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RESUMO

Esta tese tem como objeto de estudo as praticas pedagodgicas da Educacéo Fisica
(EF) com a Educacéo Infantil (El) no interior do estado do Espirito Santo (ES). Essas
praticas sdo focalizadas em duas dimensdes: uma macro, relacionada as
representacdes de professores(as) de Educacdo Fisica que atuam na Educacao
Infantil em nove microrregides do estado, e uma micro, direcionada a analise de uma
experiéncia pedagogica em um municipio que ndo possui essa area do conhecimento
nos cotidianos das instituicdes infantis. A pesquisa tem como objetivo geral analisar
as praticas pedagdgicas de professores(as) de EF com a EI no interior do estado do
Espirito Santo por meio dos discursos dos professores(as) e de uma experiéncia
formativa desenvolvida no campo do estagio supervisionado. Desse objetivo geral,
desdobram-se 0s seguintes objetivos especificos: 1) analisar o modo como as
brincadeiras de faz de conta tém sido abordadas nas producdes académico-cientificas
da Educacao Fisica brasileira; 2) analisar os discursos dos(as) professores(as) de
Educacdo Fisica sobre as suas praticas pedagdgicas na Educacdo Infantil em
municipios localizados no interior do estado do Espirito Santo; 3) analisar uma
experiéncia formativa desenvolvida no campo do estagio supervisionado em
Educacao Fisica no contexto da Educacao Infantil, em um municipio do interior do
estado do Espirito Santo que ndo possui essa area do conhecimento em seu cotidiano.
A tese possui carater plurimetodolégico e articula trés métodos de pesquisa: a
pesquisa bibliogréfica, a pesquisa descritiva e a pesquisa-a¢do colaborativa. Cada
meétodo adotado estd associado a um objetivo especifico. A pesquisa bibliogréfica foi
utilizada para analisar o modo como as brincadeiras de faz de conta tém sido
abordadas nas producdes académico-cientificas da Educacéo Fisica brasileira. Para
isso, produzimos um Estado do Conhecimento sobre essas brincadeiras por meio da
analise de teses e de dissertacbes disponibilizadas no Catalogo de Teses e
Dissertacdes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(Capes) e de artigos veiculados pelo Portal de Periddicos dessa agéncia de fomento.
Evidencia-se a pluralidade de autores e de conceitos mobilizados pelas producdes
académico-cientificas da EF para abordar as brincadeiras de faz de conta na El. Em
meio a essa diversidade, encontramos um ponto em comum gue consideramos salutar

para a area: as producdes analisadas compartilham a ideia da brincadeira de faz de



conta como atividade ludica sobre a qual as criancas exercem as suas praticas
autorais, produzem cultura e tém as suas subjetividades reconhecidas e valorizadas.
Os dados produzidos na pesquisa descritiva sdo utilizados para analisar as praticas
pedagdgicas dos(as) professores(as) de Educacéo Fisica que atuam em instituicées
de Educacdo Infantil no interior do estado do Espirito Santo. Produzimos um
mapeamento no ES sobre a presenca da EF no contexto da El e analisamos a
concepcao de infancia subjacente a pratica pedagogica dos(as) professores(as) que
atuam em instituicbes localizadas no interior do referido estado, com foco nas
brincadeiras de faz de conta e no modo como lidam com a dinamica curricular da El.
Foram realizadas entrevistas semiestruturadas com 17 docentes das nove
microrregides que compde o interior do estado do Espirito Santo, séo elas: Central
Serrana, Sudoeste Serrana, Litoral Sul, Central Sul, Caparad, Rio Doce, Centro-
Oeste, Nordeste e Noroeste. Constata-se que 0s contextos em que os(as)
professores(as) estdo inseridos impactam diretamente nos diferentes significados
atribuidos as suas praticas pedagdgicas, na concepcao de infancia que utilizam e no
modo como lidam com a dindmica curricular da El. Por fim, a pesquisa-acéo
colaborativa foi utilizada para analisar uma experiéncia pedagogica desenvolvida na
disciplina de estagio supervisionado da EF com a El, centrada no protagonismo
infantil, na articulacdo com as brincadeiras de faz de conta, em um municipio do
interior do estado do Espirito Santo que ndo possui essa area do conhecimento em
seu cotidiano. Essa experiéncia teve cinco meses de duragao e foi realizada em uma
instituicdo de El do municipio de Sao Gabriel da Palha, localizado na regido centro-
oeste do estado do Espirito Santo. Destaca-se, nesse capitulo, a importancia de
promover a participacdo ativa das criancas nas praticas pedagogicas, de forma a
reconhecer as suas agéncias e o seu protagonismo, dando visibilidade as suas
producdes culturais em todo o processo de ensino-aprendizagem empreendido. Além
disso, apresenta os desafios encontrados para a materializagdo de um curriculo
colaborativo com as outras areas e sujeitos pertencentes ao cotidiano da instituicdo
pesquisada. Conclui-se que a presenca da EF nas instituicdes infantis no interior do
estado do ES vem se expandindo nas ultimas décadas. No que tange as praticas
pedagdgicas, observa-se uma pluralidade de perspectivas tedricas e didatico-
metodoldgicas que orientam as acOes dos(as) docentes. Essa pluralidade é
decorrente das especificidades de cada contexto e também das trajetorias

profissionais e de vida dos(as) professores(as) entrevistados(as). Percebe-se, por



meio dos dados analisados, que ndo ha uma linearidade no discurso dos participantes,
pois ora as suas falas dao indicios de uma acéo pedagodgica que reconhece e valoriza
as préticas autorais e as produc¢des culturais das criancas, ora estao atreladas a uma
perspectiva maturacional, que segue padrdes universais de desenvolvimento. No
primeiro caso, destacam-se as brincadeiras de faz de conta como recurso para as
criancas exercerem as suas agéncias e o seu protagonismo. No segundo, 0s jogos e
as brincadeiras sao apropriados como meio (estratégia metodolégica para
desenvolver determinadas aprendizagens) ou como objeto, em que a aprendizagem
dessa manifestacdo ladica tem fim em si mesmo, visando ampliar o repertério de
brincadeiras das criancas. No contexto da pesquisa-acado colaborativa, verifica-se a
poténcia do estagio supervisionado para a formacao inicial de professores(as) de
Educacéo Fisica comprometidos com praticas pedagogicas na Educacao Infantil que
buscam retirar as criancas da condicdo de invisibilidade e de subalternidade social,
reconhecendo-as como sujeitos capazes de pensar e agir sobre si em seus mundos
de vida. Esse processo exigiu dos estagiarios o deslocamento de um olhar
adultocéntrico, historicamente constituido em nossa sociedade, para uma
compreensao das légicas infantis a partir das proprias criancas. Quanto as relacdes
colaborativas, apesar dos indicios de aproximacfes entre sujeitos e areas do
conhecimento, o tempo de insercdo no campo foi insuficiente para que acbes que

rompam com saberes disciplinares fossem instituidas.

Palavras-chave: Educacédo Fisica. Educacéao Infantil. Praticas pedagogicas. Espirito

Santo.



ABSTRACT

The Physical Education (PE) pedagogical practices along with the Children’s
Education (CE) ones in the countryside of Espirito Santo (ES) State are this thesis’
objects of study. Such practices are focused onto two dimensions: a macro one, related
to the representations of the Physical Education teachers who work with Children’s
Education in nine micro regions in the state, and a micro one, targeted to the analysis
of a pedagogical experience inside a district that does not use this area of knowledge
together with the children’s institutions daily life. The research’s general purpose is to
analyze the PE teacher's pedagogical practices with CE in the Espirito Santo
countryside through the speeches of teachers and a training experience developed in
the field of supervised practice. From this general purpose, the following specific goals
were spread: 1) to analyze the way make-believe games have been approached in the
Brazilian Physical Education academic-scientific productions; 2) to analyze the
Physical Education teachers’ speeches regarding their pedagogical practices in
Children’s Education in the districts located in the state’s countryside; 3) to analyze a
training experience developed in the field of the Physical Education supervised
practice in the Children’s Education context, in a district in the Espirito Santo
countryside that does not daily use such area of knowledge. The thesis has a multi-
methodological character and articulates three research methods: the bibliographic
research, the descriptive research and the collaborative research-action. Each method
adopted is associated with a specific goal. The bibliographic research was used to
analyze the way make-believe games have been approached in the Brazilian Physical
Education academic-scientific productions. In this regard, a State of Knowledge
concerning those games was produced through the analysis of theses and
dissertations available in the Database of Theses and Dissertations of the Coordination
of Improvement of Personal Higher Education (Capes) and articles published in the
Periodicals Portal belonging to this development agency. The study stands out the
plurality of authors and concepts deployed by the PE academic-scientific productions
regarding the approach of make-believe playful activities in CE. Amid all this diversity,
a common point was found and it is considered salutary to the area: the productions
analyzed share the idea of make-believe games as playful activities, in which children

can exercise their authorial practices, produce culture and have their subjectivities



acknowledged and valued. Data produced in the descriptive research are used to
analyze the Physical Education Teachers pedagogical practices working at Children’s
Education institutions in Espirito Santo countryside. A mapping was produced in the
state regarding the presence of PE in the CE context and it was analyzed the
conception of childhood inherent to the pedagogical practices of those Teachers
working in the institutions located in the countryside of the above-mentioned State,
with focus on the make-believe games and how they deal with the children’s curricular
dynamic. Semi-structured interviews were carried out with 17 teachers belonging to
the nine micro regions composing the countryside of the State; they are Central
Mountain, Southeast Hills, South Coast, Central South, Capara0, Rio Doce, Central
West, Northeast and Northwest. It was established that the contexts in which Teachers
are inserted impact directly in the different meanings attributed to their pedagogical
practices, in the conception of childhood adopted and in the way they deal with the
Children’s education curricular dynamic. At last, the collaborative research-action was
used to analyze a pedagogical experience developed in the subject of Physical
Education supervised practice with Children’s Education, centered on the children’s
engagement, on the articulation with the make-believe games, in a district in the
countryside that does not use daily this area of knowledge. This experience lasted for
five months and took place at children’s education institution in the district of Sao
Gabriel da Palha, located in the central west of Espirito Santo. In this chapter, it is
highlighted the importance to promote the active participation of children in the
pedagogical practices, in a way to acknowledge their agencies and engagement,
making the cultural productions visible throughout the process of teaching learning.
Besides all that, it presents the challenges found regarding the materialization of a
curriculum that collaborates with the other areas and subjects belonging to the
investigated institution everyday life. In conclusion, the presence of Physical Education
in the children institutions located in the countryside has been expanding in the last
decades. With regard to the pedagogical practices, it is observed a plurality of
theoretical and didactic-methodological perspectives that guide teachers’ actions. This
plurality is the result of particularities of each context and of professional and life
trajectories of the teachers interviewed. One can see, through the data analyzed, that
there is no linearity in the partcipants’ speech, since their talk shows indications of a
pedagogical practice that recognizes and values the authorial practices and the

children’s cultural productions, as well they are tied to a maturational perspective that



meets universal standards of development. In the first case, the make-believe games
are highlighted as a type of resource so children can exercise their agencies and
engagement. In the second one, the games and playful activities are suitable for means
(methodologic strategy used to develop certain learning abilities) or as object, in which
learning this playful manifestation has a self-purpose, aiming at expanding the playlist
of games. In the context of collaborative research-action, it is verified the power of a
supervised practice for the training of initial Physical Education teachers who seek to
rescuing children from the invisibility condition and social subordination, recognizing
them as individuals capable of thinking and acting for themselves in their worlds of life.
This process required the trainees to shift from an adult-centric look, historically
constituted in our society, to a comprehension of childhood logics from the children. As
per the collaborative relations, despite the indications of an approximation between
subjects and the areas of knowledge, the insertion time in the field was not enough to

make the actions that break with disciplinary knowledge to be instituted.

Keywords: Physical Education. Child education. Pedagogical practices. Holy Spirit.
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INTRODUCAO

1 DELIMITACAO E APROXIMACAO AO OBJETO DE ESTUDO

Esta tese tem como objeto de estudo as praticas pedagogicas da Educacéo Fisica
(EF) com a Educacéo Infantil (El) no interior do estado do Espirito Santo (ES). Essas
praticas serdo focalizadas em duas dimensdes: uma macro, relacionada as repre-
sentacdes de professores(as) de Educacéao Fisica que atuam na Educacéao Infantil em
nove microrregides do estado, e outra micro, direcionada a analise de uma experiéncia
pedagdgica em um municipio que nao possui essa area do conhecimento nos coti-

dianos das instituicfes infantis.

A minha aproximacéo! ao objeto de estudo é decorrente de experiéncias pessoais,
académicas e profissionais, que, por meio de oportunidades e de escolhas,
impulsionaram-me a realizar pesquisas no ambito da Educacdo Fisica com a
Educacdo Infantil desde a formacao inicial na Licenciatura em Educacdo Fisica,
cursada na Universidade Federal do Espirito Santo (UFES) (2012/2015).

Da Iniciacdo Cientifica (IC) (2014/2015)?, ainda na graduacdo, para o Mestrado® em
Educacéo Fisica da UFES (2016/2018), busquei investigar as praticas pedagdgicas
dessa area do conhecimento com a El. A pesquisa desenvolvida na IC resultou na
publicacdo do artigo Préaticas pedagogicas da Educacédo Fisica com a Educacao
Infantil (SCOTTA; MELLO, 2015) e no meu trabalho de conclus&o de curso.

Nesse processo, estabeleci didlogos tedricos com a Sociologia da Infancia
(CORSARO, 2011; SARMENTO, 2008, 2013) e com os Estudos com o Cotidiano
(CERTEAU, 1985, 2014), que me deram base para o reconhecimento da centralidade

1 Neste topico, utilizo o verbo em primeira pessoa do singular, pois trago o relato da minha trajetéria
como docente-pesquisadora. Nas discussfes posteriores da tese, utilizo a primeira pessoa do plural,
pois outras vozes se articulam em minha escrita.

2 A pesquisa desenvolvida na Iniciacdo Cientifica, intitulada Praticas pedagoégicas da Educacao Fisica
na Educacio Infantil (SCOTTA, 2015), reverberou a producéo do Trabalho de Conclus&o de Curso
(TCC), aprovado no ano de 2015/1, intitulado Préaticas pedagdgicas da Educacédo Fisica com a
Educacao Infantil centradas no protagonismo das criangas.

8 A minha dissertacédo € intitulada A valorizacédo das producdes culturais das criancas nas mediaces
pedagogicas do professor de Educacgéo Fisica com a Educacgéo Infantil.
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das criangas nas praticas curriculares, assim como demonstraram a importancia de

considera-las como sujeitos ativos e produtores de cultura em seus mundos de vida.

A pesquisa desenvolvida no mestrado sinalizou os desafios da préatica pedagogica da
EF com a El, principalmente na articulacdo de mediacbes pedagdgicas com as
criancas, de forma a reconhecer, interpretar e valorizar as suas producdes culturais
na dindmica curricular dessa primeira etapa da Educagdo Basica. Como resultado
desse estudo, publicamos o artigo A valorizagédo das producdes culturais das criancas
nas aulas de Educacéo Fisica: analises de narrativas docentes (SCOTTA; MARTINS;
MELLO, 2020)*.

Apos o termino do mestrado, inseri-me profissionalmente como docente do Ensino
Superior em uma faculdade® em Sé&o Gabriel da Palha, municipio localizado a centro-
oeste do estado do Espirito Santo. Nessa faculdade, ministrei as disciplinas de
Educacéo Fisica na Educacéo Infantil, Praticas Pedagdgicas | e Il, Danca, Recreacéo
e Lazer e Estagio Supervisionado da EF na El. Algumas delas possibilitaram
estabelecer didlogos com o0s pressupostos teérico-metodolégicos que orientam o0s

meus estudos sobre a infancia e a El.

Simultaneamente a minha insercao profissional nesse cenario, continuei participando
do grupo de estudos do Nucleo de Aprendizagem com as Infancias e seus Fazeres
(NAIF/UFES)®, grupo de pesquisa que investiga as praticas pedagodgicas e as

representacdes com e sobre as infancias em contextos escolares e néo escolares.

O problema que guia esta tese surgiu quando me aproximei dos graduandos de
Educacéo Fisica que cursavam a disciplina de Estagio Supervisionado da EF na El.
Em S&o Gabriel da Palha, o professor de EF ndo esta inserido na dindmica curricular
da EI. Nesse caso, as atividades relacionadas a cultura corporal de movimento ficam

a cargo da professora de projetos culturais’, que é responsavel por proporcionar

4 DOI: https://doi.org/10.24215/23142561e120

5 Faculdade Sao Gabriel da Palha/ES (FASG).

6 Grupo de Pesquisa registrado no diretério de grupos do CNPg em 24 de novembro de 2017
(http://dgp.cnpq.br/dgp/espelhogrupo/9788232508317838).

7 A professora de projetos com formacdo em pedagogia, tem a funcdo de propor espagostempos para
que as criangas vivenciem diferentes linguagens, como a corporal e a artistica, por meio de atividades
que favorecam o desenvolvimento de sua autonomia e as relacdes estabelecidas com seus pares,
articulando diversas &reas do conhecimento presentes no cotidiano da instituicdo e sujeitos. Na
Instituicdo de El em questéo, essa professora realiza encontros com as criangas uma vez por semana.


https://doi.org/10.24215/23142561e120
http://dgp.cnpq.br/dgp/espelhogrupo/9788232508317838
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vivéncias e dialogos interdisciplinares entre as diferentes areas do conhecimento,

buscando superar a forma escolar organizada em disciplinas.

Essa aproximagao ao contexto de uma instituicdo de El localizada no interior do
estado foi disparadora de indagacdes que estao relacionadas as praticas pedagogicas
da EF com a EI, levando em consideracdo as experiéncias vivenciadas anterior-
mente®, que tiveram como campo de pesquisa a cidade de Vitéria/ES. A capital
capixaba é considerada umas das cidades brasileiras pioneiras na inser¢cdo da
Educacdo Fisica na Educacdo Infantil® e apresenta, em sua trajetéria historica,
praticas inovadoras que reconhecem e valorizam as agéncias'® e as praticas autorais
das criangcas em seus processos de desenvolvimento e socializagdo (BARBOSA,
2018; FAVERO, 2022; GUIMARAES, 2018; KLIPPEL, 2013; MARTINS, 2015; ROSA,
2014; SCOTTA, 2018; ZANDOMINEGUE, 2018).

As pesquisas realizadas pelo NAIF, sobretudo em Vitéria/ES, fizeram-me refletir,
motivada pela minha prética profissional em Sao Gabriel da Palha, sobre a presenca
da Educacado Fisica na Educacdo Infantil no interior do estado capixaba. Nessa
reflexdo, algumas indagacdes vieram a tona: quais sédo as concepcdes de infancia e
de crianca utilizadas pelos(as) professores(as) em suas préaticas pedagdgicas? Quais
sdo 0s pressupostos tedrico-metodoldgicos que esses(as) docentes mobilizam em
suas mediacfes? Quais os conteudos, as metodologias e as formas de avaliar

adotados pelos(as) professores(as) que atuam no interior do estado?

Olhar para o interior do estado é um grande desafio pessoal, pois se relaciona com a
minha histéria de vida'! e com todo o processo formativo que vivenciei ainda na
Educacdo Bésica. Focalizar o interior do estado e analisar as suas dificuldades,
potencialidades e singularidades em relacao a pratica pedagogica da Educacao Fisica

na Educacao Infantil sdo as contribuicbes que eu, como professora pesquisadora,

8 Iniciagdo Cientifica, Trabalho de Conclusdo de Curso e Dissertacdo de Mestrado.

9 A capital capixaba € um dos municipios em que a entrada de professores(as) de Educacao Fisica na
Educacéo Infantil, ocorrida em 1991, deu-se anteriormente a publicacdo da Lei do Piso (MARTINS,
2018).

10 Para Sarmento (2004, 2013), a agéncia das criangas esta relacionada as diferentes maneiras com
gue elas lidam com a elaborac¢éo de suas culturas, sendo sujeitos competentes e capazes de formular
interpretacdes da sociedade, dos outros, de si préprios, da natureza, dos seus pensamentos e dos
seus sentimentos.

11 Sou natural de Itaguacu, um municipio localizado na regido central serrana do estado do Espirito
Santo e que possui 14.023 habitantes (IBGE, 2020).
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gostaria de oferecer as regides interioranas capixabas, que constituem a minha

identidade profissional e pessoal.

Diante desse cenario, a fim de encontrar respostas para meus questionamentos sobre
as praticas pedagodgicas da Educacdo Fisica com a Educacéo Infantil, bem como
buscar ampliar essa discussao para o interior do estado do Espirito Santo, insiro-me
no Programa de Doutorado em Educacdo Fisica da UFES, na linha de pesquisa
Educacéo Fisica, Cotidiano, Curriculo e Formagéo Docente.

2 CONTEXTUALIZACAO E PROBLEMATIZACAO DO OBJETO DE ESTUDO

A Educacdao Infantil, como primeira etapa da Educac¢éo Basica, é reconhecida como
direito da crianca (BRASIL, 1996). Do ponto de vista histérico, € importante que se
compreenda que a El foi uma conquista significativa para as criancgas, que viabilizou
0 seu reconhecimento como sujeitos de direitos e, gradativamente, ampliou a oferta e

a insercéo delas no sistema formal de ensino.

Essa conquista teve participacdo de diferentes movimentos sociais e comunitarios,
como o das mulheres, dos trabalhadores e das lutas dos profissionais da educacéao,
no processo de redemocratizacdo do pais. A efetivacdo da ElI como primeira etapa da
Educacao Basica busca superar perspectivas compensatorias e assistencialistas que
estiveram associadas a génese das instituicdes infantis, reconhecendo as criancas
como produtoras de cultura e protagonistas em seus processos de socializacao e de
desenvolvimento (BRASIL, 2010, 2013a, 2018).

Essa maneira de conceber as criangas como sujeitos do préprio desenvolvimento
possibilitou discussdes e a elaboracdo de orientagdes pedagogicas com o intuito de
oportunizar a elas uma educacdo que reconheca e valorize as suas agéncias e as
suas praticas autorais na construcdo de suas experiéncias educacionais. Nesse
sentido, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (DCNEI)
(BRASIL, 2010, p. 12) apresentam o entendimento de curriculo, para a El, como um

conjunto de praticas a fim de “[...] articular as experiéncias e os saberes das criangas
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com os conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural, artistico, ambiental,

cientifico e tecnolégico”, promovendo um desenvolvimento integral desses sujeitos.

Em decorréncia da importancia da EI para as criancas, em 2013 foi publicada a Lei
12.796, que altera a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) (Lei
9.394/1996), tornando obrigatéria a matricula de criancas com 4 anos de idade na
Educacéo Béasica, como se verifica no Artigo 6°: € “[...] dever dos pais ou responsaveis
efetuar a matricula das criancas na educacéo basica a partir dos 4 (quatro) anos de
idade™? (BRASIL, 2013b).

Essa medida proporcionou um aumento significativo do numero de criangas
matriculadas na Educacéo Infantil na ultima década. Somado a isso, o Plano Nacional
de Educacao (PNE - 2014/2024) institui como Meta 1, universalizar, até o ano de 2016,
a El para as criancas de 4 a 5 anos de idade e “[...] ampliar a oferta em creches de
forma a atender, no minimo, 50% (cinquenta por cento) das criancas de até 3 (trés)
anos até o final da vigéncia deste” (BRASIL, 2014, p. 1)%3.

Para COco (2009), esses avancos apresentam progressivas conquistas para a El,
sobretudo no que tange a sua expansao nos sistemas municipais de ensino. Nesse
contexto, as Secretarias Municipais de Educacédo possuem autonomia administrativa4
para a organizacdo da El, tendo competéncia para a criacdo e a coordenacdo de
politicas educacionais, efetivacdo de programas e acdes, autorizacdo, reconheci-
mento, fiscalizacdo, geréncia e formacao continuada de professores(as), provimento

de profissionais, fomento a pesquisa e avaliacao das instituicdes da sua rede ensino.

As politicas publicas para a Educacéo Infantil s6 apresentam impacto direto se, de
fato, estiverem sendo implementadas nos municipios. Em relacdo ao estado do
Espirito Santo, C6co (2009) coordenou um estudo intitulado Mapeamento da
Educacdo Infantil no Espirito Santo, produzido e sistematizado por diferentes
pesquisadores do campo da educacédo. Esse mapeamento apresenta um panorama

sobre a El no ES por meio de dados obtidos em diferentes fontes, como teses e

12 Essa obrigatoriedade entrou em vigor no ano de 2016.

13 A Meta 1 do PNE, que deveria ter sido atingida em 2016, ainda ndo foi alcancada. Em relatério
publicado no ano de 2020 pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep), do Ministério da Educagéo, o total de criangas entre 4 e 5 anos na pré-escola sé
chegou a 94% em 2018 e ainda falta incluir cerca de 330 mil criancas dessa faixa no sistema
educacional. Por isso, a meta segue seu plano de universalizar, até 2024, a El em todo territorio
nacional (BRASIL, 2020).

14 Lein®5.474, de 20 de dezembro de 1996.
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dissertacbes que discutiram a El no ES, editais de provimento de profissionais e

guestionario aplicado aos gestores municipais.

Nesse mapeamento, observa-se o fortalecimento dos movimentos sociais locais, que
cobraram do poder municipal a efetivacéo de politicas publicas e de acfes destinadas
a Educacdo Infantil. Para Cbco (2015)'°, é preciso considerar que a El estabelece
uma relacdo muito particular com a realidade de cada contexto municipal. Para a

autora, essa relagdo tem a ver com

As caracteristicas tipicas de cada municipio, tais como a organiza¢do da
politica local, as possibilidades de investimento na educagéo, os elementos
culturais marcantes da regido, a pressao dos movimentos sociais e as formas
de participacdo da comunidade. Evidencia-se, entdo, uma diversidade na sua
configuracdo (COCO, 2015, p. 145).

A Educacdao Infantil vem se inserindo e se afirmando sob diferentes perspectivas no
interior do estado do Espirito Santo, portanto, “[...] ndo se configura homogeneamente
nos diferentes contextos municipais” (COCO, 2015, p. 146). Um dos avancos
apresentados pela autora refere-se a ampliacdo de novos profissionais no contexto
das instituicGes infantis'®, seja no magistério com as suas garantias, em carreiras

administrativas e em fungdes distanciadas da contratacgao inicial’.

Em relacdo aos cargos para a Educacdo Infantil nos dltimos concursos publicos
realizados nos anos de 1990 a 2013*8 no interior do estado, destaca-se a oferta para
o profissional de Educacéo Fisica (48,7%). Segundo Martins (2018), a presenca da
EF na ElI vem se ampliando de maneira gradativa nos diferentes municipios
brasileiros. Quando olhamos para o Espirito Santo, diversos pesquisadores (COCO,
2009, 2015; JESUS, 2014; KLIPPEL, 2013; MARTINS, 2015, 2018; RODRIGUES,

15 O artigo intitulado Docéncia na Educacéao Infantil: de quem estamos falando? Com quem estamos
tratando? € derivado do mapeamento organizado em 2009 por Valdete Céco e foi publicado no livro
Implementacao do Proinfancia no Rio Grande do Sul: perspectivas politicas e pedagdégicas, no ano
de 2015.

16 Professor(a) regente de turma (92,3%), pedagogo(a) (64,1%), professor(a) de Educacdo Fisica
(48,7%), auxiliar de ensino (32%), professor(a) de Lingua Estrangeira (17,9%), professor(a) de Artes
(15,3%), coordenador(a) (6,4%) e professor(a) de Musica (1,2%) (COCO, 2015).

17 Caracterizam-se por profissionais que sdo contratados para desenvolverem uma determinada fungéo
e, em exercicio, sdo remanejados para outros setores e desenvolvem fungdes opostas das previstas
no contrato inicial.

18 Foram apurados na pesquisa de Coco (2015) 75 (setenta e cinco municipios — 92,3% do total) que
realizaram concursos com cargos para a El.
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2015) apontam alguns fatores determinantes para a insercéo dos(as) professores(as)

de EF no contexto da El.

Dentre eles, destacamos: a Lei das Diretrizes e Bases (1996), que instituiu a EF como
componente curricular obrigatério da Educacédo Basica; a promulgacdo da chamada
Lei do Piso (Lei 11.738/2008), que assegura um terco da carga horaria semanal
aos(as) professores(as) regentes para as atividades extraclasse, de planejamento e
avaliacdo (MARTINS, 2018)%°; e a centralidade que corpo e 0 movimento ocupam nos

documentos pedagdgicos que orientam a El no pais (BRASIL, 2010, 2013a, 2018).

A efetivacdo dessa presencga esta relacionada a autonomia juridico-administrativa dos
municipios para o cumprimento das leis, de acordo com as suas necessidades,
possibilidades, concepcdes pedagdgicas e organizacdo curricular. Rodrigues (2015)
realizou um mapeamento sobre a insercdo da Educacéo Fisica na Educacéo Infantil
no Espirito Santo e verificou que, dos 78 municipios do estado, 48 (62%) ja haviam
inserido a EF em suas redes de ensino. Observa-se, assim, que a maior parte dos

municipios do ES possuem a EF em suas instituicdes de ElI.

Contudo, compreendemos que essa insercdo estd associada majoritariamente a
necessidade de se atender a um aspecto legal (Lei do Piso) (JESUS, 2014; KLIPPEL,
2013; MARTINS, 2018) e ndo as contribuicbes que essa unidade curricular pode
apresentar para o desenvolvimento infantil, sobretudo aquelas contribuicdes rela-
cionadas ao papel do corpo e do movimento no desenvolvimento e na socializagéo
das criancas. Além disso, muitas préaticas pedagdgicas da Educacao Fisica com a
Educacdo Infantil ainda se apoiam em modelos desenvolvimentistas e psicomotores?,
gue pouco dialogam com a concepcdo de infancia e de curriculo presentes nos

documentos orientadores e nas producdes académico-cientificas da area.

Em uma concepcdo de infancia e de crianca que valoriza as agéncias e o
protagonismo infantil, a dimens&o corporal se torna fundamental, pois é principal-
mente por meio do seu corpo em movimento, ou seja, de suas acdes, que a crianca

pequena, que ainda estda em processo da internalizacéo da linguagem verbal, constroi

19 Embora a Lei do Piso ndo mencione de que modo a carga horéria semanal de planejamento,
avaliacdo e atividades extraclasse sera efetivada, as instituicdes infantis tém majoritariamente
inserido profissionais de Educacao Fisica e de Artes em seus cotidianos de modo a garantir o
cumprimento da referida Lei.

20 Esses modelos estdo atrelados a uma perspectiva de desenvolvimento universal, em que a matu-
racdo biologica do organismo é que tem a prerrogativa no desenvolvimento infantil.
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suas experiéncias, relaciona-se com o mundo e com 0s outros, produz cultura e afirma

a sua identidade.

De acordo com as DCNEI (BRASIL, 2010, p. 25), a EI deve promover vivéncias de
“[...] conhecimento de si e do mundo por meio da ampliacdo de experiéncias
sensoriais, expressivas, corporais que possibilitem movimentacdo ampla, expressao
da individualidade e respeito pelos ritmos e desejos da crianga”. Essa perspectiva é
corroborada com a discussao apresentada pela Base Nacional Comum Curricular, que

enfatiza:

As criangas, desde cedo, exploram o mundo, o espaco e o0s objetos do seu
entorno, estabelecem relacbes, expressam-se, brincam e produzem
conhecimentos sobre si, sobre o outro, sobre o universo social e cultural,
tornando-se, progressivamente, conscientes dessa corporeidade (BRASIL,
2018, p. 41).

Ainda que as orientacgdes curriculares presentes nesses documentos ndo mencionem
a Educacéo Fisica, assim como nenhuma outra area do conhecimento, pois a El ndo
se organiza de maneira disciplinar, nota-se a énfase em questdes relativas ao corpo
e ao movimento como dimensdes fundamentais para o desenvolvimento e a
socializacdo das criangas, especialmente quando reconhecemos e valorizamos a

centralidade delas nesses processos.

Nessa perspectiva, pesquisadores da area da Educacdo Fisica tém produzido
conhecimentos que dialogam com essa concepcao de infancia/crianca e com as
singularidades da dinamica curricular presente na Educacado Infantil por meio de
estudos que focalizam os cotidianos das instituicdes infantis (BARBOSA, 2018;
FAVERO, 2022; GUIMARAES, 2018; KLIPPEL, 2013; MARTINS, 2015; ROSA, 2014;
SCOTTA, 2018; ZANDOMINEGUE, 2018).

Essas pesquisas buscam o reconhecimento e a legitimagédo pedagogica da Educacgéo
Fisica na Educacédo Infantil. Contudo, esses estudos referem-se as praticas peda-
gogicas realizadas no contexto da capital capixaba, apresentando uma realidade
ainda distante da que acontece nos municipios do interior do estado do Espirito Santo.
Reiteramos que alguns municipios ainda ndo inseriram a EF nos cotidianos das

instituigdes infantis.
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Com base em Martins (2018), acreditamos que uma das dificuldades para a
legitimacdo da Educacdo Fisica na Educacdo Infantil no interior do estado esta
relacionada as praticas pedagdgicas ancoradas em modelos desenvolvimentistas e
maturacionais, que concebem o desenvolvimento infantii como algo universal e
imutavel. Essa visdo estabelece uma concepc¢ao instrumental do movimento, que se
distancia das orientacdes pedagdgicas estabelecidas para a El e das producbes

académico-cientificas da area.

Independentemente das contribuicbes advindas das perspectivas desenvolvimen-
tistas e maturacionais, que representam grande parte do aporte teérico-metodoldgico
utilizado pelos(as) professores(as) de Educacéo Fisica em suas praticas pedagdgicas
na Educacéo Infantil, abordar o corpo e o movimento apenas em sua dimensao
bioldgica reduz a complexidade das acdes infantis. Como afirmam Buss-Siméo e Silva
(2010, p.153) ao sinalizarem para a necessidade de superar a dicotomia entre
natureza e cultura, o “...] ser humano deve ser considerado em sua inteireza
biocultural, pois se constitui, ao mesmo tempo, como totalmente biolégico e totalmente
cultural; dito de outra forma, no ser humano, o biolégico encontra-se constituido pela

cultura”.

Nesse sentido, a pratica pedagogica da Educacgéo Fisica com a Educacdao Infantil ndo
deve se reduzir apenas aos aspectos motores relacionados ao movimento, mas
também promover a elaboracdo de conhecimentos com as criancas por meio de
vivéncias com 0s jogos e as brincadeiras, em especial com as brincadeiras de faz de
conta (BFC). Essas brincadeiras merecem destaque, pois permitem que as criangas
exercam a sua criatividade, imaginacédo e autonomia, contribuindo para que elas se

tornem sujeitos competentes para agir e pensar sobre si em seus mundos de vida.

De acordo com a BNCC (BRASIL, 2018, p. 41, grifo nosso), as criancas, por meio de
diferentes linguagens, “[...] como a musica, a danga, o teatro, as brincadeiras de faz
de conta”, comunicam-se e se expressam pelo corpo, revelando as suas emocgoes e
as suas subjetividades. Dessa forma, os(as) professores(as) que estao inseridos na

El precisam reconhecer que o tempo das criangas é o aidnico (KOHAN, 2009)%, o

21 O tempo aidnico segundo Walter Kohan (20004) é a duracdo do tempo da vida humana, é a
experiéncia, € o tempo da manifestacdo subjetiva no tempo chrénos. Segundo o autor, aibnico é a
crianga que brinca, ou seja, uma relagdo menos cronoldgica, buscando-se uma relagéo brincante com
0 mundo.
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tempo do ludico e da fruicdo, em que elas sdo consumidas pelo faz de conta e pela

imaginacéo, exploracdo e descobertas. Para Simon (2013, p. 85),

A importancia das brincadeiras de faz de conta e de fantasia é, muitas vezes,
esquecida pelos professores, que, a partir de uma visdo escolarizada de
atividades de Educacdo Fisica, e at¢é mesmo devido a sua formacao
pedagégica, acreditam que a brincadeira tem hora para comecar e para
terminar, que tem hora para a crianca fantasiar, tem hora para apenas imitar,
e ainda, hora para ficar quieta.

Considerando uma perspectiva de infancia que admite as criangas como sujeitos do
seu proéprio desenvolvimento, a dimensao corporal esta imbuida de uma funcdo muito
importante, pois € sobretudo pelo corpo e pelo movimento que as criangas constroem
conhecimento e produzem cultura. Nesse sentido, a Educacao Fisica € uma area que
tem muito a contribuir na Educacao Infantil, principalmente quando constroi as suas
praticas pedagogicas com as criancas tendo 0s jogos e as brincadeiras como eixos
articuladores do trabalho pedagogico nessa etapa da Educacédo Basica (BRASIL,
2017).

Afinal de contas, o que estamos considerando como pratica pedagogica? Essa
pergunta gera um grau de complexidade em sua resposta, principalmente pela
dificuldade de reconhecimento dos fatores que a determinam. Zabala (1998, p. 73),
em uma visao geral, salienta que as praticas pedagogicas dos(as) professores(as) se
constituem majoritariamente por meio de multiplos determinantes, tais como “[...]
parametros institucionais, organizativos, tradicées metodoldgicas, possibilidades reais
dos professores, dos meios e condicdes fisicas existentes, etc”. Ou seja, processos
culturais acumulados sobre as agbes, ndo podem ser tomados de modo isolado ou
em uma perspectiva autbnoma. As praticas pedagdgicas sao construidas e

ressignificadas a todo o momento pelos sujeitos envolvidos nos cotidianos escolares.

Para Franco (2016, p. 542), a pratica pedagdgica “[...] refere-se a algo além da pratica
didatica, envolvendo: as circunstancias da formacao, os espacos-tempos escolares,
as opcoes da organizagcado do trabalho docente, as parcerias e expectativas do
docente”. Isso €, sdo constituidas ndo s6 de técnicas didaticas, mas, também, “[...]
das perspectivas e expectativas profissionais, além dos processos de formacao e dos

impactos sociais e culturais do espacgo”.
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Embora os documentos orientadores, seja em ambito federal ou municipal, apontem
para uma determinada perspectiva de infancia e de El, as maneiras com que os(as)
professores(as) se apropriam dessas orientacdes e produzem as suas praticas
pedagdgicas estdo relacionadas aos seus cotidianos, as suas trajetérias pessoais e
as suas praticas profissionais. Segundo Certeau (2014), os individuos nao recebem
passivamente os bens culturais que lhes sdo ofertados, pois sempre ha uma estética

da recepcao, em que 0s sujeitos imprimem as suas marcas identitarias nesses bens.

Diante dos argumentos apresentados nessa introducédo, indagamos: de que forma as
praticas pedagodgicas da Educacao Fisica vém se efetivando na Educacao Infantil no
interior do estado do Espirito Santo? Quais sdo as concepc¢des de infancia, os
objetivos, os conteudos e as tematicas que tém orientado as praticas pedagogicas de
professores(as) de EF na El dos municipios do interior do estado? Como as
brincadeiras de faz de conta se inserem nos cotidianos dessas praticas? Quais 0s
desafios e as possibilidades para o desenvolvimento de praticas pedagodgicas da EF
com a El centradas no protagonismo das criangas, na articulagdo com as brincadeiras
de faz de conta, em um municipio do interior do estado que ainda ndo possui essa
area do conhecimento no cotidiano das instituicdes infantis? Quais os desafios para a
materializacdo de um curriculo colaborativo com os outros sujeito e areas do conhe-

cimento?

Ao considerarmos a importancia da brincadeira de faz de conta para as praticas
autorais e para o desenvolvimento da criatividade e da autonomia das criancas,
também questionamos: de que forma as producbes académico-cientificas da
Educacao Fisica brasileira tém abordado as brincadeiras de faz de conta na Educacéo

infantil?

Nesse sentido, defendemos a tese de que as préaticas pedagogicas dos(as)
professores(as) de Educacado Fisica que atuam em instituicbes de Educacéo Infantil
no interior do estado do Espirito Santo sdo configuradas por um complexo amalgama
sociocultural e pedagodgico que articula representacdes sobre a area, orientacbes
pedagogicas, experiéncias profissionais/pessoais e praticas singulares de apropri-
acdo cultural que pouco dialogam com a concepcdo de crianga e de curriculo
presentes nos documentos orientadores e nas produ¢cdes académico-cientificas do
campo. Essas representacdes, orientacdes e praticas repercutem no cotidiano das

instituicdes infantis, dificultando a¢des docentes que consideram as criangas como
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sujeitos do seu proprio desenvolvimento e que superem a compreensao disciplinar da
Educacéao Fisica, inibindo o dialogo com outras areas do conhecimento, linguagens e

sujeitos.

3 OBJETIVOS

Para responder as questfes acima enunciadas, esta tese apresenta 0 seguinte
objetivo geral: analisar as préaticas pedagdgicas de professores(as) de Educacédo
Fisica com a Educacéo Infantil no interior do estado do Espirito Santo por meio dos
discursos dos(as) docentes e de uma experiéncia formativa desenvolvida no campo
do estagio supervisionado. Nessa andlise, focalizaremos as brincadeiras de faz de
conta, por compreendé-las como terreno fértil para as préaticas autorais infantis, e a
formacdo inicial como espaco-tempo proficuo para a discussédo de uma concepcao de
infancia que reconheca o protagonismo das criancas e a dinamica curricular especifica
da Educacéo Infantil, que articula diferentes areas do conhecimento, sujeitos, campos

de experiéncias e linguagens.

Essa analise incidird sobre uma dimensdo macro, que se efetivara por meio dos
discursos dos(as) professores(as) que atuam em diferentes microrregiées do estado,
e em uma dimensdo micro, através da investigacdo de uma experiéncia pedagdgica
da Educacao Fisica com a Educacédo infantil em um municipio que ainda ndo possui

essa area do conhecimento no cotidiano das instituicdes infantis.
Desse objetivo geral, desdobram-se os seguintes objetivos especificos:

— Analisar o modo como as brincadeiras de faz de conta tém sido abordadas nas
produgcbes académico-cientificas da Educacdo Fisica brasileira. As fontes
derivam do Catalogo de Teses e Dissertacdes e do Portal de Periddicos, ambos
da Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes). A
analise incide sobre os autores de base, identificando as areas do conheci-
mento as quais eles se vinculam e os principais conceitos de suas formulacdes

tedricas que foram mobilizadas pelas producdes;

— Analisar os discursos dos(as) professores(as) de Educacéo Fisica sobre as

suas praticas pedagogicas na Educacéo Infantil em municipios localizados no
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interior do estado do Espirito Santo. Essa andlise incide sobre a concepcéo de
infancia subjacente a pratica do(a) professor(a), com foco nas BFC, e ho modo

como ele(ela) opera com a dindmica curricular da El,

— Analisar uma experiéncia formativa desenvolvida no campo do estagio
supervisionado em Educacao Fisica no contexto da Educacao Infantil, em um
municipio do interior do estado do Espirito Santo que ndo possui essa area do
conhecimento em seu cotidiano. Nessa experiéncia, valorizaram-se as agén-
cias das criancas por meio das BFC e a articulacdo da EF com outras areas do

conhecimento, linguagens e sujeitos.

4 PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

A presente tese possui carater plurimetodoldgico e articula trés diferentes métodos de
pesquisa: a pesquisa bibliografica, a pesquisa descritiva e a pesquisa-acdo colabo-
rativa. Cada método utilizado esta associado a um objetivo especifico do estudo. Cada
objetivo especifico constitui um capitulo da tese e, embora possuam relativa
autonomia em termos metodolégicos, eles se articulam por meio do objetivo geral, que

se configura como eixo articulador do estudo desenvolvido.

A pesquisa bibliogréafica foi utilizada para discutir o modo como as brincadeiras de faz
de conta tém sido abordadas nas produc¢des académico-cientificas da Educacao
Fisica brasileira. Para isso, produzimos um Estado do Conhecimento sobre essas
brincadeiras por meio de teses e de dissertacdes disponibilizadas no catalogo da
Capes e de artigos veiculados pelo Portal de Periodicos dessa agéncia de fomento.

A pesquisa descritiva foi utilizada para investigar as praticas pedagogicas dos(as)
professores(as) de Educacédo Fisica que atuam em instituicdes de Educacao Infantil
no interior do estado do Espirito Santo. Produzimos um mapeamento em todo o estado
do ES sobre a insercdo da Educacao Fisica no contexto da Educacéo Infantil, obtido
por meio de diferentes fontes, como sites institucionais, e-mails, telefonemas e
contatos em redes sociais. Foram realizadas também entrevistas semiestruturadas

com dois docentes de cada microrregido que compde o interior do estado do ES,
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totalizando 17 professores(as). Sao elas: Central Serrana, Sudoeste Serrana, Litoral

Sul, Central Sul, Caparad, Rio Doce, Centro-Oeste, Nordeste e Noroeste.

Por fim, a pesquisa-a¢ao colaborativa foi utilizada para analisar uma experiéncia
pedagdgica desenvolvida na disciplina de estagio supervisionado da Educacao Fisica
com a Educacéo Infantil, em um municipio do interior do estado do Espirito Santo que
ainda ndo possui essa area do conhecimento em seu curriculo. Essa experiéncia teve
cinco meses de duracéo e foi realizada em uma instituicdo de EI do municipio de S&o

Gabriel da Palha, localizado na regido centro-oeste do estado do ES.

O detalhamento de cada método sera efetuado no interior dos capitulos que seguem,
no quais discutiremos os pressupostos de cada abordagem metodoldgica, os con-
textos, os sujeitos envolvidos, as fontes, os instrumentos mobilizados para a producéo

dos dados e os procedimentos de analise adotados.
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CAPITULO |

1 O ESTADO DO CONHECIMENTO SOBRE AS BRINCADEIRAS DE FAZ DE
CONTA EM DISSERTACOES, TESES E ARTIGOS DA EDUCACAO FiSICA COM A
EDUCACAO INFANTIL2

1.1 APONTAMENTOS INICIAIS

Ao considerarmos que as criangas sao sujeitos capazes de pensar e de agir sobre si
em seus mundos de vida (SARMENTO, 2013), torna-se necessario compreender
quais sdo esses mundos de vida. Um deles se manifesta, sobretudo, no campo do
ludico, possibilitando a expressdo da autonomia infantil, das préaticas autorais e
criativas e das producdes em suas culturas de pares. As brincadeiras de faz de conta,
nesse sentido, tém se configurado como importante manifestacdo da cultura ladica
infantil, sobre as quais as criancas constroem as suas experiéncias nas instituicoes
dedicadas a sua educacédo (BRASIL, 2010, 2018).

Essas manifestacfes ladicas potencializam os processos de apropriacdo e de
ressignificacdo cultural por parte das criancas, permitindo que elas construam
conhecimentos em suas experiéncias brincantes por meio de sua cultura de pares?:.
Nesse sentido, faz-se necessario discutirmos o0 modo como as brincadeiras de faz de
conta vém sendo abordadas nas producdes académico-cientificas da Educacao Fisica
brasileira, identificando os autores de base, as areas do conhecimento as quais esses
autores estao vinculados e os principais conceitos que subsidiam essas producdes.

De acordo com Caillois (1990), na brincadeira de faz de conta, esta presente a
imitagdo, a dramatizagdo (denominada mimicry), uma atividade ladica em que
predomina a fantasia, a turbuléncia e o improviso. Nela, a realidade objetiva é trocada

por uma situacdo nao literal. Um cabo de vassoura, por exemplo, pode virar um cavalo

22 Parte desse capitulo foi publicado na Revista Motrivivéncia (v. 33, n. 64, p. 01-24, 2021). Acesso pelo
link: https://periodicos.ufsc.br/index.php/motrivivencia/article/view/77592/46875

23 Segundo Corsaro (2011, p. 32), a cultura de pares se caracteriza como “[...] um conjunto estavel de
atividades ou rotinas, artefatos, valores e interesses que as criangas produzem e compartilham na
interacdo com seus pares”.
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e uma caixa de fésforos pode representar um carrinho. Ndo s6 com objetos a
brincadeira de faz de conta se materializa, as criancas, com seus corpos em
movimento, criam enredos e personagens que transformam o mundo, dando novas
cores, formas e sentidos para ele. Na perspectiva de Kishimoto (2003, p. 39), “[...] a
brincadeira de faz de conta, também conhecida como simbdlica, de representacao de
papéis ou sociodramatica, € a que deixa mais evidente a presenca da situacao
imaginaria”.

Essa perspectiva coaduna com a concepc¢ao de infancia presente nos documentos
orientadores da Educacédo Infantil no Brasil, que consideram a criangca como sujeito
ativo em seus processos de desenvolvimento e de socializagéo, rechacando, dessa
forma, a ideia de passividade e subalternidade dos infantis em relag&do ao adulto.

Contudo, segundo Soares, Cdco e Ventorim (2016), ha uma secundarizacdo das
brincadeiras nos espacos e tempos das instituicbes infantis em detrimento das
aprendizagens cognitivas e intelectuais. As autoras indicam que, de forma majoritaria,
as brincadeiras séo utilizadas pelas instituicbes infantis como recurso didatico-
pedagdgico ou como estratégia para ocupar as criancas nos momentos de
planejamento das professoras. Ao criticar essa abordagem, elas acenam para a
necessidade de “[...] refletir sobre o trabalho educativo com as criancas,
compreendendo a brincadeira como atividade privilegiada de aprendizagem, de
desenvolvimento e, sobretudo, de interacdo com o outro” (SOARES; COCO;
VENTORIM, 2016, p. 104).

Buscando superar esse viés utilitarista, em que a brincadeira é apropriada apenas
como meio, como estratégia metodoldgica para atingir determinados objetivos de
ensino, ou seja, como uma espécie de isca para despertar os interesses dos infantis,
estudos no campo da Educacao Fisica (BARBOSA, 2018; GRILLO, 2018; KLIPPEL,
2013; MAZZEI et al., 2018) tém discutido as brincadeiras de faz de conta como
importante manifestacéo da cultura ludica, capaz de assegurar o inalienavel direito de
brincar as criancas e de potencializar as suas agéncias em Seus Pprocessos

educacionais, ou seja, suas capacidades de pensar e agir por elas mesmas.

Esses estudos, ancorados em diferentes bases tedricas e epistemoldgicas,
reconhecem e valorizam o protagonismo infantil, as autorias e as produc¢des culturais

das criangcas em suas experiéncias brincantes nas instituicoes infantis.
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1.2 CARACTERIZACAO DO PERCURSO METODOLOGICO

Trata-se de uma pesquisa bibliografica, que produziu um Estado do Conhecimento
acerca das producdes académico-cientificas da Educacédo Fisica sobre as brinca-
deiras de faz de conta na Educacéao Infantil. Apoiados em Morosini e Fernandes (2014,
p. 155), concebemos o Estado do Conhecimento como a “[...] identificagcéo, registro,
categorizacdo que levem a reflexdo e sintese sobre a producéo cientifica de uma
determinada &rea, em um determinado espaco de tempo, congregando perioddicos,

teses, dissertacdes e livros sobre uma tematica especifica”.

Utilizamos como fontes as producdes veiculadas pelo Catdlogo de Teses e
Dissertagfes e o Portal de Periddicos, ambos da Capes. Inicialmente, definimos dois
descritores para a busca no Portal de Periodicos: Educacéo Fisica e Faz de Conta.
Contudo, no processo de busca, deparamo-nos com uma diversidade de termos que
remetem ao objeto deste estudo. Nesse sentido, operamos com o conceito ampliado

do Faz de Conta, que abarca expressdes como jogo simbdlico e papéis sociais.

Com a intencéo de refinar a nossa selecao, estabelecemos os seguintes filtros: tipo
de material (artigos); ano de publicagcdo (1996 a 2020)?*; idioma (portugués); como
também o campo em que o termo foi pesquisado, em relacdo a restricdo de
comparacéo (contém; é exato)?>. No Portal de Periddicos da Capes, encontramos dez
artigos, entretanto, quatro foram descartados, pois ndo dialogavam como 0 objeto

deste estudo.

No Catdlogo de Teses e Dissertacdes da Capes, também utilizamos os mesmos
descritores: Educacéo Fisica e Faz de Conta. Usamos como filtros a Grande Area do
Conhecimento (Saude) e a Subarea (Educacdo Fisica), que resultou em um
guantitativo de 630 estudos. Ao refinarmos as nossas buscas nas areas socioculturais
e pedagdgicas dos Programas de Pés-Graduagcao em Educacéo Fisica, o niumero de
estudos reduziu para 185. Ao analisarmos os titulos e os resumos desses trabalhos,

apenas nove contemplaram as dimensdes focalizadas neste estudo: Faz de Conta,;

24 Selecionamos o ano de 1996 como ponto de partida da periodizacdo, pois, nesse ano, foi homo-
logada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) (Lei n. 9394/96), que instituiu a
Educacao Infantil como a primeira etapa da Educacao Basica no pais.

25 A fim de encontrarmos o termo especifico, foi utilizada a restricdo de comparagdo contém; é exato,
pois a intencao foi achar artigos provenientes da Educacao Fisica (contém) e que abordassem as
brincadeiras de faz de conta.
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Educacao Fisica; e Educacéo Infantil. Portanto, o corpus do capitulo esta circunscrito

a 15 estudos (trés teses, seis dissertacdes e seis artigos).

No processo de analise, elaboramos dois quadros para a organizagéo dos dados. No
Quadro 1, identificamos os titulos dos trabalhos, autor(es), natureza da publicacao,
local da publicacéo, autores de base para a discussédo do faz de conta e o0 ano da
publicacdo. No Quadro 2, o foco de andlise incide sobre os autores de base,
identificando as areas do conhecimento as quais eles se vinculam e os principais
conceitos de suas formulagcbes tedricas que foram mobilizadas pelas producdes
académico-cientificas da Educacdo Fisica para discutir as brincadeiras de faz de

conta no contexto da Educacéao Infantil.

1.3 O ESTADO DO CONHECIMENTO SOBRE AS BRINCADEIRAS DE FAZ DE
CONTA NA EDUCACAO FiSICA BRASILEIRA

As 15 producdes encontradas no Portal de Periddicos e no Catdlogo de Teses e
Dissertacdes da Capes referentes as producbes académicas da Educacéo Fisica
sobre as brincadeiras de faz de conta na Educacéo Infantil foram organizadas no
Quadro 1, no qual identificamos os titulos dos trabalhos, os autor(es), a natureza da
publicacao, o local da publicacdo, os autores de base para a discussao do faz de conta

e 0 ano da publicacao.
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Quadro 1 - Produc8es académico-cientificas da Educacao Fisica sobre as brincadeiras de faz de

conta
Titulo Autoria Natureza Local AUEIES Ano
de Base
Educacao fisica infantil e o
jogo de faz de conta como Marco; P.V.C. Artigo Caderno de EF Vygotsky | 2019
s A Pereira et al. e Esporte
estratégia pedagdgica
Educacao Fisica na Educacgéo . .
Infantil: da estruturagdo a Juliana Dias Tese PPGEF/UEM- Piaget 2019
. ~ . Boaretto UEL
implementacdo pedagdgica
Victor Reis
Analise semiética do video Mazze|
peciim & . Rodrigo L. D. R. I
assim é ser crianga”: o papel : . Benjamin
. Martins . Revista
do jogo de faz de conta no Artigo 2 Certeau 2018
. . Raquel F. M. Motivivéncia
protagonismo e autoria das Barbosa Corsaro
criangas André da Silva
Mello
Hibridismo brincante: um
estudo sobre as brincadeiras Raquel F. M Certeau
g - ~ T Tese PPGEF/UFES Corsaro 2018
ludico-agressivas na Educacdo Barbosa
. Vygotsky
Infantil
Media¢&o semidtica e jogo ha L.
perspectiva historico-cultural ROgg'r?”E' M. Tese LlJDnF;;EnF Vygotsky | 2018
em Educacéo Fisica escolar P
Dinamica curricular no Certeau
cotidiano da EdL_Jcagao ",‘f?““': V*"?‘”esf'a Dissertagao PPGEF/UFES Corsaro 2018
um olhar a partir das préticas Guimaraes
L Vygotsky
pedagdgicas com a EF
Praticas corporais na
Educacao Infantil: andlise dos
procedimentos metodologlcos Paula_l R. P. Dissertagio PPGEE/UPE Vygotsky 2017
das professoras polivalentes Boulitreau Corsaro
de uma escola do municipio de
Recife-PE
Formagéo continuada na Leticia C. Soares
Educacéao Infantil: interfaces Valdete Céco Artigo Revista Holos Vygotsky | 2016
com o brincar Silvana Ventorim
Por uma perspectiva
pedagdgica para intervencgao L . . ~ Certeau
A Livia C. de Assis Dissertagéo PPGEF/UFES Corsaro 2015
da Educacéo Fisica com a Vvaotsk
Educacéo Infantil Y9 Y
O Pibid e a formacao docente .
em Educacdo Fisica para a Rodrigo L D.R. Dissertagdo PPGEF/UFES Certeau 2015
~ - Martins Corsaro
Educacdao Infantil
O brincar como Heloisa dos S. Revista Merleau-
dialogo/pergunta e ndo como Simon Artigo . 2014
NN P Movimento Ponty
resposta a pratica pedagdgica Eleonor Kunz
Rodopiando com o Saci- Fernando T
Pereré: movimentos do brincar R o Artigo Revista Holos Vygotsy | 2014
~ . overi
na Educacéo Infantil
O ludico e a violéncia nas Mayrhon J. A.
brincadeiras de luta: um estudo Farias Corsaro
do “se - movimentar” das Ingrid D. Wiggers Artigo Revista Holos Merleau- | 2014
criangas em uma escola Raimundo N. Ponty
publica de Séo Luis, Maranhdo Viana
O jogo na Educacgéo Fisica da
Educacéao Infantil: usos e . . Certeau
oE : Marcos V. Klippel | Dissertagdo PPGEF/UFES Corsaro 2013
apropria¢cdes em um CMEI de Vvaotsk
Vitéria/ES ygoisky
Brlpcar-_e-se:mowm(_entar HeI0|s_a dos S. Dissertagio PPGEE/UEES Merleau- 2013
e a imaginacao da crianca Simon Ponty

Fonte: elaboragéo propria.
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Os trabalhos selecionados foram produzidos entre 2013 e 2019. O ano de inicio das
publicacdes (2013) pode estar relacionado a transicdo da concepcdo de infancia
presente nos documentos que orientam a Educacédo Infantil no Brasil. As Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil (DCNEI) (BRASIL, 2010, 2013a) e a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2018) migraram de uma perspec-
tiva de infancia ancorada, sobretudo, na Psicologia do Desenvolvimento?® para uma
concepgao pautada na Sociologia da Infancia (MELLO et al.,, 2016), em que as
criancas sdo consideradas como sujeitos ativos em seus processos de desenvolvi-
mento e de socializacdo. Nesses documentos, as brincadeiras de faz de conta séo
consideradas como importantes manifestacdes ladicas para o reconhecimento e a

valorizagéo das agéncias infantis.

Outro fator que pode ter contribuido para que o periodo de publicacéo dos trabalhos
analisados se localize entre os anos de 2013 e 2019 é a prépria insercdo da Educacao
Fisica no contexto da Educacao Infantil no Brasil, que se acentuou principalmente a
partir da década de 2010 (MARTINS, 2018). Apesar do crescimento da producéo
sobre as brincadeiras de faz de conta no campo da Educacédo Fisica quando
comparado a outras areas do conhecimento (Pedagogia, Fonoaudiologia, Educacéo
Especial, Sociologia e Filosofia), percebemos que essa produtividade ainda é

incipiente.

Temos a hipotese de que a baixa producdo quando comparada as outras areas do
conhecimento estd associada ao paradigma desenvolvimentista e psicomotor, que
ainda é hegemobnico nas producdes académicas e nas praticas pedagdgicas da
Educacao Fisica nessa primeira etapa da Educacdo Basica (MARTINS; TOSTES;
MELLO, 2018). Nesse paradigma, as criangcas encontram pouco espaco para
manifestar as suas subjetividades e as suas praticas autorais, pois 0s movimentos sao
externamente orientados, pautados em sequéncias universais de desenvolvimento.
As brincadeiras, nessa perspectiva, sao utilizadas para diversificar e combinar
habilidades motoras béasicas ou para ampliar a vivéncia das capacidades

psicomotoras.

26 Perspectiva presente nos Referenciais Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil (RCNEI)
(BRASIL, 1998), documento que antecedeu as DCNEI (BRASIL, 2010, 2013) e a BNCC (BRASIL,
2018).
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Manoel (2008) difere movimento de acdo. Para o autor, o ser humano ndo se
movimenta, mas age em seu contexto sociocultural. O movimento é definido pela
fisica como deslocamento do corpo no espaco, destituido de sentido por quem o
produz. J4 a acdo é compreendida como o movimento carregado de experiéncias
pessoais, de histéria, de cultura, ou seja, de sentidos coletivamente construidos.
Portanto, de acordo com o autor, a EF deve lidar com as acfes que os individuos

produzem em seus diferentes contextos socio-interacionais.

Das nove teses/dissertacdes encontradas, seis sdo provenientes do Programa de
Pos-Graduacdo em Educacdo Fisica da Universidade Federal do Espirito Santo
(PPGEF/UFES), o que confirma os resultados encontrados na pesquisa de Farias et
al. (2019), que analisou a producdo do conhecimento sobre a Educacgéo Fisica na
Educacao Infantil e constatou que esse programa € 0 que tem o0 maior numero de

producdes sobre a tematica no Brasil.

Desses seis trabalhos, cinco (uma tese e quatro dissertagbes) sdo de membros do
Nucleo de Aprendizagens com as Infancias e Seus Fazeres (NAIF), grupo de pesquisa
gue busca reconhecer a centralidade e o protagonismo das criancas em seus
processos de ensino-aprendizagem com a Educacdo Infantil. Em um dos artigos

selecionados, os autores também estéo vinculados a esse grupo.

Das seis produc¢des veiculadas em periédicos cientificos, verificamos que trés foram
publicadas na Revista Holos, do Instituto Federal do Rio Grande do Norte (IFRN).
Esse periédico, de escopo interdisciplinar, tem valorizado publicacdes que buscam
superar o olhar adultocéntrico que, historicamente, as instituicbes de El tém lancado
sobre as criancas, enxergando-as apenas pelas suas auséncias e incompletudes
(SARMENTO, 2013). Para romper com essa visdo, as publicacdes na Revista Holos
referem-se as brincadeiras de faz de conta como possibilidade para que os infantis

produzam cultura e tenham autonomia em seus mundos de vida.

As outras trés publicacdes estdo distribuidas em trés importantes periodicos da
Educacdo Fisica Brasileira: a Revista Movimento, publicada pela Universidade
Federal do Rio Grande do Sul; a Revista Motrivivéncia, publicada pela Universidade
Federal de Santa Catarina; e o Caderno de Educacao Fisica e Esportes, publicado
pelo Colégio Brasileiro de Ciéncias do Esporte (CBCE). Esses trés periddicos

possuem escopo associado as areas sociocultural e pedagoégica da Educacéo Fisica
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e, em suas edi¢cles, apresentam pesquisas que criticam e problematizam métodos de
ensino conservadores, centrados exclusivamente nos(as) professores(as) e que
invisibilizam a participacdo das criangas nos processos de ensino-aprendizagem
empreendidos pelas instituicdes infantis.

As 15 producbes selecionadas mobilizaram seis autores de base para discutir as
brincadeiras de faz de conta no campo da Educacao Fisica. S&o eles: Lev S. Vygotsky,
Jean Piaget, Walter Benjamin, Merleau-Ponty, William Corsaro e Michel de Certeau.
Esses autores, em oito producdes, sao utilizados isoladamente e, em sete estudos,
aparecem articulados entre si. O Quadro 2 apresenta os autores de base, as areas do
conhecimento as quais as producdes estdo vinculadas e 0s principais conceitos
mobilizados nas discussdes sobre as brincadeiras de faz de conta no contexto da

Educacao Infantil.

Quadro 2 — Autores de base, areas do conhecimento e principais conceitos

Autores Lev S. Jean Walter Merleau- Willian Michel de
de Base Vygotsky Piaget Benjamin Ponty Corsaro Certeau
Areas do . . . . o L
Conheci- ,P.SICO!OQ,'% PS|cqug|a Filosofia Filosofia Somologl_a Historia
mento Sécio Histérica Genética da Infancia cultural

Separar objeto

de significado Reproducéo Consumo

= Experiéncia | Interpretativa Produtivo
Formacéo

Internalizacao Simbdlica
de papéis
sociais

Principais Mimeses

Conceitos Percepcado Cultura de Tética e

pares estratégia

Fonte: elaboragédo propria.

1.3.1 O faz de conta em Vygotsky

Nascido na Bielorrissia, Lev Semenovitch Vygotsky (1896-1934) € um autor
associado a Psicologia Socio-histérica, cuja base epistemoldgica esta fundada no
materialismo historico-dialético. Vygotsky € considerado interacionista, pois pressu-
pde que o desenvolvimento ocorre na convergéncia dos fatores biol6égicos com os

aspectos sociais e culturais. Esse pensador afirma que as dimensdes sociais e
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culturais tém prerrogativa nos processos de desenvolvimento humano, sendo a
relacdo entre pensamento e linguagem um dos principais focos de seus estudos. O
autor assegura que as funcdes psicoldgicas superiores, ou seja, aquelas tipicamente
humanas, como raciocinio l6gico, memadria, movimentos voluntarios, dentre outras,

sdo mediadas pelo signo?’. O signo é o instrumento da atividade psiquica.

O signo, porém, ndo € inato. Ele ndo é algo biologicamente dado, € uma aprendizagem
social. E justamente sobre o desenvolvimento da capacidade simbdlica de representar
a realidade por meio de signos que estéo localizadas as contribuicbes das brinca-
deiras de faz de conta para Vygotsky. Segundo o autor, esse tipo de brincadeira
apresenta uma dupla funcado: separar objeto de significado e permitir que as criangas

internalizem papéis sociais que estdo além do seu nivel de desenvolvimento real.

Para Vygotsky (2011), a brincadeira de faz de conta permite que a crianca construa
diferentes significados sobre os objetos e ndo opere com o objeto em si, contribuindo,
dessa maneira, para que 0 seu pensamento trabalhe no campo das representacoes e
das criacdes simbdlicas. Por exemplo, ao brincar com o controle remoto da televisédo
como se fosse um carrinho, a crianga ndo esta operando com o significado real do
objeto, ou seja, trocar os canais da televisdo ou entdo aumentar e diminuir o volume.
Ao proceder dessa forma, a brincadeira de faz de conta contribui para que o
pensamento infantil ganhe liberdade, potencializando, assim, a capacidade de

representar simbolicamente a realidade.

A funcao de internalizar papéis sociais indica que as criancas estao operando no plano
simbdlico, além do seu nivel de desenvolvimento real. Ao brincarem de escolinha, por
exemplo, elas irdo agir com comportamentos tipicos de uma professora, diretora,
alunos, pais etc. Desse modo, as condutas assumidas nas brincadeiras possibilitam
gue os pequenos se comportem de maneira mais avangcada do que aquela habitual
para a sua idade (VYGOTSKY, 2010). Nesse tipo de brincadeira de faz de conta, as
criancas operam na zona de desenvolvimento proximal, pois a internalizacdo de
papeéis sociais mais avancados auxilia como “molas propulsoras” para seu desenvolvi-
mento real (ROSA, 2014, p. 17).

27 A grosso modo, signo é tudo aquilo que esta no lugar de outra coisa. A palavra borracha, por exemplo,
indica o objeto para apagar a escrita feita a lapis. Por meio dos signos, os seres humanos conseguem
representar simbolicamente a sua realidade, ndo precisando da presenca material dos objetos para
operar com eles.
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No campo da Educacao Fisica, diferentes autores dialogaram com Vygotsky para
pensar a mediacdo pedagodgica com as brincadeiras de faz de conta no contexto da
Educacao Infantil. Rocha, Winterstein e Amaral (2009) discutem o papel dessas
brincadeiras na promocao das intera¢des sociais entre criancas na Educacéo Fisica,
evidenciando as relacdes sociais estabelecidas entre elas por meio dos personagens
assumidos durante o faz de conta. Rosa (2014) analisou como diferentes materiais
nao estruturados potencializam a imaginacdo das criangas nas aulas de Educacgéao
Fisica na Educacdo Infantil, permitindo que elas criem enredos, personagens e

histérias em suas engenharias brincantes (BARBOSA, 2018).

Os resultados indicam que a abordagem histérico-cultural se constitui como referen-
cial tedrico proficuo nas rela¢cdes da Educacao Fisica com a Educacao Infantil. Os
conceitos de Vygotsky estdo presentes em sete trabalhos encontrados nesta pesquisa
(ASSIS, 2015; BARBOSA, 2018; GRILLO, 2018; GUIMARAES, 2018; KLIPPEL, 2013;
PEREIRA et al., 2019; SOARES; COCO; VENTORIM, 2016). Guimardes (2018, p.
109) afirma que “[...] convergimos com a DCNEI (2010) e com Vygotsky (1998) quando
reconhecemos que o corpo que fala, participa desses processos de representacao em
uma relagdo de intimidade” [sic]. A autora pontua que a linguagem, quando
materializada no corpo por meio de jogos, de brincadeiras e de interacdes entre os
pares, permite se constituir como eixo de trabalho na produgéo de conhecimento com

as criancas na Educacéo Infantil.

Grillo (2018), com base em Vygotsky, compreende que todo jogo, seja de faz de conta,
protagonizado, de regras ou de estratégia, apresenta como caracteristica a situacdo
ficticia, entendida como uma espécie de atividade criadora, preponderante para que
0 jogo se efetive. Essa situacao ficticia, em si, possui regras de comportamentos,
mesmo que seja uma brincadeira de faz de conta ou protagonizada e nao requeira um
conjunto aprioristico de regras formuladas por convencgdo. Vygotsky (1991, p. 56)
afirma que “[...] o jogo traz oportunidade para o preenchimento de necessidades

irrealizaveis e, também, a possibilidade para se exercitar no dominio do simbolismo”.

Segundo Pereira et al. (2019), o jogo de faz de conta é uma atividade Iudica e abstrata
gue contribui para o processo de imaginacdo e de criacao da crianga. Essa atividade
permite o desenvolvimento das func¢des psicologicas superiores, com destaque para
a imaginacao e para a producao de sentidos e de significados culturais por parte dos

infantis, que emergem do grupo social em que eles estao inseridos.
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1.3.2 O faz de conta em Piaget

O bidlogo suico Jean Piaget (1896-1980) é um dos principais expoentes da Psicologia
do Desenvolvimento. As questbes epistemologicas que moveram 0s seus estudos
foram: como os seres humanos constroem conhecimentos? Como a inteligéncia se
desenvolve? A inteligéncia, para Piaget, é a capacidade inata do individuo para se
adaptar ao meio. O termo genética na psicologia piagetiana ndo tem a conotacédo de

gene, de cromossomo, mas, sim, de génese, de origem.

Piaget dedicou grande parte de seus estudos a investigar as contribuicdes dos jogos
e das brincadeiras para o desenvolvimento humano. Ele classificou os jogos em trés
categorias: de exercicio, de regras e simbdlicos. A primeira categoria diz respeito aos
jogos e as brincadeiras que ocorrem no periodo sensério-motor e colaboram para a

acomodacéo de novas aprendizagens.

As brincadeiras como forma de exercicio sdo caracterizadas pela repeticdo de
determinadas acdes. Nessa modalidade, ndo had mediacbes simbdlicas, pois as
criancas encontram-se em um periodo denominado como universo nao representado,
em que prevalece a inteligéncia pratica, ou seja, as acfes sdo de natureza sensorio-

motora, sem a mediag&o do signo.

As brincadeiras de regras contribuem para a transicdo do pensamento egocéntrico
para o socializado e também para a passagem da fase heterbnoma para a autbnoma.
No primeiro caso, as regras, por mais simples que sejam, exigem que as criancas se
comportem na brincadeira a partir de determinadas conveng¢des sociais (as regras) e
nao somente considerando os seus desejos e interesses. Caso contrario, 0S jogos e
as brincadeiras coletivas seriam inviaveis. JA no segundo caso, que ocorre no plano
do desenvolvimento da moral, as regras contribuem para a transicéo da heteronomia,
periodo em gque as normas séo externamente orientadas, estabelecidas pelo poder da
autoridade, para a autonomia, momento em que as criangas se constituem como
legisladoras das regras dos jogos, ou seja, sado sujeitos ativos na sua elaboragéo e

modificacao.

Os jogos e as brincadeiras simbdlicas se relacionam com a dimensao do faz de conta,

pois pressupfem uma estrutura representativa, seja na capacidade de simular um
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objeto ausente ou uma situacéo ficticia. Essas atividades ludicas contribuem para a
consolidacédo dos esquemas das criancas, permitindo que a inteligéncia se estabeleca

em patamares mais elaborados de organizacdo?®.

Sobre esse contexto simbélico, Mello e Damasceno (2011) afirmam que o desenvolvi-
mento da crianca se caracteriza quando ocorrem algumas transformacdes na relagcéo
entre o significante e o significado em um processo subjetivo no qual existe um
predominio da assimilagao sobre a acomodac¢do. Conforme os autores, “[...] a crianga
submete o real a sua interpretacdo, a aproximacédo da escolha de simbolos mais
préoximos da realidade (socialmente reconhecidos)” (MELLO; DAMASCENO, 2011, p.
42).

Na area da Educacado Fisica brasileira, provavelmente a obra mais expressiva na
utilizacdo dos pressupostos de Piaget € o livro Educacédo de corpo inteiro, de Joao
Batista Freire (1997). Nesse livro, o autor destaca a importéncia das brincadeiras e
dos jogos simbdlicos, como os de faz de conta, na construcdo dos esquemas motores.
Esquemas sédo formas singulares que os sujeitos utilizam para pensar e agir em

diferentes situacoes.

Por meio do faz de conta, as criancas inventam novas formas brincantes, déo
significados as suas acfes e afirmam as suas identidades, superando, dessa forma,
a dicotomia entre corpo e mente. Segundo Freire (1997, p. 116), no campo simbdlico

“[...] pode-se fazer de conta aquilo que na realidade nao foi possivel”.

Pereira et al. (2019) afirmam que o jogo de faz de conta apresenta diversas
contribuicdes pedagdgicas no que se refere a interacdo entre seus praticantes, a
valorizacédo do conhecimento prévio das criancas, ao desenvolvimento e a ampliacédo
das habilidades motoras e cognitivas exigidas pelas situacdes problemas que surgem
durante o jogo, bem como a liberdade de escolha nas respostas e no exercicio da

criatividade.

Em relagcéo a isso, Boaretto (2019) complementa que as criangas precisam desen-

volver suas emocdes, sua afetividade e criatividade, e o0 jogo e as brincadeiras de faz

28 Para Piaget, organizacao € a tendéncia do ser humano em criar sistemas cada vez mais complexos
de conhecimentos. Assim, a inteligéncia ndo é o acumulo de informag¢8es, mas a maneira cada vez
mais elaborada de lidar com elas.
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de conta sé&o as principais formas de se promover a¢cdes com vistas a essa construcao

gue admite as perspectivas das criancas e de seus mundos de vida.

1.3.3 O faz de conta em Benjamin

O filésofo alem&o Walter Benjamin, da Escola Critica de Frankfurt, ajuda a compreen-
der, por meio do conceito de mimeses, a importancia da brincadeira de faz de conta.
Schlesener (2009, p. 153) descreve a capacidade mimética como “[...] o talento de
recriar relagcdes, de configurar, de redefinir e repovoar os espagos, conforme a
imaginacao e os desejos [...]". Nas palavras do préprio Benjamin (1995, p. 91),

“[...] a crianga que se posta atras do reposteiro se transforma em algo
flutuante e branco, num espectro. [...] E, atrds de uma porta, a crianga € a
propria porta; € como se tivesse vestido com um disfarce pesado e, como
bruxo, vai enfeiticar a todos que entrarem desavisadamente”.

Para Benjamin (1985, p. 108), a expressdo mais fiel da capacidade mimética é a
brincadeira infantil, que esta impregnada “[...] de comportamentos miméticos que nao
se limitam de modo algum a imitacao de pessoas”. Schlesener (2011, p. 130) afirma

que

[...] a experiéncia infantil da brincadeira, da expressdo mimética e lidica, se
constitui como o gérmen do novo que pode ser contraposto a experiéncia do
adulto, adaptado as condi¢6es do mundo regido pelo modo de producéo e de
representacdo modernos [sic].

7

A experiéncia é algo fundamental para que a capacidade mimética possa se
manifestar. Para Benjamin, experiéncia e vivéncia sdo duas dimensofes distintas e,
nos dias atuais, as experiéncias tém empobrecido, pois, para o autor, muitas coisas

tém acontecido, mas poucas tém nos trazido experiéncias. Para as criangas, ndo e
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diferente. O estilo de vida contemporaneo?® tem limitado as experiéncias infantis, uma
vez que 0s pequenos, cada vez mais cedo, estdo sendo submetidos a uma
racionalidade adulta, voltada para a formacao precoce: ballet, inglés, futebol, muasica,

kumon, judd, refor¢o escolar, que fazem parte da rotina de muitos infantis.

A brincadeira de faz de conta se apresenta como um contraponto a essas vivéncias
gue anulam as experiéncias. Nos espacostempos das brincadeiras de faz de conta,
as criancas tém a oportunidade, por meio das mimeses, de ressignificar a realidade,
de imprimir as suas marcas identitarias aos padrdes culturais estabelecidos pelos
adultos. A prépria BNCC valoriza os campos de experiéncias3°das criancas na
dindmica curricular da Educacéo Infantil, considerando-os como uma oportunidade de
interagir com pessoas, com objetos, com situagdes, atribuindo-lhes um sentido
pessoal (BRASIL, 2018).

Mazzei et al. (2018), a partir de Walter Benjamin, compreendem que, Nn0S processos
miméticos, as criangas transformam suas realidades, deixam suas marcas pessoais e
constantemente produzem algo novo, que transcende a mera imitagdo, concedendo
a ela a assinatura autoral. No ato de brincar, elas expressam sua poténcia inventiva,
assimilam os espacos de convivio, as rela¢des sociais, bem como as representacdes
da vida ordinaria. Conforme Benjamin (1984, p. 77), “[...] se a crian¢a ndo € nenhum
Robinson Crusoé, assim também as criancas ndo se constituem nenhuma
comunidade isolada, mas sim uma parte do povo e da classe de que provém”. Ha um

dialogo simbdlico entre elas e a comunidade inserida.

Compreende-se, assim, que a crianca esta inserida socialmente e produz cultura
conforme se apropria dos comportamentos e conhecimentos mediados pelos adultos
e por outras crian¢as. Ratifica-se a concepcdo de ator social e de sujeito histérico
(BRASIL, 2013a; 2018), uma vez que ela participa do cotidiano e interfere na sua

propria histéria. E importante pontuar que tal reconhecimento ndo exclui a

29 Sem a intengédo de generalizar o estilo de vida para diferentes contextos e épocas, a globalizagéo é
um fendmeno que homogeiniza os comportamentos humanos. A subjetivacdo, que € a objetivacao
das subjetividades, estabelece condutas impostas pelos designios da Industria Cultural
(HORKHEIMER; ADORNO, 1985).

30 Os campos de experiéncias sdo um conceito apresentado pela BNCC que se constitui por “[...] um
arranjo curricular que acolhe as situacdes e as experiéncias concretas da vida cotidiana das criancas
e seus saberes, entrelacando-os aos conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural”
(BRASIL, 2018, p. 40).
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responsabilidade dos professores, mas reforca o compromisso ético para com as

criangas.

1.3.4 O faz de conta em Merleau-Ponty

Maurice Merleau-Ponty nasceu no dia 14 de marco de 1908, na Franca. Dentre suas
produgbes, destacam-se A Estrutura do comportamento e Fenomenologia da
Percepcgao, publicadas entre 1942 e 1945, ambas voltadas para a reflexdo sobre o
corpo e a consciéncia. Para Merleau-Ponty (1999), a percepcéo é o fundo sobre o

qual todos os atos se destacam e ela € pressuposta por eles.

Conforme o autor, o mundo que nos é revelado por nossos sentidos e pela experiéncia
de vida parece-nos, a primeira vista, o que melhor conhecemos. Contudo, ndo é
possivel confiar no que se apresenta diante dos olhos, pois ndo passa de uma falsa
aparéncia. O autor pontua que o mundo corresponde ao meio natural e ao campo de
todos 0s nossos pensamentos e de todas as nossas percepcoes explicitas, em que o
homem se constitui na relacdo com o0 mundo como um sujeito encarnado. Uma vez

gue o homem esta no mundo, constituindo-se como ser humano.

Para Merleau-Ponty, € através da linguagem que a crian¢a aprende, pois a crianca,
ao nascer, apropria-se dos objetos culturais existentes e aprende a servir-se deles
COMO 0S outros se servem, uma vez que 0 esquema corporal assegura a correspon-
déncia imediata entre aquilo que ela vé fazer e aquilo que ela faz. Todo esse processo
€ mediado pela linguagem. A partir dessa perspectiva, entende-se que a brincadeira
de faz de conta € permeada pela narrativa, no didlogo com a crianga e a sua
imaginacéo. Dessa forma, os objetos e as palavras ganham sentidos e significados
para esse sujeito na relacdo com o outro, “[...] colaboradores em uma reciprocidade
perfeita, nossas perspectivas escorregam uma na outra, ndés coexistimos através de
um mesmo mundo” (MERLEAU-PONTY, 1999, p. 475).

No campo da Educacéo Fisica, Simon (2013) indica que as pesquisas e as atividades
sobre o movimento humano tém voltado seu foco para as criangcas pequenas,

especialmente para o processo de constituicdo desse universo infantil. Nessa
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aproximacédo, Merleau-Ponty tem se constituido como um importante interlocutor,
tendo em vista sua perspectiva de que a crianca vé o mundo de um modo diferente
do adulto. Tais percepc¢des possibilitam que se construa uma relagdo com o mundo
em permanente dialogo com os adultos, mediada pela linguagem.

De acordo com Simon (2013), as experiéncias proporcionadas pela visdo, pela
imaginacdo com uma histéria ouvida ou lida (o faz de conta), pelo corpo com uma
danca séo experienciadas por inteiro, pela corporeidade, pela consciéncia intuitiva que
pertence ao ser humano desde o nascimento. Tal afirmacdo encontra respaldo em
Merleau-Ponty (2004), pois o francés afirma que, na percepc¢do primordial, as
distin¢cbes do tato e da visdo sdo desconhecidas até o0 momento em que a ciéncia do
corpo humano ajuda a distinguir nossos sentidos. “A coisa vivida n&o é reconhecida
ou construida a partir dos dados dos sentidos, mas se oferece desde o inicio como o
centro de onde estes se irradiam” (MERLEAU-PONTY, 2004, p. 130).

No campo de estudos do movimento humano, os modos de acontecimento da
percepcédo, presentes no se-movimentars!, tém, em Elenor Kunz, uma referéncia para
a Educacado Fisica. Simon e Kunz (2014) se debrucaram sobre as questdes da
imaginagéo, uma vez que consideram “[...] esta capacidade pouco estudada ainda, e
com grande potencial de liberdade, no que diz respeito ao movimento humano, e
principalmente na compreensao do brincar-e-se-movimentar da criangca” (SIMON;
KUNZ, 2014, p. 55).

Conforme Simon e Kunz (2014), a atividade proposta pelo professor traz a sua
intencionalidade e proporciona o0 encontro para que a experiéncia ocorra. Todavia, ha
um transbordamento das aprendizagens, uma vez que o mundo vivido da criangca e o
gue todos sentem ao viver a mesma vivéncia depende da percepg¢éo, ou seja, ocorre
na relagdo entre o particular e o universal. Os docentes “[...] devem né&o s0 criar e
exprimir uma ideia, mas ainda despertar as experiéncias que a enraizarao nas outras
consciéncias” (MERLEAU-PONTY, 2004, p. 135).

O faz de conta é uma brincadeira que permite alcancar o universo infantil e colabora

com o desenvolvimento integral da crianca. De acordo com Farias, Wiggers e Viana

31 A teoria do “se-movimentar” proposta por Kunz, defende o movimento humano a partir da sua
inerente potencialidade criativa. Considera o sujeito que se movimenta, a situacdo ou contexto em
gue o movimento é realizado e o significado ou sentido relacionado ao movimento. (KUNZ et al, 2010)
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(2014), a partir de Merleau-Ponty, o corpo € a condic&o primeira de estar-no-mundo,
ou seja, trata-se de um sujeito encarnado. Na interagcdo com o mundo, cada gesto é
um objeto refratavel, sdo representacfes particulares e Unicas, que ganham sentidos
nas relagcbes entre o0s sujeitos, na experiéncia compartilhada. Reforca-se a
perspectiva da crianca como ator social, um sujeito que participa na producdo de
cultura, produz sentidos e significados no se-movimentar, representado na relacao

homem-mundo.

1.3.5 O faz de conta em Corsaro

William Arnold Corsaro € professor titular da Faculdade de Sociologia da Universidade
de Indiana, Bloomington, nos Estados Unidos. Esse autor € um dos principais
representantes do campo da Sociologia da Infancia em sua corrente interpretativa.
Para Mello et al. (2016, p. 134), essa area do conhecimento “[...] busca superar a
perspectiva da crianga como um ‘ser-em-devir’, para focalizar as suas caracteristicas
como ‘ser-que-€’, na completude de suas competéncias e disposi¢coes”. Para
Sarmento (2013), a Sociologia da Infancia procura romper com a visdo adultocéntrica
de educacdo, que anula as potencialidades criativas e subjetivas das criancas. Esse
rompimento, segundo Mello et al. (2016, p. 134), “[...] pressupde a analise dos mundos
infantis a partir da sua propria realidade, da auscultacdo da linguagem da crianca e

da compreensio das suas culturas de pares”.

Um dos principais conceitos formulados por Corsaro foi o de reproducéo interpretativa,
gue permite compreender as criancas sob um novo enfoque, tirando-as da condicéo
de subalternidade em relacdo aos adultos, que as veem como incapazes e incom-
pletas, apenas pelas suas auséncias. O autor compreende que o termo interpretativa
abarca os aspectos inovadores da participagdo das criangcas na sociedade, “[...]
significa que as criangas nao apenas internalizam a cultura, mas contribuem

ativamente para a producéao e a mudanca social” (CORSARO, 2009, p. 31).

E na brincadeira de faz de conta que a reproducao interpretativa encontra o seu maior

espaco de expressao. Dentre as principais fontes que inspiram as criangas nesse tipo
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de brincadeira, destacam-se 0s contos infantis, as lendas populares e os desenhos
animados veiculados pela midia. As brincadeiras de lutinha, por exemplo, muitas
vezes personificadas pelos herois e vildes de desenhos animados, constituem formas
singulares sob as quais os pequenos produzem culturas. Criar e reconhecer as
producdes culturais infantis em diferentes contextos sociais, sobretudo nas institui-
cOes infantis, perpassa pela valorizagéo das brincadeiras de faz de conta (BARBOSA,
2018).

No campo da Educacao Fisica, a pesquisa de Barbosa, Martins e Mello (2017, p. 12)
analisou a reproducéo interpretativa das criancas em uma brincadeira de faz de conta
em um Centro Municipal de Educacado Infantil de Vitoria/ES, localizado em uma
comunidade marcada pela violéncia. Com base em Corsaro (2011), os autores
notaram que as criangas operaram com o contexto social e incorporaram, em suas
brincadeiras de faz de conta, elementos do cotidiano, como armas, tiros, pessoas em

conflito com a lei e comportamentos que representam as abordagens policiais.

Ao brincar com questdes relacionadas a violéncia proveniente do contexto onde a
escola esté inserida, as criancas foram acrescentando elementos ludicos e ficticios na
situacao de faz de conta. Em um primeiro momento, pode parecer que esse tipo de
pratica acaba contribuindo para a reproducdo dessa violéncia. Contudo, concordamos

com Jones (2004, p. 12) quando afirma que

Explorar o que é impossivel, perigoso demais ou proibido, para elas, em um
contexto controlado e seguro, € uma ferramenta importante para que aceitem
os limites da realidade. Brincar com o 6dio € uma maneira valiosa de reduzir
seu poder. Ser mau e destrutivo na imaginagdo € uma compensacao vital
para a loucura a que todos nés precisamos nos submeter se quisermos ser
uma pessoa boa.

Corsaro (2011, p. 128) apresenta o conceito de cultura de pares para caracterizar o
conjunto de atividades, valores, artefatos, desejos e anseios que as criangas criam e
compartilham nas suas interagdes sociais. Assis (2015) nos diz que, para a efetivacéo
de préticas centradas nas criangas, € necessario que o(a) professor(a) adote uma
postura reativa (CORSARO, 2005), ou seja, que ele(ela) aguarde e observe as

reacoes das criancas em relacédo a sua presenca e aos encaminhamentos adotados
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nas aulas. A ndo observancia dessa orientacao inibe as manifestacbes espontaneas

e criativas das criancas.

O conceito de reproducdo interpretativa corresponde ao fio condutor das andlises e
discussbdes dos trabalhos encontrados em nossa pesquisa (ASSIS, 2015; BARBOSA,
2018; GUIMARAES, 2018; MARTINS, 2015; MAZZEI et al., 2018). No campo da
Educacdo Fisica, na Educacgédo Infantil, esse conceito permite reconhecer que as
criancas e suas infancias sao afetadas pelas sociedades e culturas das quais sao
membros, que elas possuem a capacidade de receber a tradicdo cultural transmitida
pela familia e pela escola e em transforma-la, adequando-a a suas praticas sociais no

ambito das relagdes entre pares.

1.3.6 O faz de conta em Certeau

O historiador e filésofo francés Michel de Certeau (1925-1986) € um dos principais
representantes da Histéria Cultural, movimento que combina as abordagens da
antropologia e da historia para olhar as tradicbes da cultura popular e as inter-
pretacdes culturais da experiéncia humana. Embora Certeau ndo tenha escrito
especificamente sobre as brincadeiras de faz de conta, o conceito de consumo
produtivo por ele proposto tem sido utilizado pelas areas da Educacao e da Educacéo
Fisica para compreender como os seres humanos ressignificam os bens culturais que

Ihes sao ofertados.

Para esse autor francés, ha uma estética da recepcdo que demarca formas
particulares de apropriacdo cultural, ou seja, os seres humanos nao assimilam
passivamente as formas culturais que lhes sao oferecidas: “Uma crianca ainda rabisca
e suja o livro escolar; mesmo que receba um castigo por esse crime, a crian¢a ganha
um espago, assina ai sua existéncia de autor” (CERTEAU, 1994, p. 94). Nesse
sentido, as criangas apresentam um modo peculiar de se apropriar dos bens culturais

COMmo sujeitos ativos nas relagdes sociais e producéo de cultura.

A brincadeira de faz de conta, a partir de Certeau, tem ajudado a compreender as

criangas como praticantes do cotidiano, como autoras de suas préprias vidas e que


https://pt.wikipedia.org/wiki/1925
https://pt.wikipedia.org/wiki/1986
https://pt.wikipedia.org/wiki/Antropologia
https://pt.wikipedia.org/wiki/Hist%C3%B3ria
https://pt.wikipedia.org/wiki/Cultura_popular
https://pt.wikipedia.org/wiki/Cultura
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reinterpretam, incessantemente, a cultura na qual estéo inseridas. Os infantis, com os
Seus corpos e com as suas acdes sobre o mundo, desafiam cotidianamente o modelo
de escolarizagdo centrado nos adultos e encontram, no faz de conta, um terreno fértil
para exercerem as suas inventividade e autorias. Mais do que uma atividade ludica,
com predominio da fantasia e da nao-literalidade, a brincadeira de faz de conta,
ancorada em Michel de Certeau, tem se configurado como espaco/tempo de criacao

e de afirmacdo identitaria das criancas.

No campo da Educacao Fisica, as ideias de Certeau comecaram a circular com mais
intensidade a partir dos anos de 2000. Os grupos de estudos Proteoria®? e NAIF,
localizados na UFES, tém se destacado no cendrio nacional pela vasta producéo de
teses, dissertacbes, livros, capitulos de livros e artigos que dialogam com o0s

postulados desse autor.

Klippel (2013) analisa os usos e as apropriagées que as criancas fazem dos jogos e
das brincadeiras nas aulas de Educacéao Fisica na Educacéo Infantil, constatando que
as ressignificacdes das atividades ludicas sdo mediadas, em grande parte, pelas
situacbes de faz de conta. Martins (2015) investigou o papel dos jogos e das
brincadeiras de faz de conta no desenvolvimento do protagonismo das criangas na
Educacéo Infantil. J& Barbosa (2018) discute o papel do faz de conta e da imaginacdo

nas brincadeiras ludico-agressivas que ocorrem no cotidiano da Educacéao Infantil.

Os trabalhos encontrados (ASSIS, 2015; BARBOSA, 2018; GUIMARAES, 2018.
MAZZEI et al., 2018) indicam ainda que outros conceitos de Certeau sdo mobilizados
para compreender as artes de fazer desses praticantes da Educacéao Infantil. Mazzei
et al. (2018, p. 158) entendem que “[...] a criatividade das criangas é mobilizada como
tatica para confrontar o estabelecido, agindo como um ato de resisténcia, ao

ressignificar padrdes culturais instituidos”.

As apropriacdes dos conceitos de Certeau pelos pesquisadores da Educacao Fisica,
sobretudo no que tange a sua compreensao sobre a cultura e o homem ordinario, tem
contribuido para o reconhecimento e a valorizacdo das produgbes culturais das

criancas nos cotidianos da Educacéo Infantil, de modo que elas sejam reconhecidas

32 |nstituto de Pesquisa em Educacéo e Educacao Fisica da Universidade Federal do Espirito Santo.
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em suas inventividades, imaginacoes e autorias, principalmente aquelas manifestadas

por meio das brincadeiras de faz de conta.

1.4 O QUE OS DADOS DA PESQUISA BIBLIOGRAFICA SINALIZAM?

Este capitulo ndo teve a pretensdo de esgotar as fontes. Provavelmente, por conta
dos critérios de exclusdo e de inclusdo e dos descritores selecionados, muitas
producbes académico-cientificas da Educacao Fisica que discutem as brincadeiras
de faz de conta na Educacéo Infantil deixaram de compor as anélises empreendidas

nesta secdo da tese.

Nossa intencdo foi produzir, de maneira exploratéria, um Estado do Conhecimento
para compreender o modo como as producdes académico-cientificas da Educacao
Fisica tém dialogado com as brincadeiras de faz de conta no contexto da Educacéo
Infantil. Para tanto, apresentamos 0s conceitos centrais dos autores que fundamentam
as producdes analisadas e, posteriormente, sinalizamos como cada trabalho discute

as brincadeiras de faz de conta nas instituicées infantis.

Mesmo com os limites ja apontados, este estudo propiciou importantes reflexdes para
a compreensdao do tema. A primeira delas, decorrente do periodo temporal em que 0s
trabalhos analisados foram publicados, € a hipétese de que o interesse da Educacéo
Fisica pelas brincadeiras de faz de conta ocorreu de maneira concomitante com as
mudanc¢as nos documentos orientadores da Educacéo Infantil, que passaram a
valorizar as criangas como sujeitos ativos em seus processos de desenvolvimento e

de socializacgé&o.

Nessa perspectiva, as brincadeiras, sobretudo as de faz de conta, ndo sao concebidas
apenas como meio, como recurso metodologico para a promocao de diferentes
aprendizagens, mas como capital cultural ludico capaz de potencializar as agéncias
das criangas. Ha necessidade de ratificar essa hipotese a partir de outras investi-

gacOes sobre o tema.
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Outra importante constatacéo € a pluralidade de autores e de conceitos mobilizados
pelas producbes académico-cientificas da Educacédo Fisica para abordar as brinca-
deiras de faz de conta na Educacéao Infantil. Em meio a essa diversidade, encontramos
um ponto em comum que consideramos salutar para a area: as produc¢des analisadas
compartilham a ideia da brincadeira de faz de conta como atividade Iudica sobre a
qual as criangcas exercem as suas praticas autorais, produzem cultura e tém as suas
subjetividades reconhecidas e valorizadas. Esses trabalhos sinalizam que, por meio
das brincadeiras de faz de conta, € possivel retirar os pequenos da condi¢do de
invisibilidade social e considera-los como sujeitos sociais competentes, capazes de

pensar e de agir sobre si em seus mundos de vida.

A Educacao Fisica, no contexto da Educacao Infantil, pela natureza epistemoldgica
do seu objeto de ensino, tem responsabilidade no processo de difusdo e de
preservacdo das manifestacbes da cultura ladica infantil, principalmente daquelas
relacionadas a cultura corporal de movimento. Nesse processo, as criancas nao
recebem passivamente os bens culturais que lhes sao ofertados, pois ha uma estética
da recepcédo, em que elas ressignificam as brincadeiras mediadas pelas instituicdes

de El e pelos(as) professores(as).

Desenvolver uma escuta sensivel e um olhar atento para 0s usos e as apropriacées
que as criancas fazem dessas brincadeiras é condicdo imprescindivel para que 0s
direitos infantis saiam do plano teérico e se efetivem nos cotidianos das instituicoes
infantis. Sinalizamos para a necessidade delas se apropriarem dessas manifestacoes
culturais como capital cultural ludico, para que ampliem as suas possibilidades de

brincar, de serem criancas e de viverem plenamente as suas infancias.

Ao assumirmos uma concepc¢ao de infancia que néo enxerga as criangcas apenas
pelas suas auséncias e incompletudes, ou seja, por aquilo que elas ainda nao séo,
mas as veem como sujeitos competentes para produzirem narrativas sobre si e sobre
o0 mundo em seus processos de desenvolvimento e de socializa¢do, as brincadeiras
de faz de conta assumem uma importancia fundamental nas media¢cdes pedagdgicas
com a El, pois elas potencializam praticas que reconhecem e valorizam as producdes
culturais infantis. Portanto, nos capitulos subsequentes desta Tese, dialogaremos com
as brincadeiras de faz de conta como um dos caminhos para evidenciar a escuta e a

participacéo das criancas em seus processos educativos na El.
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CAPITULO Il

2 PRATICAS PEDAGOGICAS DE PROFESSORES(AS) DE EDUCACAO FiSICA
COM A EDUCACAO INFANTIL EM INSTITUICOES DO INTERIOR DO ESTADO DO
ESPIRITO SANTO

2.1 APONTAMENTOS INICIAIS

Este capitulo analisa os discursos dos(as) professores(as) de Educacéo Fisica sobre
as suas préticas pedagodgicas na Educacdo Infantii em municipios localizados no
interior do estado do Espirito Santo. Essa andlise incide sobre a concepcéo de infancia
subjacente a pratica do(a) professor(a), com foco nas brincadeiras de faz de conta e
no modo como ele(ela) opera as suas aulas de EF em dialogo com a dinamica
curricular propria da El, que apresenta uma forma escolar distinta das etapas
posteriores da Educacédo Basica.

Consideramos que as praticas pedagogicas se constituem em um processo coletivo
de construcdo do conhecimento pelos atores envolvidos no enredo, orientados por
experiéncias, perspectivas, concepgoes, possibilidades e realidades socioculturais.
Para Steininger (2009, p. 15), pesquisar sobre a pratica pedagogica é sempre um
desafio, pois ela esta relacionada as vivéncias de cada profissional, ou seja, “[...] é
uma construcdo histérica e social, marcada por diversos atores, que a influenciam

com maior ou menor intensidade”.

Os diferentes significados que as praticas pedagoégicas podem assumir estao rela-
cionados ao contexto em que elas estdo inseridas e sdo materializadas. Compreender
esse cenario nos permite potencializar as discussdes sobre as praticas pedagogicas
da EF com a EI no interior do estado e, sobretudo, analisar o modo como vem sendo

sistematizada a sua legitimag&o nessa conjuntura.

Segundo Rodrigues (2015), a EF tem se configurado de diferentes maneiras nas
instituicbes de ElI em todo o estado do Espirito Santo. Embora os documentos

orientadores que norteiam a EIl no Brasil apontem para uma determinada perspectiva
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de infancia e de crianca, as maneiras como as instituicbes infantis e os(as)
professores(as) se apropriam dessas orientacfes estdo relacionadas aos seus
cotidianos, as suas trajetérias e praticas profissionais estabelecidas nas relagbes

entre pares, nas trocas culturais com as criangas e com outros sujeitos.

Com a ampliacdo da presenca da EF na El no estado (RODRIGUES, 2015) e,
consequentemente, o aumento do numero de profissionais nas instituicées infantis
(COCO, 2015), interessa-nos pesquisar como séo produzidas e sistematizadas as

praticas pedagogicas dessa area do conhecimento com a El. Segundo Martins (2015,
p. 1),

Em municipios onde o percurso do atendimento as criangas dos grupos
menores ocorre a mais tempo, certamente, ja ocorreram oportunidades de se
pensar, pesquisar, experienciar, avaliar e ressignificar praticas metodolégicas
e proposicdes pedagdgicas distintas; entretanto, em sistemas de ensino de
municipios que sé mais recentemente, por pressao da lei, decidiram
intensificar o atendimento as criangas desses mesmos grupos é de se supor
gue tal trajetéria revele-se incipiente.

As metas do PNE (2014/2024) direcionadas a El sao primordialmente voltadas para o
atendimento municipal, contudo, recebem respaldo, verbas e uma contribuicdo das
esferas estadual e federal para que sejam atingidas. Esse respaldo esta relacionado
ao “[...] financiamento, apoio técnico, diretrizes gerais, formacao de professores, entre
outros” (BRASIL, 2014, p. 14).

Nesse sentido, nos diferentes municipios do estado do ES, as secretarias municipais
de educacgao possuem autonomia e responsabilidade de planejar, organizar, orientar
e executar as politicas publicas destinadas a El. Desse modo, “[...] cada gestédo tem
livre arbitrio para buscar formas e solu¢cdes mais adequadas para a realidade do
municipio” (RODRIGUES, 2015, p. 68).

Temos a hipotese que, de maneira macro em todo interior do estado, encontramos
uma diversidade de abordagens, perspectivas, concepcdes, estratégias, possibi-
lidades e limites que impactam diretamente na pratica pedagdgica desenvolvida
pelos(as) professores(as) nas instituicdes de El, bem como na insercéo e legitimacao

da EF nesses cotidianos.
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Diante desse cenario, buscamos produzir um mapeamento em todo o estado do ES
sobre a presenca da Educacéo Fisica no contexto da Educacéo Infantil, como também
discutir sobre a concepcdo de infancia subjacente a préatica pedagogica dos(as)
professores(as) que atuam em instituicdes localizadas no interior do ES, com foco nas
brincadeiras de faz de conta e no modo como esses profissionais operam com a

dinamica curricular da El.

2.2 ITINERARIO PERCORRIDO

Trata-se de um estudo de natureza quali-quantitativa, apoiado na metodologia
descritiva (OLIVEIRA, 2011). Esse método busca observar, registrar, analisar,
classificar e interpretar uma determinada realidade. Permite também que o pesqui-
sador descreva as caracteristicas de determinadas populac¢des ou fenbmenos com o

objetivo de compreender uma determinada realidade social.

Este capitulo opera com duas fontes distintas para o seu desenvolvimento: uma
proveniente de mapeamento realizado em todo o estado do Espirito Santo sobre a
presenca da Educacdo Fisica no contexto da Educacao Infantil; e outra oriunda de
entrevistas semiestruturadas com professores(as) de EF que atuam em instituicdes

de El no interior do ES.

Para a realizacdo do mapeamento, produzimos, inicialmente, um formulério na
plataforma do Google Forms®3, que foi encaminhado para os enderecos eletrénicos
(e-mails) das Secretarias de Educacao de todos os 78 municipios que compdem o

estado do Espirito Santo. O formulario foi constituido pelas seguintes questdes:

1. O municipio possui o profissional de Educacao Fisica atuando na rede publica

de Educacéo Infantil?

33 Google Forms é um aplicativo de gerenciamento de pesquisas lancado pelo Google. Os usuarios
podem uséa-lo para pesquisar e coletar informacdes sobre outras pessoas e também podem se utilizar
de questionarios e formularios de registro de forma gratuita.
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2. Se sim, qual foi o ano de insercdo do profissional de Educacéo Fisica nessa
rede? Qual é o tipo de contrato desse profissional?
Esse profissional atua exclusivamente na Educacao Infantil?
Qual é o numero atual de professores(as) de Educacao Fisica que atuam na

rede de Educacéao Infantil do municipio?

No primeiro envio do formulario via e-mail, obtivemos o retorno de 11 municipios. Duas
semanas ap0s esse envio, devido ao baixo retorno (considerando os limites do
instrumento), enviamos novamente 0 mesmo e-mail com o formulario e obtivemos
outros 9 municipios respondentes, totalizando 20 devolutivas. A proxima estratégia foi
realizar um levantamento de todos os contatos telefénicos das Secretarias de
Educacdo dos municipios ndo respondentes para que tivéssemos acesso a essas
informacgdes. Por meio desses contatos realizados por telefone, obtivemos os dados
de outros 21 municipios, totalizando 41 respondentes.

A terceira estratégia para obter informa¢cdes de um maior numero de municipios foi
realizada por meio de um levantamento dos contatos telefénicos das instituicdes de
El do local. Em relacéo as regides que possuiam mais de uma instituicdo que atende
criancas de 0 a 5 anos, entramos em contato com duas/trés unidades. Ja naqueles
municipios menores em nivel populacional e de extensdo, com apenas uma
instituicdo, entramos em contato diretamente com essa unidade. Essa estratégia
possibilitou concluir o mapeamento em todos os 78 municipios do estado do Espirito

Santo.

Essa Ultima estratégia (o contato telefénico com as instituicbes de EI dos municipios
do ES) foi fundamental para nos aproximarmos do segundo tipo de fonte que compde
este capitulo: os(as) professores(as) de EF que atuam em municipios do interior do
ES. A abordagem informal, realizada por meio de ligacao para as instituicdes infantis,
viabilizou o contato com alguns(algumas) professores(as) e o aceite de participacéo

na pesquisa*.

Realizamos entrevistas semiestruturadas com dois(duas) professores(as) de cada

microrregido que compde o interior do estado do Espirito Santo (totalizando nove

34 A pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica e Pesquisa com Seres Humanos da Universidade
Federal do Espirito Santo (Campus Goiabeiras), sob parecer consubstanciado n° 4.602.266.
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microrregides, ao considerarmos a exclusdo da microrregidao Metropolitana, que nao
esté localizada no interior do estado). Na microrregido Litoral Sul, apenas um docente
foi localizado para a realizagédo da entrevista. Sendo assim, obtivemos um total de 17
professores(as) participantes. A Imagem 1 ilustra 0 mapa do Espirito Santo subdivi-

dido em microrregifes, sendo possivel visualizar também os limites municipais:

Imagem 1 — Mapa do Espirito Santo subdividido em microrregides
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Fonte: Secretaria Estadual de Economia e Planejamento (2012, adaptado).
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A microrregido Metropolitana, composta pelas cidades de Vitéria (capital), Vila Velha,
Guarapari, Viana, Cariacica, Serra e Fundéo, foi desconsiderada desse segundo tipo
de fonte (entrevistas) devido ao objeto de estudo deste capitulo, que busca analisar
as préaticas pedagogicas realizadas por professores(as) de EF na El em municipios
localizados no interior do estado do Espirito Santo. Como critérios de selecao
desses(as) docentes, definimos: 1) ser professor(a) de Educacéo Fisica atuante na
Educacéo Infantil; e 2) ter mais de um ano de docéncia na El; e 3) aceitar em participar
da pesquisa mediante assinatura do TCLE.

Para selecionar esses(as) professores(as)®®, utilizamos uma rede de contatos
pessoais, devido a dificuldade de acesso aos(as) profissionais que pertencem aos
municipios mais distantes da capital do estado, e também o contato via ligacao para
as instituicbes de EIl realizado no mapeamento, que nos permitiu acesso a alguns
docentes. As entrevistas semiestruturadas foram realizadas por meio da plataforma
Google Meet, que possibilita um servico de comunicacdo por video com outros
sujeitos de forma gratuita.

Com duragdo de aproximadamente 30 minutos, as questdes socializadas % no
momento das entrevistas englobam informacgBes pertinentes a compreensdo do
cenario pedagdgico da Educacao Fisica na Educacao Infantil no interior do estado do
Espirito Santo, focalizando a concepcdo de infancia subjacente as praticas
pedagogicas, com foco nas brincadeiras de faz de conta e no modo como

professores(as) operam com a dinamica curricular da El.

As entrevistas foram gravadas®’ por meio de um aparelho préprio para essa finalidade
e depois foram transcritas na integra. As identidades dos(as) professores(as) foram
preservadas, mantendo os seus anonimatos. Nesse caso, utilizamos denominagdes

como: Professor 1, Professor 2, Professor 3 etc.

Os dados obtidos por meio do mapeamento em relacdo a presenca da Educacéo
Fisica na Educacéo Infantil no estado do Espirito Santo e as entrevistas semiestru-

turadas realizadas com professores(as) de EF que atuam em municipios do interior

35 Os(as) professores(as) selecionados(as) receberam a carta convite e o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE) por meio dos seus enderecos de e-mail e, quando necessério, mediante
aplicativos de comunicacdo (WhatsApp) e contatos nas redes sociais.

36 VVer anexo A.

87 As entrevistas foram gravadas por um aparelho préprio, pois na versao gratuita o Google Meet ndo
permite a gravacao das videoconferéncias.
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foram sistematizados e compdem a discussao dos resultados do presente capitulo em

didlogo com o referencial te6rico mobilizado nesta tese.

2.3 A PRESENCA DA EDUCACAO FISICA NA EDUCACAO INFANTIL: UM
MAPEAMENTO NO ESTADO DO ESPIRITO SANTO

E, estando perdido, tomou 0 mapa em suas maos
e buscou, mais uma vez, alguma orientacao
(SOUSA, 2010, p. 3)

O ato de mapear, segundo o dicionario Houaiss (2001), significa tracar contornos
geograficos de uma determinada regido ou relacionar um conjunto de itens de dados
a outros. Desse modo, 0 mapeamento € uma ferramenta utilizada com o objetivo de
organizar e sistematizar dados de uma determinada realidade, seja ela social,
cientifica, tecnoldgica, geografica ou tedrica. No caso do estudo em tela, a realizacéo
do mapeamento sobre a presenca da Educacéo Fisica na Educacéao infantil no estado
do Espirito Santo nos permitiu atualizar os dados referentes a esse cenario e visualizar
o modo como vem se materializando o processo de inser¢cdo, permanéncia e

legitimacao dessa area do conhecimento na El nesse ente federativo.

O mapeamento teve duracao de seis meses (setembro de 2021 a fevereiro de 2022),
devido as diferentes estratégias metodoldgicas que foram sendo criadas ao longo do
percurso e que se fizeram necessarias para a sua conclusdo. Entre elas,
relembramos: a) envio e reenvio do formulario no Google Forms para as secretarias
de educacéo; b) ligacédo telefbnica para as secretarias de educacgéo; e c) ligacéo
telefébnica para as instituicbes de EI dos municipios. Essas estratégias nos
possibilitaram acesso as informagdes referentes aos 78 municipios que compdem o
estado do ES.

A partir do mapeamento realizado, verificamos que, dos 78 municipios do estado, 59
ja inseriram a Educagéo Fisica na Educacao Infantil, representando 75,64% do total
de municipios. Apenas 19 municipios ainda ndo possuem a presenca do profissional

de EF no contexto da El. Ao recorrermos aos mapeamentos realizados por Coco


https://houaiss.uol.com.br/pub/apps/www/v2-3/html/index.htm
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(2009) sobre o provimento de novos profissionais na El e Rodrigues (2015)3 sobre a
insercao da Educacao Fisica na Educacao Infantil no Espirito Santo, ja citados nesta
tese, é possivel perceber um avanco da presenca desse profissional na EI em todo o
estado.

Vale ressaltar que estamos considerando, no mapeamento, a presenca do profissional
de EF na El nos municipios do estado do Espirito Santo. Ao caracterizar a presenca,
levamos em conta 0s municipios que realizaram a inser¢cdo completa nos Centros
Municipais de El que atendem criancas de 0 a 5 anos de idade; municipios que, por
guestdes legislativas, inseriram a EF apenas no seguimento considerado pré-escola
nesses Centros Municipais de El (crian¢as de 4 a 5 anos de idade); e também aqueles
municipios que inseriram a EF em instituicdes de Ensino Fundamental que atendem
criancas de 4 a 5 anos de idade (pré-escola). Mesmo que as caracteristicas dessas

instituicbes de Ensino Fundamental sejam distintas, a pré-escola pertence a El.

A Imagem 2 apresenta o mapa do ES com os municipios em que o(a) professor(a) de
EF esta presente na El sinalizados em verde e com os marcadores de localizagcdo em
vermelho para aqueles que ainda ndo possuem a presenca desse profissional,
levando em consideracdo a temporalidade em que o mapeamento foi realizado
(setembro de 2021 a fevereiro de 2022):

38 Rodrigues (2015) verificou em seu estudo que, dos 78 municipios do estado do Espirito Santo, 48
(62%) haviam inserido a Educacgéo Fisica na Educacgéo Infantil até o ano de 2013. Em comparagéo
com os dados dessa tese, verificamos 13,64% de avango nessa insercao.
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Imagem 2 — Mapa dos municipios Espirito Santo que inseriram e ndo inseriram a Educacao Fisica na
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Ao analisarmos a Imagem 2, é possivel perceber, no mapa do ES, uma distribuicéo
geral sobre a presenca da Educacéo Fisica na Educacéao Infantil em todo o territério
capixaba, com pequenas aglomeracdes nas microrregiées Central Sul, Caparad, Rio
doce, Centro Oeste e Noroeste, que ainda ndo inseriram esse profissional nessa etapa
da Educacdo Basica. Nas demais microrregides (Metropolitana, Central Serrana,
Sudoeste Serrana, Litoral Sul e Nordeste), todos 0s municipios possuem a presenca
da EF na EI, como mostra o Gréfico 1:

Gréfico 1 — Quantidade de municipios do Espirito Santo que inseriram a Educacao Fisica na
Educacao Infantil por microrregiéo
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Fonte: elaboracao prépria.

As microrregides Metropolitana (Vitéria, Vila Velha, Viana, Cariacica, Serra, Guarapari
e Fundéo), Central Serrana (Itaguagu, Itarana, Santa Teresa, Santa Maria de Jetiba e
Santa Leopoldina), Sudoeste Serrana (Laranja da Terra, Afonso Claudio, Brejetuba,
Conceicéo do Castelo, Venda Nova do Imigrante, Domingos Martins e Marechal
Floriano), Litoral Sul (Alfredo Chaves, Iconha, Anchieta, Piima, Rio Novo do Sul,
Itapemirim, Marataizes e Presidente Kennedy) e Nordeste (Mucurici, Montanha, Ponto
Belo, Pinheiros, Pedro Canario, Boa Esperanca, Sdo Mateus, Concei¢do da Barra e
Jaguaré) ja possuem a presenca do(a) professor(a) de Educacao Fisica na Educacéo

Infantil em todos 0s municipