porque ele pode ter uma tor¢éo, ele pode ter um mau jeito no pescoco, pode
vir a acidentar, entdo eu néo tive essa formacéo pra mim ir ali, nem eu sei
dar uma cambalhota, eu morro de vergonha, mas eu ndo sei... ah
professora, da uma cambalhota, mas ninguém me ensinou isso, eu nao sei.
Entdo tem coisas que as vezes a gente tem até receio de trabalhar porque a
gente ndo tem a técnica e isso num ta no livro, isso ta |4 na universidade, ta
la na pratica, ta em uma articulacdo de teoria com pratica e a gente na
nossa formagéo, a gente infelizmente nédo vé isso. (Professora Mirian)

Se estas professoras se percebem com uma formacgédo incompleta para
trabalhar com as questbes da Educacdo Fisica na Educacdo Infantil, teria os
profissionais da area uma formacdo mais adequada para trabalhar com esta faixa
etaria? E nesta perspectiva, o trabalho com corpo e movimento nao ficaria
fragmentado, sendo realizado apenas em momentos especificos direcionados por
professores de Educacdo Fisica? Se refletirmos sobre esta questdo veremos que
para respondé-las teriamos que também pesquisar a formacéo dos professores da

Educacao Fisica para sua atuacdo na Educacéao Infantil. Ou pensar numa discussao
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sobre um trabalho articulado entre os professores da Educacdo Fisica e aqueles
formados em Normal nivel médio, superior e/ou Pedagogia.

Em qualquer dos casos, nos parece pertinente a sintese apresentada por
Ayoub (2001) sobre a importancia do movimento e da brincadeira para as criancgas.
Acreditamos que, independente da formacgéo, todo professor da Educacgéo Infantil
deveria compreender que:

A rigueza de possibilidades da linguagem corporal revela um universo a ser
vivenciado, conhecido, desfrutado, com prazer e alegria. Crianga é quase
sinbnimo de movimento; movimentando-se ela se descobre, descobre o
outro, descobre o mundo a sua volta e suas mdltiplas linguagens. Crianga é
guase sinbnimo de brincar; brincando ela se descobre, descobre o outro,
descobre o mundo a sua volta e suas mdultiplas linguagens. Descobrir,
descobrir-se. Des-cobrir, tirar a cobertura, mostrar, mostrar-se, decifrar...

Alfabetizar-se nas multiplas linguagens do mundo e da sua cultura.
(AYOUB, 2001, p.57)

Quanto a formacao continuada das professoras atuantes na UMEI Bambolé,
obtivemos relatos tanto da professora Isabel como da docente Alessandra de que
elas ndo passaram por nenhuma formacao continuada relacionada ao campo da
Educacéo Fisica.

Isabel tem pés graduacdo em Alfabetizacdo e Letramento, e sobre esta
experiéncia de formacdo a docente diz ndo se recordar de nenhum momento onde
tenham sido abordados aspectos sobre o0 movimento e a linguagem corporal na
infancia. Nesta pds, segundo Isabel, os estudos foram mais voltados para as areas
de Portugués e Matematica.

Alessandra ndo passou por uma graduacdo e posteriormente por uma
especializacdo ligada a area da Educacao. Depois de ter feito o Normal nivel médio,
ela optou em cursar Direito e seguindo sua graduacéo realizou uma pos graduacao
em Direito do Trabalho. Ela nos explicou que o motivo de continuar atuando na area
da Educacéo, apesar de ter investido na sua formacao da area do Direito, justifica-se

por uma questao financeira.

Na verdade eu fiz Magistério, trabalhei alguns anos na rede Estadual, ai
abandonei. Resolvi fazer faculdade, ndo quis fazer nada de educacéo, s6
que como eu tinha curso de Magistério por um acaso eu tinha feito
concurso, entdo eu tinha passado ha um tempéo, ai eu estava fazendo a
faculdade de direito quando a prefeitura me chamou, na época eu fazia
estagio na minha area, entédo o fato de ter um concurso publico me facilitou
a terminar de pagar a faculdade, foi como eu também paguei minha pos-
graduacdo. E pelo campo do direito ainda t& um pouco... eu tb iniciando
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minha carreira agora ,ai, o salario daqui na verdade ele é um ajudador né?!
( Professora Alessandra)

Por esta fala, nos parece que Alessandra percebe sua atuacdo docente como
algo passageiro, como uma forma de garantir sua sobrevivéncia enquanto investe
em sua carreira de advogada, o que pode justificar a falta de investimento pessoal
desta professora nas formacgdes da area da Educacéo.

As professoras Isabel e Alessandra evidenciaram que a propria prefeitura de
Belo Horizonte oferece cursos sobre as diferentes linguagens a serem trabalhadas
na Educacéo Infantil. No entanto, até o momento nenhuma destas docentes havia
participado de formacBes que abordasse a linguagem corporal. Também nao foi

relatado nenhum curso de formacao docente oferecido pela propria UMEI Bambolé.

N&o! Nessa area nao, eles privilegiam algumas linguagens, mas a corporal,
esse tempo todo que eu t6 aqui desde 2008, eu ndo tive nenhuma formagéo
pra questdo corporal. ( professora Alessandra)

N&o...sempre tem algum curso, sobre alguma coisa né, algumas palestras,
mas eu nao lembro de ter nada especifico de corpo e movimento n&do. Nés
ja fizemos, heee.... curso em questdo da linguagem escrita, da linguagem
matematica, o foco maior € esse né. ( Professora Isabel)

Névoa (1992, p.25) lembra que a formacdo docente também implica num
investimento pessoal do professor. Suas experiéncias refletem na construcdo da sua
identidade profissional. Assim, ndo sé a formacdo adquirida em cursos, instituicbes
de ensino, palestras e seminario influencia na atuacéo do professor, mas também as

vivéncias pessoais interferem no trabalho docente.

A formacgéo néo se constrdi por acumulagéo ( de cursos, de conhecimentos
ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica
sobre as praticas e de (re)construcdo permanente de uma identidade
pessoal. Por isso é tdo importante investir a pessoa e dar um estatuto ao
saber da experiéncial...]JA formacao vai e vem, avanca e recua, construindo-
se num processo de relacdo ao saber e ao conhecimento que se encontra
no cerne da identidade pessoal.(NOVOA, 1992, p.25)

De uma maneira geral, quanto a formacdo das professoras, podemos
observar que as mesmas identificam uma auséncia do campo da Educacado Fisica
em sua formacéao inicial e mesmo na formacdo continuada, ou avaliam que esta

formacdao foi precaria e episddica, ndo Ihes possibilitando uma maior compreensao
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de questbes relacionadas a corporeidade e suas manifestacfes através do
movimento como expressao humana.

Além disto, a fala das professoras Mirian e Isabel acerca de suas formacdes
apontam para um maior enfoque em areas de conhecimento como a alfabetizacéo e
o letramento, em detrimento das questdes relacionadas a corporeidade e
movimento, o que parece revelar um entendimento dicotdmico entre corpo e mente.

Se consideramos o0 que € apontado pelo documento RCNEI (1998), que
entende o professor da Educacao infantil como um profissional polivalente, podemos
nos questionar sobre um tipo de formacédo docente que ainda é pautado pelo foco
em determinadas &reas de conhecimento, o que contraria a ideia de levar em
consideracdo as especificidades das criancas pequenas, sendo que O corpo e o
movimento fazem parte desta especificidade.

Observamos que, muitas vezes, 0s conhecimentos transmitidos as docentes
em suas formacgodes, e/ou a apropriacdo que fazem destes conhecimentos, levam a
uma concepcdo do movimento na infancia a partir de um carater utilitario: o
movimento “a servico” do desenvolvimento cognitivo, afetivo, social e fisico
adequado. Ou ainda a compreensdao do movimento como acdo compensatoria,
como foi o caso do exposto pela professora Mirian, que reconheceu a énfase, dada
em sua formacdo, a valorizagdo da expressdo corporal da crianca apenas em
situacdes de limitacdo das possibilidades de verbalizacdo. Sobre isto Tardif (2008,

p.66) expode:

Para atingir fins pedagogicos o professor também se baseia em juizos
provenientes de tradicBes escolares, pedagdgicas e profissionais que ele
mesmo assimilou e interiorizou. Ele se baseia, enfim, em sua “experiéncia
vivida” enquanto fonte viva de sentidos a partir da qual o préprio passado
Ihe possibilita esclarecer o presente e antecipar o futuro.

No préximo topico deste capitulo, apresentaremos as discussdes em torno da
apropriagdo das docentes participantes desta pesquisa acerca das questdes
presentes nas orientagdes curriculares da Educacgdo Infantil relacionadas ao

movimento e linguagem corporal na infancia.
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5.3 Diadlogos com as orientagbes curriculares da Educacdo Infantil
relacionadas as teméticas do movimento e linguagem corporal: apropriacdes e

concepcdes expressas pelas docentes

Acreditamos que os estudos e entendimentos das docentes acerca das
prescrigdes curriculares da Educacéo Infantil podem também ser considerados como
elementos formativos, além de revelarem dimensdes de saberes mobilizados por
estes docentes. Para Tardif (2008, p.38), os saberes curriculares referem-se as
concepgdes, objetivos, conteudos, metodologias a partir dos quais “[...] a instituigao
escolar categoriza e apresenta os saberes sociais por ela definidos e selecionados
como modelos da cultura erudita e de formacéo para a cultura erudita”.

Os professores, ao se apropriarem e dialogarem com determinadas
orientac¢des curriculares no cotidiano de trabalho, ndo estdo limitados simplesmente
ao uso de programas de conteudos, mas também demonstram entendimentos
acerca dos discursos e concepcdes pré estabelecidos nestas orientacdes,
retraduzindo-os em sua acao pedagogica.

Ao perguntarmos as docentes sobre os conhecimentos que elas possuem a
respeito dos RCNEI e PCEI/BH, especificamente sobre as tematicas “movimento e
linguagem corporal”’, obtivemos relatos semelhantes entre as docentes que
trabalham da UMEI Bambolé.

Isabel e Alessandra dizem conhecer o RCNEI, ao mesmo tempo em que
afirmam néo utilizar este documento. Segundo estas docentes, no seu cotidiano de
trabalho elas fazem uso das PCEI/BH e consideram esta proposicdo como um bom
norteador para a pratica pedagdgica.

Temos acesso e eles foram consultados na construgdo do meu projeto.
Constam na bibliografia, porque a gente tem esses pardmetros né, da
educacdo infantil, eu ndo tive acesso a documentacdo federal (...) Na
verdade eu achei esse material da prefeitura muito bom, porque ele pra
mim,foi um direcionador mesmo, foi um norte pra mim, também além dos
livros que eu cheguei a ler, é, é e outra coisa que me chamou atencao

também, no, no direcionamento que a prefeitura da, a facilidade da gente
atender a forma de trabalhar a linguagem sabe.(Professora Alessandra)

Federal ndo utilizo, mas igual eu te falei a prefeitura ela tem essa
preocupacgdo nessa linguagem que trabalha varios tipos de linguagem e
uma das linguagens que ela aponta que tem que ser trabalhado é a
linguagem do corpo e movimento(...)eu acho que é um norteador pra vocé
saber 6 mais ou menos 0 que que eu quero trabalhar, e ali dentro daquele
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norteador vocé vai adequar ao lugar que vocé esta, a idade que vocé esta.
(Professora Isabel)

Alessandra reforca que a PCEI/BH contribui muito para a sua pratica
pedagogica devido a facilidade de entendimento deste documento, principalmente
por ela ter apenas a formac¢éo em Normal nivel médio e n&o ter investido em outras

formacdes da area educacional.

Na hora de aplicar, da gente ler e entender, até eu que nao tenho uma
formacdo né, na &rea e ndo tenho uma formacdo em pedagogia ou outra
coisa, ele facilita muito esse trabalho da gente, que ele é bem

dividido(...)qual que é o objetivo, o que cé vai alcancar.( Professora
Alessandra)

Na PCEI/BH, a descricdo dos eixos, capacidades e habilidades que devem
ser trabalhados na Educacéo infantil estédo dispostos em um quadro bem sintetizado,
0 que permite uma leitura rgpida e dindmica. Tal forma de apresentacédo pode ajudar
a compreender a preferéncia das professoras por este documento, em detrimento da
RCNEI.

A professora Isabel justifica a importancia do trabalho com o movimento e a
linguagem corporal na escola — e a relevancia disso estar previsto em documentos
oficiais — a partir de mudancas sociais mais amplas, que acabou por limitar 0 acesso
das criancas a outros espacos de socializacdo e vivéncias corporais. Para ela, a
restricdo que muitas criangas de hoje enfrentam, limitadas aos espacos casa-escola,
trouxe para o contexto escolar a funcdo de promover momentos de movimento, de
trabalho corporal para estas criangas. Desta forma, para esta docente foi necessario
que os documentos curriculares da Educacdo Infantil abordassem também as

tematicas relacionadas ao movimento e a Linguagem Corporal.

Assim uma preocupacao que teve a partir disso né, porque antes nao tinha
essa preocupacdo com O corpo e movimento né, e eu acho que a
preocupagdo aumentou depois que as criangas comecaram a ficar mais
limitadas ali dentro de casa, morar no apartamento, ndo poder brincar na
rua, entdo eu acho que essa coisa que antes a gente podia sair e brincar de
bola, na rua néo tinha perigo, as mées ainda acostumavam a ficar sentadas
assim na calcada olhando os filhos, hoje vocé ndo vé isso mais, porque as
maes sairam para trabalhar e os filhos ficaram presos em casa, se ndo esta
em casa esta na escola entdo eu acho que a escola assumiu esse papel ai
né, e assumiu essa preocupacédo de trabalhar o movimento a linguagem do
corpo e do movimento(...)eu acho que eles,0s documentos, sao
importantes, € um norteador que a gente tem, o que que a gente precisa
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trabalhar né, igual eu te falei, a escola assumiu esse papel do movimento,
entdo a partir disso surgiu essa preocupacao, o que que gente vai trabalhar
com esse menino né.( Professora Isabel)

Esta fala pode evidenciar um conhecimento limitado em relacdo ao trabalho
com a linguagem corporal na escola, visto apenas numa perspectiva compensatoria,
em que a escola apenas supriria uma “falta” ou “perda” que as criangas tiveram na
contemporaneidade. Essa perspectiva revela limites na apropriagdo das questdes
apresentadas no RCNEI e PCEI/BH sobre o movimento e a linguagem corporal.

Pereira (2009, p.62), ao escrever o tépico sobre Linguagem Corporal da
PCEI/BH, afirma existir ainda uma dificuldade de entendimento sobre o que seria o
trabalho com a Linguagem Corporal na Educacéao Infantil. Esta autora diz que:

Entender a crianca a partir de suas manifestagdes ndo verbais, entre elas a
linguagem corporal, € compreendé-la de uma forma mais ampla, propondo
experiéncias sobre as quais serd possivel fundamentar a construcdo de
saberes, conhecimentos e capacidades. Nesse contexto, entender o corpo
como aguele que nos permite ser, ocupar espacos, fazer parte do mundo,
construir sentidos, aprender, comunicar, dialogar e interagir numa totalidade
integrada do corpo esta sintetizado no que chamamos corporeidade. No
entanto, o que percebemos, na maioria das vezes, € uma dificuldade muito
grande do trabalho na Educac¢é&o Infantil de trabalhar nessa perspectiva.

Observamos que existe uma distancia entre as questdes sobre movimento e
linguagem corporal expostas nos documentos federais e do municipio de Belo
Horizonte, e os conhecimentos que as docentes da UMEI Bambolé expressam,
enquanto apropriacao de tais documentos.

Ainda que a pratica pedagdgica das professoras da UMEI Bambolé contemple
aspectos presentes nos documentos oficiais, como foi observado na pesquisa de
campo, ha ainda uma grande distancia entre as concepcdes e praticas defendidas
pelos documentos e a compreensao que as professoras evidenciam, mesmo quando
incorporam algumas das propostas em sua pratica. Tal realidade confirma a ideia
de uma relacdo de exterioridade com saberes que podem ser identificados como
curriculares, da formacédo profissional e/ou das disciplinas, conforme foi
sistematizado por Tardif (2008).

J& as professoras da UMEI Bola de Gude expressam uma relacdo de maior
proximidade e identificacdo com os documentos federais e do municipio de Belo
Horizonte. A professora Josiane, que teve a possibilidade de participar da

construcgéo inicial da PCEI/BH, diz utilizar diariamente este material. Ela ainda expos
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gue as propostas do RCNEI e das diretrizes curriculares nacionais para a Educacgao
infantil foram usadas como referéncias para a construcdo da PCEI/BH, o que

possibilitou que ela também estudasse os documentos federais.

a gente usa muito essas proposicdes que a gente tem. A gente fez em
conjunto com os professores e , ndo vou lembrar o ano, mas ela foi feita
junto conosco mesmo, foi todo mundo que fez. E dentro dos eixos das
capacidades e habilidades, entdo a gente dividiu em ciclos, a educacao
infantil € de 0 a 3 e de 3 a 5. ai dentro das habilidades e capacidades tem a
parte de expressao corporal, quer ver, aqui 6, tem a oral escrita, musical,
corporal, plastica, digital, brincar, matematica, entéo fica dentro do mesmo
eixo, que é o eixo 3. Entdo dentro do eixo, das habilidades a gente tenta
colocar, seguindo mais ou menos o0 que € de referencia pra gente.
(Professora Josiane)

A participagdo no processo de elaboracdo da PCEI/BH parece ter um
importante significado para a professora Josiane, que reconhece neste documento
uma maior relagcdo com a pratica pedagogica dos professores. Ela confirma que no
momento dos estudos para a construcdo desta orientagdo curricular, alguns
professores da Educacao infantil de cada regional de Belo Horizonte que também
participaram da construcdo deste documento, foram escutados e expressaram suas

vivéncias no cotidiano escolar.

(...)Jagente pegou muito a pratica pra fazer esse daqui...0 documento da
PCEI/BH, entdo usou muito a pratica nossa de sala de aula mesmo, o que
que vocé faz como professor, o que que vocé faz dentro da sala de aula e
dentro disso a gente montou esse, por isso as vezes eu acho que tem muito
a cara da gente.( Professora Josiane)

A professora Mirian também aponta ter tido contato com os documentos
federais e do municipio de Belo Horizonte sobre a Educacéo infantil. Ela reforca que
na UMEI Bola de Gude o corpo docente busca realizar estudos da PCEI/BH

discussOes para a utilizagdo deste documento.

Ja, ja tive acesso, aqui na escola a gente tem muito acesso a essa
documentacéo, a vice diretora deixa copias ai pra gente das proposigées,
eu procuro me embasar o meu trabalho em cima desses documentos, que
eu acho que é o que respalda até o nosso trabalho e também que garante
gue a gente ta conduzindo um trabalho de maneira adequada, entdo eu
sempre to buscando ler, vé o que dar para ser feito, até para o ano que
vem, a gente ta com uma discussdo aqui na escola de trabalhar por
habilidades. Entédo, fazer um trabalho mais estruturado, porque as vezes
fica um pouco solto e ai vocé vé turmas que caminham, que desenvolvem,
outras que desenvolvem mais em uma area especifica.( Professora Mirian)
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Assim, de acordo com a professora Miriam, ndo apenas ela, mas todo corpo
de profissionais da UMEI Bola de Gude se preocupam em entender as propostas
curriculares para a Educacéo infantil e adequa-las ao cotidiano escolar.

Mirian também relatou que a partir dos estudos do RCNEI e da PCEI/BH pbde
entender melhor qual a relevancia de se trabalhar com as questdes do movimento e

da linguagem corporal na Educacéao Infantil.

Entdo as vezes a gente achava que quando a gente ndo tinha esse
conhecimento que era um movimento, que era movimentar, que era o
movimento pelo movimento, la atrds uma ocupacdo para a crian¢a, era um
lazer, um momento de relaxamento de ficar mais livre, mas n&o hoje a gente
tem a clareza da importancia, pelo menos eu falo a gente eu falo por mim,
porque eu ja percebi que tem gente que ainda ndo tem essa clareza, mas
por mim eu tenho essa visdo muito clara, muito obvia € uma area que eu
tenho interesse, porque eu acredito que ela é fundamental, tanto aqui na
educacdo infantil, mas aqui ela € eu diria que ela é essencial, qguanto no
fundamental, ela é por toda a vida do ser humano, porque o corpo tem a
necessidade de estar em movimento, o corpo nado foi feito para ficar
estagnado, entdo tendo essa nog¢do por tudo que eu ja li, 0 que tem nos
documentos, pelo que a gente vé nos trabalhos o quanto elas desenvolvem,
eu acredito que é uma area que precisa ser muito bem trabalhada, e uma
area que precisa ser revista, que precisa ser valorizada.( Professora
Mirian)

Podemos perceber que existe certa contradicdo desta fala em relacdo a
outras apresentadas anteriormente. A mesma professora que relatou “0 nosso
preparo, pra te falar a verdade ele num foi nem bem preparado para aquilo que a
gente realmente se propds a fazer, quem dira esse”, também evidencia multiplos
conhecimentos sobre o movimento na infancia a partir dos estudos das propostas
curriculares da Educacédo infantil e enfatiza a importancia e seu interesse pelo
trabalho com esta tematica. Aléem disso, esta mesma professora também expde, em
outros momentos da entrevista, os conhecimentos obtidos durante as formac¢des em
servico oferecidas pela UMEI Bola de Gude sobre esta tematica, revelando que néo
se trata de um campo tdo desconhecido e ausente em sua formagéo, como aparece
em alguns trechos de seu depoimento.

Assim como Mirian, as docentes Isabel e Alessandra também apresentam
aspectos contraditorios em suas falas, pois ao mesmo tempo em que afirmaram nao
ter tido formacdo relacionada ao movimento e linguagem corporal, disseram

conhecer as propostas presentes nos documentos oficiais sobre 0 movimento e a
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linguagem corporal. Assim, nos parece que estas professoras ndo consideram as
propostas curriculares como um elemento formativo para as suas praticas
pedagogicas.

Apesar das professoras da UMEI Bola de Gude mostrarem conhecer 0s
documentos federais e municipais da Educacao Infantil, estas docentes vivenciaram
experiéncias diversas e nao compartilham da mesma opinido sobre a forma como a
PCEI/BH foi construida. Enquanto Josiane enfatizou sua participacdo e se viu
contemplada neste documento, Mirian questiona a falta de dialogo desta proposicao
com a pratica docente e chega a dizer que “nem sabe quem que faz esses

documentos e como que isso funciona”.

No papel ta tudo muito bonito, na hora de por na pratica sdo outras, é que
sdo elas né. Vamos dizer assim, realmente, nem tudo que esta no
documento a gente ndo consegue por na pratica, nem tudo que a gente faz
na pratica ta no documento, acho que falta um pouco conversar mais,
pratica e documento. Ja que esse dialogo ndo é possivel porque a gente ja
nem sabe quem que faz esses documentos e como que funciona isso. A
gente vai tentando, ndés enquanto profissionais, conversar com esse
documento, fazer a nossa leitura do que esta ali e dentro disso extrair
realmente o que é possivel fazer. .( Professora Mirian)

Como Josiane expressou, a construcdo preliminar da PCEI/BH foi realiza com
a participacdo limitada de alguns professores de cada regional de Belo Horizonte, o
gue ndo garante que esta participacao reflita as ideias e experiéncias de todos os
docentes da Educacao Infantil da rede municipal de ensino de Belo Horizonte. Mirian
por exemplo, expde a distancia que ela percebe entre as prescricbes dos
documentos e o cotidiano do trabalho docente e ainda expressa a falta de
articulagao desta orientac&o curricular com a formacao do professor para o trabalho

com a linguagem corporal na Educacao infantil.

N&o adianta ter o documento e a gente nao saber trabalhar e a gente néo
ter essa habilidade pra trabalhar, porque uma coisa € eu ter acesso a um
documento de coisas que eu sei, que eu entendo, aquisicdo do sistema de
leitura e escrita, alfabetizacdo, dentro da minha area pedagdgica, agora a
area do corpo e movimento € uma area que vem para agregar, mas ela ndo
€ uma area de dominio desse profissional e esse profissional tem que
trabalhar com essa éarea, entdo a gente vai juntando com as nossas
experiéncias, com as nossas praticas, com as nossas vivencias, mas
realmente falta a técnica e falta a formacao, entdo de novo vem a lacuna,
essa lacuna vem o profissional, passa para essa crianca e vai chegar la no
adulto, entdo é como se fosse mesmo um circulo vicioso e que vai se
repetir, ndo estou te dizendo que eu tenho a lacuna da cambalhota? .

( Professora Mirian)
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O que Mirian expressa reforca a necessidade da articulagdo entre os saberes
docentes para uma melhor acdo pedagdgica deste profissional. Embora sejam mais
um instrumento de formacado, as orientagdes curriculares ndo sao suficientes para
promover uma melhor atuacdo do professor, € necessario que ele tenha acesso a
estes conhecimentos em cursos de formacdo docente, favorecendo um maior
didlogo e compreenséo das discussdes presentes nestas orientacoes.

Também é importante ressaltarmos que, de uma maneira geral, as falas das
docentes sobre os documentos curriculares revelam apropriacdes e entendimentos
parciais, com énfase em aspectos relacionados apenas as concepcles
psicomotoras e a aquisicdo de determinadas habilidades. Observamos que as
professoras ainda ndo compreendem o movimento como uma manifestacao cultural,
apesar desta concepgao ser expressa nos documentos curriculares.

Uma compreensao fragmentada acerca do movimento na infancia parece
estar relacionada a determinadas experiéncias e conhecimentos prévios das
professoras. Segundo Tardif e Lessard (2013, p.14) existe “[...] uma relagao forte
entre experiéncia e trabalho curricular [...]". Se nas falas das professoras sobre as
suas formacdes relacionadas ao movimento e a linguagem corporal ndo comparece
o entendimento do movimento como expressao cultural, ao estudarem o0s
documentos curriculares estas professoras podem apresentar uma dificuldade de
entendimento acerca desta concepcdo de cultura corporal de movimento, por nao
terem tido um contato anterior com este tipo de concepgao.

Outros fatores que vao interferir na atuacdo do professor dizem respeito as
suas experiéncias de vida e da formagéo escolar, e que Tardif (2008) identifica como
“saberes pessoais” e “saberes provenientes da formacado escolar anterior”.
Considerando a relevancia destes saberes, apresentaremos, a seguir, a discussao
sobre os aspectos das experiéncias pessoais ligadas as praticas corporais desde a
infancia e vida escolar dos docentes, buscando identificar também uma possivel
relacdo entre as vivéncias pessoais das professoras participantes da pesquisa e

suas concepcdes e acdes pedagogicas ligadas ao campo da Educacéo Fisica.
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5.4 As vivéncias pessoais das docentes relacionadas ao campo da Educacgéo
Fisica.

Como se fosse brincadeira de roda(...)Tudo principia na prépria
pessoa,vai com a crianga que ndo teme o tempo.
(Gonzaguinha)

Ao fazer a analise das entrevistas das quatro docentes quanto as suas
experiéncias pessoais ligadas a Educacéao Fisica, identificamos que todas relataram
primeiramente suas vivéncias no periodo que cursaram a Educacdo Basica. E
importante expor que estas professoras cursaram a Educacdo Béasica entre as
décadas de 1970 até inicio dos anos de 1990, periodo onde se destacava na
Educacado Fisica escolar a influencia das concepc¢des do militarismo, do esporte
como unica pratica motora ou da ideia de uma Educacao Fisica apenas como um
momento de descanso e de recreacéo*?.

Sobre a sua Educacao Fisica escolar Mirian expde:

Olha, é na educacgéo infantil ndo se tinha tanto essa preocupacdo com o
corpo e esse olhar que a gente tem pra crianca hoje, eu lembro que eu
ficava horas colorindo, a preocupacdo do professor era aquela perfeicéo,
era delimitar ali o espaco do colorido ... Depois, quando fui pro fundamental
eu tive uma professora que eu gostava muito dela de educacéo fisica e ai
ela sempre propunha 0s mesmos jogos(... ) ndo tinha outra coisa naquela
aula. Um aquecimento num sol quente porque num tinha assim, as vezes
ficava aquecendo a aula inteira e na hora que ia fazer alguma coisa, batia o
sinal(...) por exemplo a questdo do aquecimento, a professora pedia pra
gente agachar em movimento de sapinho, e aquilo dava uma volta por toda
a linha da quadra nesse movimento e isso era muito cansativo(...) entao
vocé ficava lembrando daquela aula, uma semana, depois na hora que vocé
via ela, dava vontade de chorar, vocé falava, ai meu Deus o sapo ndo,
entdo marcava tanto no sentido negativo, que quando ndo acontecia alguma
coisa nesse sentido que desgastava tanto, j4 era positivo. (Professora
Mirian)

O formato de aula descrito pela professora Mirian nos remete a influéncia do
militarismo na Educacdo Fisica escolar brasileira. Movimentos repetitivos,
observados pelos alunos como uma atividade punitiva e o professor como figura
central no processo de aprendizagem, sdo algumas das caracteristicas das aulas de

Educacéo Fisica nos moldes militarista. Apesar de Mirian ndo perceber fundamento

2 Estas concepcdes foram abordadas nesta dissertacdo no capitulo 2.
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na forma como a aula era conduzida, ela nos relatou que naquele momento néo se

tinha a liberdade de questionar, as falas e as impressées dos alunos néo

apresentavam qualquer importancia naquele contexto.
(...)a educacéo fisica, eu entendia né, enquanto crianga, que era pra ser
uma aula gostosa, eu queria ter prazer daquela aula, mas muitas vezes a
gente se sentia punido a turma inteira, as vezes por um ou por outro que as
vezes fazia bagunca, ou era indisciplinado, entdo ela inventava algumas
atividades que realmente desgastava bastante a gente e ai ndo adiantava
falar com mée pra ir na escola(...)o professor tinha um lugar de destaque,
onde que as vezes vocé reclamava e falava: ndo, mas a sua professora
esta certa, se ela falou que é pra fazer assim é pra fazer assim sem
discussao(...)entdo ndo adiantava chegar em casa com os quartos doendo
porque no outro dia vocé tinha que voltar e fazer o exercicio do mesmo jeito

(risos). Nem aqui gosto de brincar de sapo com 0s meninos, tomei trauma
daquilo. (Professora Mirian)

Os corpos das criancas sob influencia das concepcbBes militaristas
evidenciavam a submissdo do aluno e a hierarquia que se tinha dentro do espaco
escolar, reflexo das acdes executadas nas instituicdes militares. A partir das
experiéncias negativas vividas nas aulas de Educacéo Fisica, a professora Mirian
evidencia tanto no relato concedido na entrevista, quanto na postura que apresentou
em sala de aula, outro entendimento acerca das possibilidades corporais de seus
alunos. Como exemplo, apresentamos uma situacao registrada no diario de

pesquisa.

Temética: Trabalho sobre género a partir da leitura de livro

As criangas acabavam de chegar do almocgo. A professora Mirian observa algumas anotagdes feitas
em seu caderno, pega um livro dentro da sua bolsa e se dirige as criangas: “pessoal venham sentar
na roda, agora vamos ler uma histéria. Quem ja viu este livro? “O que os meninos fazem, e o que
as meninas fazem”? Mirian mostra o livro para as criangas e elas se aproximam da professora. A
leitura do livro comeca. Uns alunos estdo sentados, outros deitados, outros mais curiosos ficam de
pé ao lado da professora. A professora ndo se incomoda com as diferentes posturas dos alunos e
continua tranquilamente a leitura. Todos os alunos estavam atentos a histéria. Mirian comeca a
levantar questdes com os seus alunos a respeito do que estava posto no livro. Olha aqui pessoal,
neste livro fala que os meninos jogam futebol e as meninas vélei, isto é verdade? Alguns
responderam que sim, outros continuavam observando as figuras do livro. Mirian volta a perguntar:
Mas pessoal, as meninas nao podem jogar futebol? Uma menina se levanta, faz alguns movimentos
que lembram o futebol e fala: Pode sim Mirian, olha sé... eu sei jogar. Outras come¢cam a se
manifestar: € mesmo, pode sim, eu também sei. Um menino diz: é, mas eu ndo sei jogar volei s6
futebol. Mirian dirige-se a este aluno: nos todos podemos tanto jogar futebol como o vodlei. Depois
vamos ver se podemos ter uma aula de voblei para vocé conhecer este esporte. O mesmo menino
volta a perguntar: mas como joga volei? Mirian diz: no vélei jogamos a bola usando as maos e os
bracos. Uma aluna se levanta, pega uma bola que estava dentro da caixa de brinquedos, comeca a
lancar a bola para o alto e diz: E assim Mirian? A professora responde: isto mesmo, depois vamos
para um lugar com mais espaco para brincarmos de volei ok! Vamos ver o que mais temos neste
livro...

Diario de pesquisa; 06/11/2012
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Figura 1 — Leitura do livro: O que os meninos fazem, e 0 que as meninas

fazem?

O que os meninos fazem
O que as meninAs fazem

Fonte: Arquivo pessoal

Este e em outros momentos da aula da professora Mirian, ficou perceptivel a

maneira espontanea com que as criancas poderiam se expressar. Nos parece que

esta professora ndo estava preocupada se os alunos estavam todas sentados de

maneira uniforme, ou se a interacdo das criancas com 0 assunto interrompesse a

leitura do livro. Pelo contrario, a professora instigava as criangas a participarem

daquela leitura, expressando suas davidas e entendimentos sobre o assunto que

estava sendo abordado.

As vivéncias na Educacdo Basica ligadas ao campo da Educacdo Fisica

relatadas por Isabel, Alessandra e Josiane estdo relacionadas as ideias de uma

Educacéo Fisica como momento de recreacdo e do esporte como Unico contetdo da

Educacéo Fisica escolar.

(...)na hora de educacdo fisica a gente brincava muito, era algumas
brincadeiras, mas eu lembro que teve um ano que tinha uma professora que
ela trabalhava muito a questdo da ginastica mesmo, antes da gente brincar
ela dividia a aula em momentos, primeiro a gente fazia um aquecimento e
depois a gente brincava, foi uma professora so escolar na minha vida toda
gue eu lembro que fez isso, nas outras ela dava a bola e deixava brincar,
corda peteca e deixava brincar livre, um direcionamento ndo ( Professora
Isabel)

Pra te falar a verdade, as lembrancas que eu tenho sdo basicamente de
chegar, professor chegar, entregar uma bola e deixar todo mundo solto na
guadra, mais no ensino, mais pro final do fundamental, sétima, oitava série
€ que cé tinha alguma coisa direcionada, as vezes um professor que
ajudava com um handebol, ne! Um vélei, mas anteriormente as lembrancas
gue eu tenho é daquela educacdo fisica assim livre, soltava uma bola e

cada um fazia o que queria, eu tinha essa percepcéo igual eu tenho hoje, é
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mas 0 que eu me lembro. Entdo assim, é a gente tinha essa, aprendia
regra, aprendia jogar, tinha campeonato dentro da escola.( Professora
Alessandra)

Josiane ressalta que teve interesse em participar das aulas de Educacédo
Fisica apenas durante um ano de sua vida escolar. Ela expde que quando as aulas
desta disciplina eram voltadas apenas para a pratica de esportes e ndo existia uma

orientacdo do professor, ela ndo gostava de participar das aulas.

Eu nunca gostei muito ndo, eu nunca fui muito adepta néo, (...) mas o Unico
ano que eu lembro foi na quinta serie eu morava la em S&o Benedito e ai eu
lembro das minhas aulas de educacao fisica porque ela dava era ginastica
olimpica, a professora de educacao fisica era muito boa, muito boa e isso
me cativou muito na época, entdo eu participava muito, ai eu fazia
estrelinha que ela ensinou, entdo era mais voltada pra ela, porque gquando
era aguela educacéo fisica dava a bola ah é basquete, eu ndo gostava néo,
€ queimada, porque ainda era assim né, dava a bola ai a gente fazia o que
a gente queria...( Professora Josiane)

A idéia do professor de Educacao Fisica como um profissional limitado a
distribuir materiais esportivos, marcar o tempo da brincadeira e estipular uma ou
outra atividade motora, marcou a vida escolar das professoras Josiane, Isabel e
Alessandra. Na fala da professora Alessandra, esta percepcao que ela tinha das
aulas de Educagdo Fisica como um momento livre, sem orientacdo do professor,
ainda se mantém.

Alguns professores da area da Educacdo Fisica ainda s&o vistos como
docentes que trabalham sem um planejamento, sem uma metodologia, sem o
direcionamento de alguma abordagem pedagogica. E esta ndo € uma percepcéo
somente da professora Alessandra. Estudiosos da &rea da Educacéo Fisica escolar,
como Darido (2005), discutem sobre esta percep¢éo do professor de Educacao
Fisica como um docente “rola bola”.

Assim, apesar das discussbes apresentadas no movimento Renovador da
Educacdo Fisica escolar*®, ainda hoje se faz presente um entendimento da
Educacédo Fisica como uma disciplina de relevancia secundaria e seus professores
como profissionais que nao exercem efetivamente sua acéo pedagodgica.

O esporte como Unica pratica motora nas aulas de Educacéao Fisica foi outro

aspecto identificado nos depoimentos das professoras. Guedes (1999, p.1) aponta

* No capitulo 2 foi apresentada algumas questdes sobre 0 movimento Renovador.
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que o enfoque nas préaticas esportivas presente em varios programas de Educacao
Fisica escolar “ndo consegue atender, em toda sua plenitude, as expectativas dos
programas de ensino voltados a uma formacdo educacional mais efetiva”. Nao por

acaso, as docentes colocam as praticas esportivas experimentadas durante o

bY

Ensino Fundamental como desinteressantes e limitadas a abordagem da parte
técnica e ao entendimento de regras esportivas.

Fora do ambiente escolar, as professoras das UMEI's Bola de Gude e
Bambolé relataram diversas experiéncias corporais vivenciadas principalmente
durante a infancia.

Isabel nos apontou que vivenciou na sua infancia alguns momentos de
brincadeiras nas ruas. Mirian também vivenciou este tipo de brincadeira, no entanto
estes momentos foram sendo limitados devido ao processo de crescimento urbano e

da violéncia.

(...)eu crianca eu brincava muito na rua, na época a gente ainda podia
brincar na rua, mas assim, minha mée as vezes nao deixava ficar com muito
grupo de crianga ha rua, eu brincava muito em casa, brincava de casinha,
de bola com meu irmado essas coisas, lembro muito. Eu ia muito pra roga,
entdo la eu participava né, cresci junto com minhas primas 14, entdo tudo
que elas fazia eu fazia junto, subia em arvore, ia na casa da outra
coleguinha, brincava de casinha, brincava de comidinha, essas coisas
assim, a minha infancia maior assim, minhas melhores lembrancas estéo la
quando eu ia pro interior.(Professora Isabel)

A gente na rua brincava muito de queimada ate um certo tempo e rouba
bandeira, eu lembro que a gente tinha uma plantacdo de mamona e a gente
brincava muito de rouba bandeira na rua, mas depois comecgaram a vim 0s
assaltos as coisas de violéncia e ai a gente foi trancado dentro de casa.
( Professora Mirian)

Alessandra também relata a sua vivéncia de brincar nas ruas. Ela e a
docente Josiane compararam as brincadeiras vividas na infancia com o
comportamento de seus alunos. Estas docentes expressaram preocupacdo com a

falta de contato com diversos tipos de brincadeiras por parte de seus alunos.

Olha eu na verdade fui criada na rua né, moleca, jogando bola, correndo,
entdo assim, essa questdo do movimento era, era né tudo bem amplo, bem
trabalhado, eu ndo falo nem trabalhado sabe Ana, na verdade a gente
brincava mesmo, coisas que eu ndo percebo nas criancas agora, sabe!(
Professora Alessandra)

Na minha infancia eu gostava das brincadeiras que eu faco com meus
alunos hoje, entdo eu gostava de amarelinha, gostava de pular corda é
corre cutia adorava, por iSso que as vezes eu tento resgatar(...) porque era
uma coisa que eu gostava na época e eu to vendo que isso esta se
perdendo com o tempo, porque a tecnologia esta vindo com um avanco tdo



113

grande que agora é video game e isso, vocé fala alguma brincadeira com os
meninos eles ficam com joguinho na mao, e essas brincadeiras de corda,
peteca, bola isso esta se perdendo. Eu tinha minha irm& que era um ano s6
mais velha do que eu, entdo a gente brincava muito junta, entdo as
brincadeiras que a gente brincava era essa, era bambolé, era corda, era
bola, era peteca (Professora Josiane)

Alessandra também questiona a dificuldade que os seus alunos sentem em
realizar movimentos simples, atribuindo este fato a falta de vivéncias motoras mais

espontaneas, como as proporcionadas pelas brincadeiras de rua.

(...)a gente percebe umas limitacdes tdo basicas sabe?Que as criangas
tém... umas coisas que elas sdo tao limitadas em certos movimentos que
aquilo até assusta a gente sabe?! Meu Deus a crianga ndo consegue subir
uma escada, ndo consegue brincar direito, isso acaba chamando atencgéo
porque eu tive uma infancia na rua. (Professora Alessandra)

Mirian, Josiane e Isabel também relataram que depois de adultas tiveram a
possibilidade de desfrutar novamente das brincadeiras quando se tornaram maes e
participaram destas atividades com seus filhos. Alessandra néo relatou nenhuma
experiéncia com o movimento na sua vida adulta e diz ter se tornado uma pessoa
sedentéria.

As quatro docentes apontaram que as vivéncias com diversas formas de
brincar na infancia foi algo marcante em suas vidas e afirmam a influencia destas
vivencias no cotidiano de trabalho com as criancas pequenas, como se pode ver

pelos depoimentos de Isabel e Mirian.

(...)tem algumas brincadeiras que a gente faz com 0s meninos que a gente
aprendeu |4 né, igual ontem mesmo noés fizemos, a Paula* fez aquela
brincadeirinha do porquinho, né da casinha que ndo podia deixar o lobo
entrar, aquilo ela aprendeu quando crianga, entdo ela ensinou pra gente e
faz com os meninos( Professora Isabel)

Da mesma forma que vocé tem coisas que te influencia negativamente
como é o caso do sapo, vocé tem também coisas positivas entédo brincar,
correr, suar, pular, ta junto aquele corpo a corpo ali com 0s meninos
disputando cabo de guerra, menino e menina, quem é mais forte, eu acho
que isso tudo contribui para € pra nossa formacdo quanto pessoa, quanto
ser humano enquanto adulto, e depois vem contribuir na sua formacéo
enquanto profissional, porque vocé comeca a pensar o que que vocé pode
proporcionar pro seu aluno( Professora Mirian)

“A professora Isabel faz referencia a uma atividade sugerida por outra docente da UMEI Bambolé,
que aqui nominaremos de Paula. Isabel e Paula, por trabalharem com turmas de criancas da mesma
idade, sempre buscam desenvolver suas atividades docentes reunindo as duas turmas.
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Desta forma, como é discutido por Tardif (2008), as vivéncias pessoais
influenciam também na acdo pedagodgica do professor. Para este autor, existem
momentos do cotidiano de trabalho do docente onde os saberes experienciais
ganham mais objetividade do que os saberes da disciplina, curriculares e da
formacdao profissional.

A experiéncia provoca, assim, um efeito de retomada critica
(retroalimentacdo) dos saberes adquiridos antes ou fora da prética
profissional. Ela filtra e seleciona os outros saberes, permitindo assim aos
professores reverem seus saberes, julga-los e avalia-los e, portanto,
objetivar um saber formado de todos os saberes retraduzidos e submetidos

ao processo de validagdo constituido pela préatica cotidiana. (TARDIF, 2008,
p.53)

No préximo capitulo, teremos como foco a apresentacdo das discussodes
sobre as concepgdes das docentes acerca do movimento e da linguagem corporal
na Educacdo Infantil, analisando préaticas relacionadas a esta tematica
desenvolvidas por estas professoras. Apresentaremos alguns aspectos sobre a acao
pedagogica de cada professora participante da pesquisa relacionado ao movimento

e a linguagem corporal e que nos chamaram mais atencao.
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6 O MOVIMENTO E A LINGUAGEM CORPORAL NA EDUCACAO INFANTIL:
CONCEPCOES E PRATICAS DOCENTES.

Este capitulo da prosseguimento a analise dos dados obtidos nas entrevistas
e observacdes de campo, abordando mais especificamente as concepcdes e acoes
docentes relativas ao movimento e a linguagem corporal na Educacéo Infantil.
Também apresenta, de forma sucinta, algumas especificidades do trabalho
desenvolvido por cada uma das docentes investigadas.

Nas entrevistas com as quatro docentes, os relatos sobre as concepcdes
acerca do trabalho com o movimento e a linguagem corporal na Educagéo infantil
apresentam muitas semelhancas. Entendimentos relacionados a educacgéo
psicomotora e ao desenvolvimento motor foram privilegiados nas falas destas
professoras.

Observamos também, pela fala da professora Josiane, que o trabalho
desenvolvido sobre a linguagem corporal na Educacéo Infantil pode ter influencias
da PCEI/BH, tendo em vista que, tanto na PCEI/BH como no RCNEI estdo presentes
questdes relacionadas a psicomotricidade e ao desenvolvimento motor, enquanto

aspectos que devem ser trabalhados na Educacéao Infantil.

Olha, na infancia a crianca ela esta crescendo, ela fica meio sem equilibrio
né (...) ela ndo percebe que ela ali, o jeito dela correr, que ela tem for¢a,
principalmente essa idade de 3 a 5. Entdo eu acho que é importante né,
igual dentro dos eixos da educacdo infantil gue vocé ja deve ter olhado que
tem uma parte da psicomotricidade, a gente tem que trabalhar o que,
lateralidade que eu acho importante, a crianca saber o0 que que € pra cima o
gue que é pra baixo, 0 que gue é direita e esquerda, né, ai é importante o
equilibrio. Entdo quando vocé pede pra passar em cima de um corda, vamo
pular, pra ca, pra la, uma bola, ter até mesmo uma forca de pegar aquele
movimento de ping¢a, a gente fala movimento de pinca, habilidade de pegar
aquele negocio ali e jogar pro colega, pegar e manipular, isso pra ela agora
€ importante. Até mesmo porque muita crianca aprende quando ela sente,
ela tem que pegar, ela tem que sentir, ela tem que encostar, entdo isso pra
ela é importante (...) se vocé for pensar bem né, carrega isso pela vida
toda.( Professora Josiane)

Mirian também ressaltou estes aspectos:

Eu acho que trabalhar com o corpo é fundamental na educacdo infantil,
porque a gente vai ta trabalhando a destreza, a mobilidade, a concentracao,
a_meméria, o foco entdo quando a gente desenvolve esse trabalho na
educacado infantil, a gente ta preparando essa crianca pra receber as
habilidades, as aquisicdes e os conhecimentos posteriores a esse. Entdo a
gente observa que uma crianca que ndo foi bem desenvolvida na
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motricidade dela, ela tem muita dificuldade na alfabetizacdo, na escrita, na
letra dela, ate pra se tornar uma letra legivel o movimento de pinca dela é
mais_dificil Entdo eu considero que trabalhar o corpo e o movimento é
fundamental para o desenvolvimento dessa crianga como um todo em
varios aspectos, no cognitivo porque ela esta é, ela precede o
desenvolvimento da aprendizagem aquisicdo de novos conhecimentos, no
social, porque brincando a crianca interage, ela aprende a conviver com o
outro, ela aprende as regras, as normas de convivéncia social, na
afetividade porque a crianca é afetiva, entdo essa troca com o outro, essa
interacdo com o outro, essa convivéncia com o outro o tempo todo. Entéo
eu acredito que o movimento desenvolve as criancas nesses trés aspectos
gue sdo fundamentais no desenvolvimento do ser humano, ndo sé da
crianga. ( Professora Mirian)45

Tanto Josiane como Mirian nos disseram que conhecem e seguem as
orientacdes presentes nos documentos curriculares da Educacédo Infantil em nivel
federal e do municipio de Belo Horizonte. Estes documentos ressaltam a importancia
do trabalho com movimento na infancia como linguagem que permite que a crianga
aja e crie relagcdes como o meio fisico e humano. Assim, as diferentes manifestacfes
do movimento devem ser compreendidas como cultura corporal “[...] que abrange a
producdo de praticas expressivas e comunicativas externalizadas pelo movimento”.
(RCNEI, 1998, p.15, vol 3). No entanto, durante as entrevistas, as professoras néo
evidenciaram uma compreensao do movimento na infancia como cultura corporal de
movimento.

Muitas vezes, as docentes parecem expressar uma compreensao de corpo e
movimento na Educacéo Infantil a partir de um carater utilitario, onde o trabalho com
a linguagem corporal teria como fungdo auxiliar no processo de outras
aprendizagens e na aquisicdo das habilidades motoras. Estas questfes também

estao presentes na falas de Isabel e Alessandra.

A questdo do movimento é importante na questdo da coordenacgéo isso vai
ajudar ele no futuro né, movimentar, trabalhar partes do corpo, entdo no
movimento a gente trabalha muita coisa relacionada a lateralidade, igual
hoje, eles estavam cantando mas estavam batendo o pé né, entao trabalhar
as partes do corpo, estas coisas, 0 ritmo, no movimento também vocé pode
trabalhar o ritmo.( Professora Isabel)

Olha eu ndo sei se a terminologia correta ia ser essa, mas eu, eu sinto a
necessidade de trabalhar essa questdo de movimento mais amplo sabe,
com o corpo mesmo, se apropriar de espaco de uma forma mais ampla, a
qguestao do correr...( Professora Alessandra)

> Todos os grifos sdo meus.
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Nos parece que o trabalho com o corpo e movimento na Educacgédo Infantil é
compreendido pelas docentes como algo que deve ser realizado em momentos
especificos, com o objetivo de realizar atividades praticas de equilibrio,
coordenacao, habilidades locomotivas como correr e saltar, além de estimular o
desenvolvimento cognitivo, afetivo e social através dos jogos e brincadeiras.

Os documentos curriculares da Educacdo Infantii - RCNEI e PCEI/BH,
evidenciam que o trabalho com o movimento na Educacdo infantil deve ser
compreendido como cultura corporal de movimento, e que também devem ser
desenvolvidas atividades a partir dos entendimentos da educacéo psicomotora e do
desenvolvimento motor. No entanto, pela fala das docentes, nos parece que a
concepcao que elas possuem sobre o trabalho com a linguagem corporal junto as
criancas pequenas limitou-se aos aspectos relacionados a psicomotricidade e a
aquisicao das habilidades motoras.

Nos referidos documentos, o movimento e linguagem corporal sao
apresentados a partir da utilizacdo de varias abordagens pedagdgicas. Isto pode
gerar uma dificuldade de compreensao por parte do professor ou um entendimento
fragmentado sobre a proposta para o trabalho com esta tematica na Educacédo
Infantil. Desta forma, é compreensivel que as docentes entendam e privilegiem, em
suas praticas algumas concepcdes pedagogicas em detrimento de outras, por serem
guestdes que ja fazem parte de seus conhecimentos prévios. Sobre isto Lopes e
Macedo (2011, p.162) expdem:

[...] os curriculos formais, os conhecimentos cientificos, as praticas
hegeménicas estdo na escola como também as crengas e os saberes que
0s sujeitos trazem de si préprios, de outros lugares. Obviamente em uma ou
outra ocasido, alguns saberes/conhecimentos terdo mais poder, sendo
mobilizados pelos sujeitos na tessitura de suas alternativas.

Na UMEI Bambolé, no cotidiano de trabalho das docentes Isabel e
Alessandra, percebemos que a linguagem corporal é trabalhada em momentos bem
demarcados e geralmente por meio de atividades ligadas ao desenvolvimento motor
ou ao entendimento da educagao psicomotora.

As brincadeiras orientadas acontecem com maior freqiéncia nas aulas da
Alessandra, que é professora de apoio. Esta docente, em alguns momentos de suas

aulas, realiza também com os alunos alguns jogos que podem auxiliar a professora
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Isabel no trabalho com a linguagem matematica e na alfabetizacdo. Observamos
que as aulas desta professora acontecem predominantemente no hall de entrada.
Ocasionalmente, Alessandra utiliza a propria sala de aula para realizar atividades
como: trabalho com equilibrio na bola de pilates e brincadeiras cantadas.

O horério do parquinho é geralmente 0 mesmo todos os dias além de existir
um horéario especifico para cada turma realizar brincadeiras cantadas no hall de
entrada da UMEI Bambolé. Na turma que acompanhamos, estas brincadeiras
cantadas, quando acontecem neste horario pré determinado, sdo geralmente
conduzidas pela professora Isabel, juntamente com uma professora e alunos de

outra turma de 4 anos.

Figura 2 Brincadeiras cantadas — UMEI Bambolé

Fonte: arquivo pessoal

Figura 3 Trabalho com o equilibrio corporal - UMEI Bambolé

Fonte: arquivo pessoal
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O préprio espaco fisico da UMEI Bambolé também parece contribuir para um
trabalho com as questdes relacionadas ao movimento e linguagem corporal em
momentos especificos. As salas apresentam uma dimensao menor, se comparadas
as salas de outras UMEIs. Além disso, em cada sala existe uma quantidade de
mesas e cadeiras que dificulta que se fagcam diferentes usos deste espaco, e assim,
na maioria das atividades dentro da sala de aula as criangas permaneciam
sentadas. As atividades relacionadas a linguagem corporal aconteceram
predominantemente no hall de entrada e no parquinho, enquanto o trabalho com
outras linguagens — oral, escrita, matematica - sempre ocorriam nas salas de aula.
Quando o trabalho com o movimento acontecia na sala de aula as professoras
retiravam as mesas e cadeiras, no entanto as atividades eram predominantemente
as mesmas: as brincadeiras cantadas.

Jé durante as aulas observadas na UMEI Bola de Gude, vimos que o trabalho
com o corpo acontece em diversos momentos e situacdes. Como exemplos,
podemos citar as seguintes situacfes: a possibilidade dos alunos escolherem
realizar diferentes atividades enquanto a professora de referéncia dirige sua atencao
em uma atividade especifica para algum(ns) aluno(s); a auséncia de carteiras para
todas as criancas; a utilizacdo de varios espacos da instituicdo para a realizacdo das
atividades planejadas; a autonomia das criangas em organizar seus pertences; 0
deslocar-se pela instituicdo sem a necessidade constante de filas o alimentar-se
sem o auxilio direto do professor ou da cantineira, entre outras situacdes. Abaixo

apresentamos uma destas situacdes registradas no diério de pesquisa.

Temética: Horéario do almogo

Mirian dirige as criancas: agora vamos preparar para o almogo. As criancas apés higienizarem as
maos se encaminham para o refeitério de maneira livre, conversando com 0s colegas sem a
necessidade de filas. No percurso tudo ocorreu de maneira bem tranquila. Ao chegarem, a comida ja
estava disponivel em uma mesa de facil acesso as criancas, cada uma pegou seu prato, foram se
servindo sozinhas e assentando em outra mesa para iniciar a refeicdo. Mirian se dirigia quando
necessario a alguns alunos: ndo coloque muito no prato, se quiser depois vocé serve mais; cuidado
para ndo misturar as colheres... colher de arroz € no arroz; mas vocé nao vai colocar nem um pouco
de verdura, experimenta um pouquinho. As criangas que iam terminando de almogar colocavam seus
pratos no balcao do refeitério e se sentavam novamente. Quando a grande maioria da turma
terminou de almocar, Mirian disse: quem terminou venha comigo, vamos comer a melancia de
sobremesa aqui na area gramada, quem nado terminou podem almocar com calma estamos aqui ao
lado. As criancas pegavam um pedaco de melancia e assentavam livremente na grama, algumas
preferiram ficar de pé para saborear a fruta. Outras turmas também almogavam naguele momento e
as posturas dos outros alunos e das demais professoras eram bem semelhantes as atitudes da
turma da professora Mirian.

Diario de pesquisa: 24/10/2012
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Estas atitudes rotineiras, observadas na pesquisa de campo na UMEI Bola de
Gude, demonstram que o corpo daquelas criancas nao sao tratados como algo
dominéavel, limitado a regras, sem autonomia ou sem direito para manifestar-se de
diferentes formas.

No entanto, nos depoimentos das professoras Josiane e Mirian, estas nao
parecem atribuir relevancia a tais atitudes nem demonstram reconhecer que as
mesmas se constituem em maneiras de também compreender e trabalhar a
linguagem corporal com as criangas pequenas.

Muitas vezes, a avaliacdo que as professoras fazem das atitudes e relagdes
que as criancas estabelecem com o corpo é pautada por suas préprias experiéncias
corporais de infancia, em uma perspectiva comparativa e nao raro desqualificadoras

das experiéncias de seus alunos. Sobre isto, Alessandra nos disse:

Percebo nas criancas daqui que, além delas terem uma dificuldade uma
limitagdo muito grande no movimento, elas tém um problema de se
relacionar, daquela coisa do coletivo, cé percebeu alguma situacao. Quem
vivenciou ou teve as experiéncias que eu tive na verdade tem essa
facilidade, cé tras isso. A questdo de viver, no coletivo, de ter regra, de
poder se relacionar. Vai além do motor, vai, uma questéo de relacionamento
mesmo, a gente percebe as dificuldades dos meninos aqui. (Professora
Alessandra)

Ao mesmo tempo, outras professoras também orientam o seu trabalho tendo
como referéncia as dificuldades e caréncias que identificam em sua propria
experiéncia de infancia, quanto ao movimento e dimensfes corporais. Assim,
Josiane avalia que a falta de oportunidade de vivenciar diferentes praticas motoras
nas aulas de Educacéao Fisica influenciou negativamente na sua vida adulta. Mirian
lamenta nao ter tido a oportunidade de brincar mais na sua infancia. Desta forma,
estas professoras véem a necessidade de trabalhar com a linguagem corporal na
Educacao infantil a fim de evitar que as criancas também passem pelas privacdes
que elas relataram.

Isso eu resgato na minha infancia, porque como eu nédo tinha o habito de
fazer educacdo fisica na escola porque era muito parada, até hoje sou, isso
me atrapalhou em diversas coisas na minha vida, me atrapalhou a tirar
carteira, demorei a tirar carteira, habilidade de correr, de pegar alguma
coisa rapido, de abaixar de levantar, isso me atrapalhou muito, ainda me
atrapalha até hoje porque eu ndo gosto, ai eu penso se eu posso fazer um

pouquinho agora com eles (...) isso vai ajudar ele muito futuramente, que eu
vi que me prejudicou. ( Professora Josiane )
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Com 10 anos de idade eu ja ndo brincava mais, ja trabalhava e ja tinha as
responsabilidades quase que de gente grande (...) As vezes ali na
brincadeira vocé expressa muito, vocé coloca... vVocé extravasa muita coisa
pra fora, como eu fui privada de brincar, eu ndo tive aonde extravasar as
minhas angustias, meus sentimentos entdo aquilo tudo foi ficando aqui
dentro e depois eu tirar isso tudo pra fora, qual seria a melhor forma, seria
correndo, brincando, pulando, divertindo, suando literalmente, mas isso néo
ocorreu.Entdo assim eu procuro é proporcionar isso pra quem esta ao meu
redor, ndo interessa se € aluno, se é filho, se é sobrinho, se é visita, eu
acho isso importante embora eu sinta que eu tenha certa timidez pra
algumas coisas.( Professora Mirian )

Tais depoimentos nos fazem crer que além da importdncia dada aos
entendimentos da psicomotricidade e do desenvolvimento motor, o trabalho com o
movimento e a linguagem corporal torna-se relevante na visdo destas professoras
por conseguir desenvolver aspectos do cognitivo, do social e da afetividade da
crianga.

Para melhor compreender as concepcdes e praticas de cada docente
participante desta pesquisa, apresentaremos, a seguir, alguns aspectos relevantes

das préticas pedagodgicas de cada uma.

6.1 Alessandra e o seu projeto sobre Corpo e Movimento

A professora Alessandra propés na UMEI Bambolé, para o ano de 2012 e
2013, o desenvolvimento de um projeto intitulado Corpo e Movimento. Esta docente
diz ter feito isso por observar em seus alunos algumas dificuldades motoras e de
interacdo social. Por este motivo, considerou ser indispensavel trabalhar com o
movimento de uma maneira mais concreta, a fim de minimizar estas dificuldades
vivenciadas por aquelas criangas. Suas observacdes foram, portanto, a motivacao
para o desenvolvimento deste projeto.

O projeto caracteriza-se por desenvolver diversas atividades motoras com 0s
alunos, visando trabalhar as questdes ligadas a coordenacdo motora,
reconhecimento das partes do corpo, forca, flexibilidade e os conceitos de
coletividade e interacéo social através dos jogos e brincadeiras.
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Figura 4 Atividades com cordas. Lateralidade e no¢éao espacial

Fonte: arquivo pessoal

E importante destacar que além dos estudos bibliograficos para a escrita do
projeto (a PCEI/BH e livros sobre psicomotricidade), Alessandra ressalta que sua
intuicdo foi de grande importancia para o planejamento e efetivacéo do trabalho.

Coisas simples, as criangcas trombavam entre si, caiam e aquilo foi me
chamando atencdo, como eu te disse eu ndo tenho formacgdo nenhuma,
nenhuma, nenhuma nessa area, mas o fato de ter esse horario de apoio
pensei assim, olha eu posso colaborar de alguma forma, nem que seja uma
hora por dia(...) eu consultei algumas atividades que saem, deslocam...
voltados pra educacao infantil, algumas coisas foram ideias minhas... a bola
de pilates, por exemplo.Entdo assim é tudo meio que... me fugiu a palavra
aqui agora, meio que, na intuicdo mesmo. E meio intuitivo, porque a
prefeitura também, eu ndo sei, ndo poderia te dizer com certeza, mas eu

ndo vejo um programa de formacdo nessa &rea pra nos.( Professora
Alessandra)

As praticas motoras desenvolvidas por esta professora reafirmam a idéia do
trabalho com o corpo e o movimento a partir do entendimento de uma educacéao
psicomotora. E importante também ressaltar a franqueza da docente, ao admitir que
ndo possui formacao relacionada a temética do corpo e movimento. Por exercer a
funcdo de professora de apoio, e por observar algumas dificuldades motoras basicas
nos seus alunos, ela sentiu a necessidade de trabalhar com estas questdes.
Utilizando principalmente as experiéncias advindas de suas vivéncias pessoais e
pelas orientagdes da PCEI/BH, Alessandra conseguiu desenvolver este projeto.

Para Tardif (2013, p.51), “o trabalho docente também pode ser abordado,
descrito e analisado em funcdo da experiéncia do trabalhador, quer dizer, do

trabalho do modo como é vivenciado e recebe significado por ele e para ele.”
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Dentro da agédo docente da professora Alessandra nos chamou a atencdo o
fato dela buscar desenvolver suas atividades juntamente com outra professora de
apoio de uma turma com alunos de idade superior as suas turmas.

A docente nos explicou que realiza este trabalho em conjunto por achar
importante que seus alunos convivam e participem de atividades com criangas de
diferentes faixas etéarias. Isto na opinido da docente contribui na interacédo social das
criancas e no entendimento de regras das brincadeiras. Desta forma, como Tardif
(2013) expressa, o trabalho docente também € realizado a partir das interacdes

humanas, entre o professor e seus alunos e entre os proprios professores.

6.2 Isabel e seu trabalho com a linguagem corporal realizado em parceria com

outra docente.

Isabel, que atua na condicdo de professora referéncia, desenvolve
predominantemente um trabalho ligado as linguagens matemaética, oral e escrita. No
entanto, a prépria rotina da UMEI possibilita que os alunos realizem outras
atividades e tarefas, relacionadas a outras linguagens e formacéo de habitos. Assim,
existe 0 momento das refei¢cdes, da higiene pessoal e os horarios pré estabelecidos
para as brincadeiras livres no parquinho e a roda de brincadeiras cantadas. Além
disto, a docente Isabel, apés realizar atividades ligadas a diferentes linguagens,
reserva cerca de 30 minutos, diariamente, para que os alunos brinquem livremente
na sala de aula. Em nossas observacoes, nos pareceu que este brincar livre tem
como finalidade compensar as criangas pelos esforgos realizados nas atividades das
outras linguagens.

Percebemos que em alguns momentos do cotidiano escolar, além da roda
das brincadeiras cantadas e do horario do parquinho, a professora Isabel busca
desenvolver algumas atividades ligadas ao campo da Educacéo Fisica. Observamos
gue estas atividades sdo sempre realizadas juntamente com os alunos da turma da
professora Paula. Assim, nas observac¢des durante o trabalho de campo foi possivel
identificar diferentes momentos em que estas professoras se reuniam com seus
respectivos alunos para realizar algumas brincadeiras, ou para a construgdo de
brinquedos.

A professora Isabel nos esclareceu que esta interacdo das turmas € uma

pratica constante. Ela e a professora Paula sempre discutem e planejam algumas



124

atividades que podem ser trabalhadas com as duas turmas, ndo soO ligadas a
linguagem corporal, mas principalmente as demais linguagens e areas de
conhecimento. Observamos, durante a pesquisa de campo na UMEI Bambolé, que
troca de experiéncias entre os docentes é uma atitude recorrente, configurando,
dessa forma, a dimenséo interativa do trabalho docente. Sobre isto Névoa (1999,
p.26) disserta que:

A troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam espacos de

formagdo mutua, nos quais cada professor é chamado a desempenhar,
simultaneamente, o papel de formador e formado. O dialogo entre os
professores é fundamental para consolidar saberes emergentes da pratica
profissional. Mas a criagcdo de redes coletivas de trabalho constitui, também,
um fator decisivo de socializacdo profissional e de afirmacéo dos valores
proprios da profisséo docente.

Além de atividades previamente planejadas, as professoras Isabel e Paula
costumam juntar as turmas para a realizacdo de atividades livres, a partir de
situacdes e oportunidades que surgem no cotidiano escolar, e que possibilitam a
realizacdo de atividades ligadas as brincadeiras cantadas e ao brincar livre.

Observamos que a maioria das atividades desenvolvidas por estas
professoras e que ndo sdo previamente planejadas sdo, em geral, atividades
ligadas a linguagem corporal. Em muitos momentos onde as atividades planejadas
para o dia se encerravam antes do fim do turno, Isabel e Paula juntavam as suas
turmas e desenvolviam algumas brincadeiras cantadas, ou iam novamente para o
parquinho, ou deixavam os alunos usarem 0s materiais da caixa de brinquedos de
maneira livre. Nas duas descricdes abaixo podemos encontrar exemplos destas

situacoes:

Temaética: Atividade ndo planejada — brincadeira cantada

A professora Isabel encerra uma atividade relacionada a linguagem escrita planejada para aquele
dia. Ela recolhe os materiais utilizados e em seguida organiza a mochila de cada um dos seus
alunos. Neste momento faltavam cerca de 40 minutos para o final das aulas. Isabel vai até a porta de
sua sala, chama pela professora Paula na sala ao lado e diz: seus meninos ja terminaram a
atividade? Paula responde: ja, sé estou terminando de organizar a sala. Diante disto Isabel propde:
vem com sua turma para a nossa sala, o aparelho de som esta aqui, vamos fazer algumas
brincadeiras cantadas com eles. Paula concordou e logo os seus alunos chegaram a sala da
professora Isabel. As docentes juntamente com os alunos foram escolhendo algumas musicas para
realizarem as brincadeiras cantadas.

Diario de pesquisa: 26/03/2013




125

Figura 5 — Brincadeira cantada

Fonte: arquivo da pesquisadora

Temaética : Atividade ndo planejada - Brincadeiras com baldes e bambolés

Cheguei na UMEI e fui para a sala da professora Isabel. Esta professora logo me falou: “Ana vocé
viu uns baldes la na quadrinha? Achei tdo bacana todos aqueles baldes... foram de um aniversario
que aconteceu ontem a tarde aqui na UMEI. Pensei levar os meninos para eles brincarem com estes
baldes. O espaco da quadrinha é muito bom, mas devido ao sol quase nunca podemos usufruir
deste espaco. J4 falei com a Paula da minha ideia, ela disse que quando chegou na UMEI pensou a
mesma coisa que eu, olha que coincidéncia! Vamos agora para a quadrinha, as duas turmas. Vamos
levar uns bambolés para os meninos também utilizarem. Temos que ir logo porque vocé ja sabe,
daqui a pouco o sol fica mais forte e ndo conseguiremos aproveitar aquele espago.” As duas
professoras levaram seu alunos para a quadrinha e neste local as criangas brincaram livremente
com os balGes e bambolés.

Diario de pesquisa - 02/04/2013

Figura 6 — Brincadeiras na quadra com balbes e bambolés

Fonte: arquivo da pesquisadora
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Isabel exerce a fungéo de professora de referéncia na UMEI Bambolé e, desta
forma, pela propria organizacdo pedagodgica da instituicdo, ndo seria sua atribuicdo
trabalhar especificamente com a linguagem corporal, uma vez que este trabalho é
encargo das professoras de apoio. No entanto, percebemos que em diversos
momentos, sobretudo em atividades que nao foram planejadas com antecedéncia,
Isabel acabava realizando atividades relacionadas a esta tematica. Embora nos
pareca que esta professora compreende o brincar livre, as brincadeiras cantadas e
as atividades no parquinho como atividades que servem apenas para preencher um
tempo disponivel da carga horéria de aula, ao mesmo tempo também ficou evidente
que esta professora atribui importancia a possibilidade das criancas explorarem
outros ambientes e vivenciarem atividades motoras diferentes das realizadas no
cotidiano da escola, como se pode observar em algumas atividades improvisadas,
como o dia das brincadeiras com os balbes.

Tardif e Lessard (2013) lembram o quanto as situacfes de improviso e
readequacédo dos planejamentos costumam ser rotineiras no trabalho docente. Para
0s autores € inevitavel que em alguns momentos da pratica pedagogica aparecam
situacdes e variaveis que levem o professor a mudar seu planejamento para realizar
alguma tarefa ndo prevista. “Ensinar de certa maneira, é sempre fazer algo diferente
daquilo que estava previsto pelos regulamentos, pelo programa, pelo planejamento,
pela ligao, etc.” (TARDIF e LESSARD, 2013, p. 43)

Porém, a recorréncia de improvisos no cotidiano de trabalho do professor
pode sugerir a ideia de um trabalho sem planejamento e pouco sistematizado, o que
poderia significar rompimento ou falta de sintonia com o0s conhecimentos
profissionais e/ou curriculares. Tardif e Lessard (2013, p.44) defendem que, neste
sentido, a agdo docente pode parecer regida por uma “[...] racionalidade fraca
caracterizada pela utilizacdo de conhecimentos personalizados, saberes oriundos da
experiéncia, enraizados na vivencia profissional [...]".

Neste sentido, a acdo docente permeada de improvisos pode criar tanto
uma (auto)imagem positiva quanto negativa do docente em seu ambiente de
trabalho. Ou seja, a improvisacdo pode representar importantes possibilidades de
acOes de acordo com diferentes situacdes que aparecem no cotidiano escolar, mas
também pode transmitir a ideia de despreparo do professor.
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6.3 As aulas da professora Mirian: o corpo da crianca e sua liberdade.

Como ja apresentado em outras partes deste capitulo, a professora Mirian
desenvolve atividades relacionadas a linguagem corporal em varios momentos da
sua rotina de trabalho, ndo se limitando a promoc¢éo de brincadeiras ou atividades
com praticas motoras.

A linguagem corporal comparece no trabalho desta docente desde a forma
como ela se dirige aos alunos, as varias situagdes que cria ou posturas que assume,
por exemplo, possibilitando que seus alunos participem da aula sem a exigéncia de
uma postura corporal rigida e/ou pré-estabelecida (estarem todos sentados, por
exemplo). Também é possivel perceber esse investimento quando a docente
incentiva as criangas, sejam elas meninos ou meninas, a participarem juntos de
diferentes brincadeiras; quando propde brincadeiras que favorecem a expressao
corporal das criancas, como as mimicas e as dancas; quando faz uso de diferentes
espacos da UMEI para desenvolver atividades com seus alunos; nas interacdes
cotidianas com as criangas, incentivando a autonomia das mesmas em relacdo a

higiene pessoal, ao cuidado com os seus pertences e a alimentacao.

Figura 7 — Mimica

Fonte: arquivo pessoal

Quando a professora Mirian trabalhava mais especificamente as outras
linguagens — oral, escrita e/ou matematica, observamos que ela dava atencédo a um
determinado grupo enquanto as outras criangas realizam atividades livres em outros

espacos da sala. Esta atitude acontecia até que todas as criancas fossem
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contempladas com a atividade direcionada pela docente. A seguir, descrevemos
uma destas situagoes:

Tematica: Linguagem escrita: os nomes proprios das criangas

Primeiro dia da pesquisa de campo na Umei Bola de Gude. A professora Mirian me apresentou a
turma. Notei que as criancas ndo se importaram com a minha presenca. E isto foi 6timo porque
assim fiquei mais a vontade para observar as aulas. Depois da roda de conversas, onde Mirian pediu
que cada crianga contasse para a turma algum momento do final de semana, a professora me disse:
Ana, agora eu vou trabalhar da seguinte forma: vou comec¢ar uma atividade de escrita com trés
alunos, os outros podem escolher um dos cantinhos (de leitura ou de brinquedos) até que eu os
chame para realizarem a atividade que esta sendo orientada por mim. Nao se preocupe com 0s
meninos que nao estdo nas mesas comigo, eles ja conhecem esta dinamica.

Diario de pesquisa: 23/10/2012

Durante a pesquisa de campo, observamos que esta dinamica de aula da
professora Mirian, ndo se caracteriza como um momento de desordem da turma ou
falta de dominio da docente dos acontecimentos da sala.

Em situacBes de conflito entre as criangas, por exemplo, a docente buscava
mediar aquele determinado conflito e propunha que as criancas pensassem em uma
solugdo para aquele problema. Na maioria das vezes as criangas conseguiam
chegar a um consenso e a professora voltava a realizar as atividades com um
determinado grupo de criancas.

Observando as praticas pedagdgicas e posturas assumidas cotidianamente
pela professora Mirian e contrapondo com o seu discurso sobre as concepcdes do
trabalho com a linguagem corporal na Educacédo infantil, percebemos que esta
docente ndo parece ser capaz de identificar, em sua pratica, as inUmeras situacées
de trabalho com esta linguagem. Tal fato pode ser um indicio de que, suas
concepcgdes sobre a linguagem corporal se limitam a orientagdes de brincadeiras ou
praticas motoras que tenham como finalidade a coordenacdo, o equilibrio e a
lateralidade corporal, por exemplo. A falta de uma formacdo mais soélida e
sistematizada sobre esta tematica apontada por esta docente, ajuda a entender
esta dificuldade em reconhecer em sua pratica pedagogica, 0 investimento na
linguagem corporal. Tal situagdo aponta para a necessidade de maiores
investimentos sobre a tematica da corporeidade e movimento na formacéao inicial e

continuada de professores que atuam na Educacao Infantil.
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6.4 Josiane e o desenvolvimento do projeto Brinquedos e brincadeiras

Durante o trabalho de campo foi possivel perceber que a professora Josiane
também desenvolve, em suas aulas e em outros momentos da rotina da UMEI Bola
de Gude, préticas corporais diversas junto a seus alunos.

Observamos também a utilizagdo dos mais diversos espacgos daquela
instituicdo. Em todas as salas de aula os espacos centrais sao livres, existindo
poucas mesas e cadeiras, 0 que permite que as criancas explorem melhor tais
ambientes. Estas atitudes, partilhadas por diferentes docentes, fazem parte da
concepcao de Educacao infantil naguela UMEI e estdo presentes do livro “A cem
linguagens da crianca: a abordagem de Reggio Emilia na Educacdo da Primeira
infancia”, livro este utilizado como referéncia pelos profissionais da UMEI Bola de
Gude.

Figura 8 - Sala de aula de uma escola de Reggio Emilia

Fonte: Livro - As Cem linguagens da crianca

O projeto desenvolvido pela docente Josiane, intitulado “Brinquedos e
Brincadeiras”, surgiu quando esta professora passou a exercer a funcdo de
professora de apoio, no ano de 2010.

Esta professora nos relatou que as atividades propostas em seu projeto, para
o ano de 2012, abordam principalmente as brincadeiras cantadas. Tais atividades
possuem a seguinte dinamica: € proposta uma brincadeira, as regras sao
apresentadas as criancas e por tratar-se de uma brincadeira cantada, é ensinada a

musica de tal brincadeira. Em seguida, a brincadeira € vivenciada. Existe um
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caderno de registro destas atividades para cada aluno e um mural de exposi¢céo
destes registros. Apoés realizar uma determinada brincadeira, as criancas recebem
uma folha onde devem registrar livremente, em forma de desenho, o que

vivenciaram naquela atividade.

Figura 9 — Registro da brincadeira cantada: A casa do Zé

Fonte: arquivo pessoal

Figura 10 — Mural do projeto Brinquedos e brincadeiras

Fonte: arquivo pessoal
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Segundo Josiane:

Esse projeto o que que ele visa: ele visa essa interagdo da crianca com ela
e com 0 meio através das brincadeiras porque ainda sao criancas
pequenas, da educac¢do infantil. Entdo através das brincadeiras a gente
tenta passar o que é preciso, vamos supor quando a gente canta aquela
musica: para dentro e para fora, da Mazu, ele ta aprendendo que ele tem
gue pular para dentro e tem que pular pra fora, entdo primeiro a gente
brincou, cantou, ouviu, viu as regras que é importante, depois que a gente
ouviu as regras a gente entrou na roda, ai eu pus o bambolé, entdo ele tinha
gue entrar e sair do bambolé, depois que eles aprenderam como que era
pra dentro e para fora a gente foi pro circulo da sala, entéo o circulo da sala
€ o bambolé grande que era sé seu, entdo agora ficou para dentro e para
fora com todos juntos.(...) entdo €, ai a gente achou que esse projeto ele
abrangeu muito o que a gente estava precisando nesse momento, entao se
a gente esta precisando que a crian¢a aprendesse a correr a ver o que que
€ em cima e 0 que que é em baixo, de pegar, de companheirismo, de
regras, de competividade, saber competir, saber que ndo é sempre que
ganha, entdo esse projeto ajudou.( Professora Josiane)

Outra atividade proposta neste projeto é denominada “saco de brinquedos”.
Este saco contém brinquedos diversos, como bola, peteca, pido e bambolé. Uma
vez por semana ou de quinze em quinze dias esta docente leva este material para
as suas aulas. As criancas escolhem um brinquedo a ser utilizado e a partir de entao
sdo trabalhadas diversas atividades. A docente também propde reflexdes sobre
como se brinca, se € possivel brincar com o outro colega, se é possivel confeccionar
este brinquedo, quais os cuidados que devem ser tomados para ndo se machucar
ou machucar o colega etc.

No periodo da pesquisa de campo observamos o trabalho com dois
brinquedos: a corda e o pido. Com estes brinquedos, a professora também trabalhou
uma muasica transformado o brinquedo em brincadeira cantada. Além disso, a
professora ensinou o0s alunos a construirem um pido de jornal.

Figura 11 — Construcao de brinquedo: o pido

Fonte: arquivo pessoal
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Figura 12 — Atividade com corda

Fonte: arquivo pessoal

Segundo Josiane:

O saco de brinquedo € um saco mesmo que a gente trouxe pra sala, eles
pintaram o saco, eles confeccionaram e cada dia da semana ou de quinze
em quinze dias a gente levava um brinquedo dentro diferente, entéo foi ioio,
foi a bola, a corda, a peteca, o bilboqué(...)ela quer brincar com a bola, ai
ela ja sabe as regras da bola, eu tenho que brincar com o colega, eu nao
posso brincar sozinho, tenho que tomar cuidado com a bola pra ndo bater
no rosto do colega, quer brincar com a corda, eles ja sabem que tem que ter
dois coleguinhas pra bater a corda, tem que ter a fila pra poder respeitar
guem que vai pular.( Professora Josiane)

Por esta fala e pelas outras discussdes feitas anteriormente, percebe-se que
o entendimento desta docente acerca do trabalho com a linguagem corporal diz
respeito, privilegiadamente, a Educacao Psicomotora e a compreenséo do beneficio
das brincadeiras para a interacdo social e 0 bom convivio entre as criancas. Josiane
participou de formacdes relacionadas a psicomotricidade e reconhece a presenca
desta tematica nas propostas curriculares. Desta forma, os saberes adquiridos em
sua formacéo e nas prescri¢cdoes curriculares exercem forte influéncia em sua acéo
docente.

E importante destacar também o quanto as vivencias pessoais desta
professora influenciam sua ag¢éo pedagogica. No saco de brinquedos, por exemplo,
sdo encontrados brinquedos que fizeram parte das experiéncias de infancia de
Josiane. Assim, como Tardif (2008) evidencia os saberes do docente ndo séo
provenientes de uma unica fonte, mas de diferentes fontes e momentos da trajetéria
pessoal e profissional do professor.

A seguir, faremos algumas reflexdes sobre estes dados da pesquisa.
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6.5 Reflexdes sobre a acdo docente das professoras pesquisadas

Pela analise das entrevistas e observacdo das aulas nos parece existir uma
compreensao limitada das professoras participantes deste estudo sobre o trabalho
com o0 movimento e linguagem corporal na infancia.

Nos chamou atencdo a contradicdo entre certas falas das professoras da
UMEI Bola de Gude e as praticas pedagdgicas desenvolvidas no seu cotidiano de
trabalho. As professoras revelaram que o trabalho com o movimento deve ser
desenvolvido na Educacéo Infantil pelo seu valor utilitario para o desenvolvimento de
outras areas de conhecimento; para estimular a aquisicdo das habilidades motoras;
pelas possibilidades afetivas e sociais que podem ser exploradas durante as
atividades corporais. No entanto, no cotidiano de trabalho destas professoras
observamos que o corpo da crianca é tratado para além dos valores utilitarios
expostos por elas. Parece ser pertinente pensar que as professoras ainda nao
conseguem atribuir valor e importancia a muitos aspectos de suas praticas
pedagdgicas que sao significativas para o trabalho com o movimento e a linguagem
corporal numa perspectiva que se afiniza com as orientacées curriculares oficiais.
Neste sentido, seu fazer se torna, muitas vezes, intuitivo, sendo capaz de promover
boas oportunidades de expressdo corporal das criangcas, mas deixando de se
desenvolver de forma sistematica e com maior reflexdo sobre a propria prética.

Devemos considerar que a concepcao pedagogica e a formagcdo em servigo
relacionada ao movimento na infancia, ofertada pela UMEI Bola de Gude, refletiram-
se no cotidiano de trabalho das docentes desta instituicdo participantes da pesquisa.
A concepgdo de uma dindmica de aula diferente, a perspectiva de melhor
aproveitamento do espaco da sala de aula e de outros locais da UMEI, a liberdade
corporal das criancas e o incentivo a autonomia das mesmas, que fazem parte da
proposta pedagogica da UMEI Bola de Gude, puderam ser observados na pratica
pedagogica das professoras Mirian e Josiane. Desta forma, podemos constatar que
o trabalho com a linguagem corporal € desenvolvido por estas docentes em
diferentes momentos da rotina escolar, apesar destas praticas ndo terem sido
evidenciadas nas entrevistas.

Quanto as professoras da UMEI Bambolé, parece que a concepcao das

mesmas acerca do movimento na infancia ainda se restringe ao entendimento de
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que o trabalho com estas tematicas deve ocorrer em momentos especificos. Além
disso, observou-se uma abordagem restrita aos conceitos da educac¢ao psicomotora
e um tipo de pratica em que o trabalho com estas tematicas esta associado aos
momentos de descontracdo das criancas. Nao foi possivel perceber, nem na
observacdo das aulas nem tdo pouco nos discursos apresentados nas entrevistas
com estas professoras, um entendimento do movimento na infancia como forma de
expressao da cultura humana que pode ser percebida e trabalhada em diferentes
momentos da rotina escolar.

No entanto ndo podemos deixar de evidenciar que as professoras da UMEI
Bambolé consideram importante o trabalho com o movimento e a linguagem corporal
na Educacdo Infantii e apresentam em suas praticas pedagodgicas sobre esta
tematica a caracteristica do trabalho docente coletivo. Para Tardif e Lessard (2013)
as acdes em conjunto realizadas entre dois ou mais professores podem ter como
objetivo o trabalho em comum, ou a possibilidade de prestar ou receber um apoio
pedagogico a outro professor.

Tardif e Lessard (2013, p.183) também expressam que este trabalho coletivo

comporta:

[...] aspectos formais (encontros, reunifes, comissdes, tarefas comuns,
participacdo em jornadas pedagdgicas, supervisdo de estégios, etc) e
informais ( conversa na sala de professores, troca de idéias ou de materiais
pedagogicos, projetos pessoais de dois ou mais professores, etc). Os limites
entre os aspectos formais e informais, evidentemente, nem sempre s&o
claros e 6bvios, pois a vida concreta de um estabelecimento repousa tanto
sobre relacdes codificadas quanto sobre amizades, conflitos pessoais,
colaboragdes pontuais, intercambios imprevistos, etc.

Pelas nossas observagbes, o trabalho com o movimento e a linguagem
corporal, desenvolvido em conjunto pelas professoras Isabel e Paula, bem como as
praticas realizadas por Alessandra e outras professoras de apoio, confirmam alguns
aspectos do trabalho coletivo entre docentes descrito por Tardif e Lessard (2013).
Tanto nas atividades planejadas em conjunto como nas atividades improvisadas,
podemos considerar que existiram trocas de experiéncias pedagogicas entre as
docentes desta instituicdo, ainda que, nas atividades improvisadas tenha nos
parecido que o trabalho conjunto fora motivado, muitas vezes, por uma afinidade

pessoal, uma relacdo de amizade entre as docentes.
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Tardif (2008) nos diz que parte da competéncia profissional do docente
provém de sua histéria de vida. Para este autor, as questdes marcantes vivenciadas
no meio familiar ou escolar dimensionam ou pelo menos orientam os investimentos e
acOes na profissdo. De fato, este estudo nos permitiu identificar uma significativa
influéncia dos saberes pessoais e anteriores a formacgdo profissional na prética

pedagdgica das docentes investigadas.
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CONSIDERACOES FINAIS

Desde os primeiros momentos de envolvimento com este estudo, nossa
intencdo era buscar compreender os saberes e acdo docente na Educacéo infantil
relacionados ao campo da Educacdo Fisica. Assim, estabelecemos como objetivo
de nossa investigacdo, mapear e analisar os saberes e préticas de professoras que
atuam em Unidades Municipais de Educacao Infantil de Belo Horizonte, relativas as
tematicas do movimento e da linguagem corporal.

Para realizar este proposito, buscamos investigar a pratica pedagogica de
quatro professoras atuantes em duas UMEI. Optamos por observar ndo apenas os
momentos das aulas em que estas professoras poderiam considerar como
“atividades especificas para trabalhar o corpo e 0 movimento”, por considerar que na
Educacao Infantil as manifestacdes corporais das criangas acontecem em diferentes
situacbes, sendo alvo de intervencdes, direcionamentos e constrangimentos
diversos e ndo apenas nos momentos de brincadeiras ou quando estes corpos
necessitam de cuidados. Tomamos como referéncia um discurso recorrente nos
documentos curriculares e aparatos legais da Educacao Infantil, ao enfatizarem que
o atendimento educacional deve assegurar “a indivisibilidade das dimensdes
expressivo-motora, afetiva, cognitiva, linglistica, ética, estética e sociocultural da
crianga’. (DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS PARA A EDUCACAO
INFANTIL 2010, p.19).

Entendemos que o trabalho com as questdes relacionadas ao campo da
Educacédo Fisica deve se pautar pela compreensao da especificidade deste campo
de conhecimento - o movimento humano (CAPARROZ, 2007). Este movimento
precisa ser compreendido como manifestacado da cultura humana que se apresenta
em diversas situacdes, inclusive no espaco escolar da Educacéo Infantil, tais como
no pular, no correr, no brincar, nas ac6es de cuidado com o corpo, nas interacdes
com colegas e professores, na descoberta de novos movimentos, na expressao de
sentimentos e pensamentos e em qualquer forma de expresséo corporal carregada
de sentidos e significados.

Assim, iniciamos a pesquisa de campo conscientes da importancia de
observar diferentes momentos da rotina de trabalho das professoras participantes
deste estudo. Além disto, utilizamos como instrumento de pesquisa a entrevista semi

estruturada, por meio da qual coletamos dados sobre aspectos da trajetéria de
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formacdo e de vida das professoras investigadas, apropriacbes destas docentes
acerca dos documentos curriculares da Educacdo infantil, além de questdes
relativas as concepcdes e praticas desenvolvidas por estas professoras no campo
da linguagem corporal e do movimento.

A analise dos dados da pesquisa, em didlogo com os referenciais teoricos,
nos permitiu construir algumas reflexdes sobre o objeto de estudo.

Primeiramente, vale discutir sobre os saberes adquiridos na formacéo inicial e
continuada das docentes participantes da pesquisa, relacionados ao movimento e a
linguagem corporal. Pelos depoimentos foi possivel perceber que nos cursos de
formacao inicial de trés das quatro docentes envolvidas na pesquisa, a tematica
movimento e linguagem corporal na Educacdo Infantil ndo foi considerada como
relevante ou simplesmente ndo foi contemplada. Esta situacdo nos leva a
questionar: quais concepc¢fes de Educacdo Infantil estdo presentes nos curriculos
dos cursos de formacdo inicial destas professoras? Se estas tematicas estdo
inseridas nas leis, orientacdes curriculares e nos novos estudos sobre a Educacao
Infantil, ndo deveriam estar contempladas de forma satisfatéria nos curriculos do
curso Normal (nivel médio e superior) e de Pedagogia?

A articulacdo de diferentes dimensdes que envolvem a crianca pequena é um
aspecto polémico presente nos programas da Educacdo Infantil, uma vez que a
maioria destes programas estdo pautados geralmente em duas tendéncias: uma
cujo enfoque recai sobre o desenvolvimento da crian¢a a partir de uma visdo quase
sempre limitada ao desenvolvimento das habilidades psicomotoras; e outra cuja
énfase volta-se ao preparo das criancas para o processo de alfabetizacdo e de
aquisicdo dos conhecimentos matematicos (ASSIS, 1998).

Estas duas tendéncias comparecem nas falas das professoras. Podemos
relembrar, por exemplo, de falas da professora Josiane que relacionam o trabalho
com o movimento na infancia e a educacao psicomotora, e o depoimento de Isabel
acerca do foco do seu curso de formacdo ter recaido sobre o processo de
alfabetizacao.

Desta forma, se considerarmos que a maioria das professoras participantes
desta pesquisa nao tiveram uma formacao inicial sobre o trabalho com o corpo e
movimento na infancia, bem como nao se apropriaram satisfatoriamente das
questdes evidenciadas nas leis e documentos curriculares da Educagao infantil

acerca do desenvolvimento integral da crianca a partir do trabalho indivisivel de
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diferentes dimensbes, podemos compreender o porqué de estas docentes
apontarem os professores especialistas em Educacdo Fisica como 0s Unicos
profissionais preparados para trabalhar com o movimento e a linguagem corporal na
Educacao Infantil.

Ainda que consideremos a possibilidade de um trabalho articulado entre os
professores com formacéo na &rea de Educacao Fisica e os docentes com formacao
em Curso Normal (nivel médio ou superior) e/ou Pedagogia para o trabalho com a
linguagem corporal na Educacdo Infantil, ressaltamos que para isto se faz
necessario repensar a formacao do professor de Educacéao Fisica, que em geral ndo
contempla as especificidades para a atuacdo junto as criancas pequenas. No
entanto, essa possibilidade de articulacdo, em nossa opinido, ndo dispensa a
necessidade dos professores com formacdo em Normal (nivel médio ou superior)
e/ou Pedagogia compreenderem a linguagem corporal das criangcas como uma
manifestacéo cultural humana e a importancia de saberem que o trabalho com esta
tematica ndo deve ser contemplado apenas em momentos especificos ou
relacionados ao trabalho para avaliacao e reabilitacao fisico-motora das criancas.

Ainda sobre a formacdo docente, chamou-nos atencdo o investimento em
formacdo continuada em servico realizado pela UMEI Bola de Gude, e que
contempla questdes relacionadas ao movimento e a linguagem corporal. As
professoras Mirian e Josiane evidenciaram a importancia destas formacdes em sua
atuacdo, podendo-se identificar que, de fato, as praticas pedagdgicas dessas
professoras evidenciam uma apropriacao dessa formacgéo em servico.

Tendo em vista a concepcéo pedagodgica da UMEI Bola de Gude, que tem
como referéncia a abordagem de Reggio Emilia, encontramos, na pratica
pedagogica das professoras Mirian e Josiane, questdes relacionadas, por exemplo,
a busca pela autonomia e a liberdade para a manifestacéo corporal das criancas. No
entanto, as professoras parecem nao perceber que muitas de suas acbes
pedagogicas sao também uma maneira de trabalhar a linguagem corporal da
crianca, que se manifesta em diferentes situacdes. Acreditamos que falte a estas
professoras um exercicio de reflexdo sobre suas praticas pedagodgicas.

Outras questbes investigadas referiram-se a como as professoras se
apropriam das orientagfes curriculares em nivel federal e do municipio de Belo
Horizonte, relacionadas ao movimento e a linguagem corporal na Educacao infantil.

As professoras disseram conhecer tais propostas, mas nao evidenciaram uma
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compreensao clara de algumas das concepcdes e questdes centrais abordadas
nestas orientacdes, bem como nas Leis da Educacao Infantil, sobre o movimento
como cultura corporal e sobre a necessidade do trabalho com a linguagem corporal
ocorrer em articulacdo com outras dimensdes. O que constatamos através das
entrevistas foi um entendimento fragmentado sobre as propostas e concepcoes
apresentadas nestes documentos.

Considerando que as discussdes sobre o movimento e a linguagem corporal
na infancia apresentadas por estes documentos tem como base diferentes
concepcdes pedagodgicas, acreditamos que tal polissemia pode contribuir para uma
dificuldade de compreensédo das professoras acerca das questbes sobre esta
tematica apresentadas nestas orientacdes curriculares.

Palhares e Martinez (2000) e Kramer (2006) ja haviam chamado a atencéo
sobre as lacunas do RCNEI, que ainda desconsidera fatores importantes, como por
exemplo, a formagdo docente. Desta forma, sobre as orientagdes curriculares da
Educacdo Infantil, a pesquisa confirmou uma relacdo de exterioridade das
professoras participantes da pesquisa com os saberes curriculares (TARDIF, 2008).
Ou ainda é possivel pensar que, ao tentarem compreender as questfes expostas
em tais documentos, o fizeram a partir de conhecimentos prévios vivenciados em
outras experiéncias de formacédo ou mesmo da trajetoria de vida (TARDIF, 2013).

Sobre as vivéncias das docentes relacionadas ao campo da Educacao Fisica,
experimentadas ao longo de suas trajetdrias de vida ou da formacdo escolar,
observamos que tais vivéncias adquirem sentidos e significados na pratica
profissional destas docentes. Algumas experiéncias negativas vividas por estas
professoras nas aulas de Educacgdo Fisica, como a pratica de movimentos
repetitivos, aulas limitadas as praticas esportivas e/ou falta de uma sistematizacéo
dos objetivos desta disciplina, contribuiram para uma reflexdo sobre o que néo fazer
com as criangas pequenas com relacao as praticas corporais.

Da mesma forma, as brincadeiras vivenciadas por estas professoras e que
marcaram positivamente a infancia das mesmas sao reproduzidas nas suas praticas
pedagogicas com as criancas pequenas. Observamos que estas brincadeiras
ganham sentido e significado no momento que as docentes relacionam estas
atividades a uma concepcgdo de valor utilitirio do movimento como meio de

desenvolvimento de outras dimensdes humanas — cognitivas sociais e afetivas.
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Ressaltamos, assim, a importancia de entendermos o professor, sua
formacao, saberes e acéo relacionados ao movimento e linguagem corporal a partir
de situacdes reais como as observadas nesta pesquisa. Pelo exercicio de
observacdo e andlise das aulas e das entrevistas, concluimos que ainda se faz
necesséario promover um tipo de formacdo do docente da Educacdo Infantil que
contribua para superar a dicotomia corpo e mente e que esteja em articulagdo com
os documentos curriculares. Também € necessario que estes documentos, por sua
vez, sejam aprimorados e apresentem maior coeréncia quanto as concepcdes sobre
a crianca pequena, suas especificidades e suas possibilidades de expresséo por
multiplas linguagens, nao reforcando a ideia do trabalho com a linguagem corporal
pelo seu valor utilitario. Além disso, também reconhecemos como indispensavel a
necessidade do proprio docente refletir sobre suas préaticas pedagogicas e ter
possibilidade de melhor compreender e articular os saberes curriculares,
profissionais e das disciplinas que comparecem em seu cotidiano de trabalho.

Ressaltamos também a importancia de politicas publicas para a formacéo do
professor da Educacdo Infantil, tanto no campo da formacédo inicial quanto da
formacao continuada. No entanto, enfatizamos que tais formacdes precisam ser
contextualizadas e dialogarem com a realidade de cada instituicdo de Educacao
Infantil, e ndo serem tratadas de forma esporadica, em cursos de curta duracgao.

Como exemplo de formacdo continuada que vem alcancando bons
resultados, no campo do movimento e a linguagem corporal na infancia,
identificamos a formacéo em servico ofertada aos professores da UMEI Bola de
Gude. Tal formacao esta em sintonia com as concepcdes pedagdgicas adotadas por
esta instituicdo e refletem nas préaticas pedagodgicas das docentes atuantes nesta
UMEL

Acreditamos que esta pesquisa tenha contribuido para a compreensao dos
saberes e praticas mobilizadas por docentes da Educacéo Infantil, no campo da
linguagem corporal e do movimento, mas enfatizamos a necessidade de
desenvolvimento de outras pesquisas que focalizem o movimento e a linguagem
corporal nos curriculos dos cursos de formacéo de professores da Educacao Infantil
e também a formacdo dos professores de Educacdo Fisica para atuacdo na

Educacao Infantil.
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Encerramos nossas consideragbes finais com uma citacdo de Loris

Malaguzzi, retirada do livro “As cem linguagens da crianga

“ EDWARDS, GANDINI e FORMAN(1999)

1 46.

Ao contrario, as cem existem.
A crianca

E feita de cem.

A crianga tem

Cem maos

Cem pensamentos [...]

A crianga tem

cem linguagens

(e depois cem, cem cem)

Mas roubaram-lhe noventa e nove,
A escola e a cultura

Ihe separam a cabeca do corpo.
Dizem-lhe:

De pensar sem as maos

De fazer sem a cabeca [...]
Dizem-lhe

Que as cem néao existem.

A crianca diz:

Ao contrario, as cem existem.
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APENDICE
A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do Projeto: Acdo docente na Educacdo Infantil: um estudo sobre o campo da
Educacao Fisica nas Unidades Municipais de Educacédo Infantil de Belo Horizonte.

Prezado Sr(a),

Vocé esté sendo convidado (a) a participar de uma pesquisa que estudara a formacéo e
acao dos professores da Educacdo Infantil, da rede municipal de ensino de Belo Horizonte,
com relacdo aos conhecimentos que integram o curriculo, programas e atividades ligadas ao
campo da Educacéo Fisica nessas escolas.

Vocé foi selecionado (a) porque para alcancar o objetivo deste estudo sobre a formacéo, agéo
e saberes mobilizados por professores de Educacdo Infantil com relacdo aos conhecimentos
do campo da Educacédo Fisica, precisarei de informac6es dos professores da Rede municipal
de ensino de Belo Horizonte, que como vocé lecionam nas Unidades Municipal de Educacgéo
Infantil — UMETI’s.

A sua participacdo nesse estudo consiste em, permitir que as suas aulas para criancas da
Educacao Infantil em uma das UMEI’s de Belo Horizonte, sejam observadas nos momentos
destinados ao seu trabalho com o movimento e linguagens corporais. Além disto, vocé
participara de uma entrevista semi estruturada que abordard sua trajetoria de vida e
profissional, e também sobre a sua formacéo, identificando em que momentos/aspectos desta
trajetéria e/ou formacdo comparecem componentes curriculares do campo da Educacdo
Fisica. A observacdo das aulas sera realizada na prépria UMEI no seu periodo de trabalho,
porém a entrevista semi estruturada podera ocorrer no local e horario que considerar mais
adequado.

A entrevista semi estruturada serd gravada e transcrita, sendo que os dados coletados poderdo
ser utilizados na dissertacdo de Mestrado do pesquisador e em outros trabalhos cientificos
e/ou educativos. Porém os nomes dos entrevistados e das unidades observadas, ndo serdo
publicados. As cépias das gravacbes das entrevistas, apos finalizacdo deste estudo, seréo
encaminhadas ao Programa de P0s Graduacdo em Educacdo da Pontificia Universidade
Catoblica de Minas Gerais — PUC/MINAS para serem arquivadas, e no momento da defesa da
dissertagdo em questdo, serd encaminhado tambeém, a banca examinadora, as copias das
entrevistas.

Além disto, apds o término do estudo, esta dissertacdo de mestrado sera encaminhada para a
coordenacdo da Educacdo Infantil da Rede Municipal de ensino de Belo Horizonte mantendo
o sigilo quanto a identificagdo dos participantes da pesquisa, que serdo caracterizados por
nomes ficticios.

Av. Dom José Gaspar, 500 - Fone: 3319-4517 - Fax: 3319-4517
CEP 30535.610 - Belo Horizonte - Minas Gerais - Brasil
e-mail: cep.proppg@pucminas.br



150

Sua participacdo € muito importante e voluntaria. Vocé ndo tera nenhum gasto e também nédo
receberd nenhum pagamento por participar desse estudo.

As informacdes obtidas nesse estudo serdo confidenciais, sendo assegurado o sigilo sobre sua
participacdo, quando da apresentacdo dos resultados em publicacdo cientifica ou educativa
uma vez que os resultados serdo sempre apresentados como retrato de um grupo e ndo de uma
pessoa. Vocé podera se recusar a participar ou a responder algumas das questdes a qualquer
momento, ndo havendo nenhum prejuizo pessoal se esta for a sua decis&o.

Os resultados dessa pesquisa servirdo para compreender a Educagdo Infantil no nosso
municipio e os profissionais atuantes neste nivel da Educacao Basica para além dos aparatos
legais. Poderemos realizar um exercicio de compreensdo da formacdo deste profissional que
deve incorporar diferentes conhecimentos oriundos de diferentes areas. Poderemos ainda
conhecer a acdo de docentes que carregam um conjunto de saberes profissionais e
curriculares, além de suas experiéncias e vivéncias pessoais, que também fazem parte do seu
repertorio docente, no cotidiano da escola infantil. A partir desta compreensao os professores
atuantes nas UMEID’s de Belo Horizonte, poderdo repensar sua acdo docente e saberes
relacionados ao movimento e linguagem corporal das criancas da Educacdo Infantil. Ainda a
partir deste estudo, a Coordenacéo da Educacdo Infantil da Rede Municipal de ensino de Belo
Horizonte podera realizar agdes para a formagao continuada dos professores das UMEI’s com
relacdo ao uso movimento e as linguagens corporais nas suas praticas docentes.

Vocé recebera uma copia deste termo onde consta o telefone e o endereco do pesquisador
responsavel, podendo tirar suas ddvidas sobre o projeto e sua participacdo, agora ou a
qualquer momento.

Pesquisador responsavel: Ana Cecilia Oliva de Abreu

Rua Aparecida Feitosa Furtado, n® 632, Diamante. Belo Horizonte/MG

Telefone; (31) 8571-7405 Email: anaceciliaoliva@hotmail.com

Este estudo foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da Pontificia Universidade
Catolica de Minas Gerais, coordenado pela Prof.? Cristiana Leite Carvalho, que podera ser
contatado em caso de questdes éticas, pelo telefone 3319-4517 ou email
cep.proppg@pucminas.br.

Belo Horizonte, de 20__.

Dou meu consentimento de livre e espontanea vontade para participar deste estudo.

Nome do participante (em letra de forma)

Assinatura Data

Obrigado pela sua colaboragdo e por merecer sua confianca.

Nome (em letra de forma) e Assinatura do pesquisador Data

Av. Dom José Gaspar, 500 - Fone: 3319-4517 - Fax: 3319-4517
CEP 30535.610 - Belo Horizonte - Minas Gerais - Brasil
e-mail: cep.proppg@pucminas.br
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B- ROTEIRO DA ENTREVISTA

1

FORMAGCAO INICIAL E CONTINUADA

1.1 Qual a sua formacdo inicial? Em qual instituicdo se formou?

1.2 Vocé ja passou ou passa por alguma formacédo continuada? Cite-a(s).

1.3 Em que momentos /aspectos da sua formacao inicial e/ou continuada vocé teve
acesso aos conhecimentos do campo da Educacdo Fisica? Relate estas
experiéncias.

EXPERIENCIAS PESSOAIS

2.1 Qual(is) foram as suas vivéncias praticas com o corpo € o movimento no decorrer
de sua vida, fora do seu ambiente de trabalho ou de formag&o?

2.2 Nos anos em que vocé cursou a Educacgédo Basica vocé participava das aulas de
Educacdo Fisica ou de outros momentos na rotina da escola em que era
proposto atividades ligadas ao corpo e ao movimento? Quais as lembrancas
desses momentos? Do que vocé gostava, do que ndo gostava?

2.3 Vocé considera que suas experiéncias corporais/motoras vivenciadas na sua
infancia/adolescéncia apresentam alguma interferéncia/influéncia na sua vida de
adulto? De que maneiras?

CONCEPCOES SOBRE PRATICAS CORPORAIS E MOVIMENTO NA INFANCIA

3.1 Qual a importancia que vocé atribui ao trabalho com o corpo e 0 movimento para
a formacao das criancas da Educacao infantil?

3.20 que vocé acha que deve / deveria ser trabalhado com as criancas da
Educacéao Infantil sobre corpo e movimento?

PRATICAS CORPORAIS E MOVIMENTO NA SUA PRATICA PROFISSIONAL

4.1 O que vocé trabalha sobre corpo e movimento com as criangas? Quais saberes /
conhecimentos? Por meio de quais atividades / préaticas?

4.2 Desses saberes e praticas, quais vocé considera mais importantes na formacao
das criangas? Por qué?

4.3 Quais saberes e atividades vocé considera importantes, mas nao estao
presentes em sua pratica pedagogica? Por quais motivos?

4.4 Existe alguma experiéncia com o corpo e movimento que desenvolva ou ja tenho
desenvolvido, em sua pratica profissional (mesmo que em outros momentos) e
gque vocé gostaria de comentar?

CONHECIMENTO SOBRE DOCUMENTOS FEDERAIS E MUNICIPAIS

5.1 Vocé conhece os documentos federais( DIRETRIZES E REFERENCIAIS) para a
Educacdo Infantii e as Proposi¢cdes Curriculares para a Educacdo Infantil do
municipio de Belo Horizonte? Vocé conhece /se lembra da discusséo
apresentada nesses documentos acerca do trabalho com o movimento e as
linguagens corporais? Como avalia essas propostas (sua pertinéncia e
viabilidade no contexto escolar, com criancas pequenas)?



C- Ficha de observacéao
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FICHA DE OBSERVACAO

UMEI:

PROFESSOR/EDUCADOR(A):

TURMA: N° DE ALUNOS: Meninos: Meninas:
DATA: HORARIO: Tempo de aula

SEQUENCIA DAS ATIVIDADES PROPOSTAS NO DIA

IDENTIFICAGAO DO TRABALHO DO PROFESSOR/ EDUCADOR(A) COM AS
LINGUAGENS CORPORAIS E COM O MOVIMENTO

Tempo
dedicado

O BRINCAR

O CUIDADO COM O CORPO

O DESENVOLVIMENTO DAS
HABILIDADES MOTORAS

A EXPRESSAO E A AUTO-IMAGEM
CORPORAL

OUTRAS CATEGORIAS /
DIMENSOES DOTRABALHO COM A
LINGUAGEM CORPORAL E DO O
MOVIMENTO

OUTRAS OBSERVACOES PERTINENTES:




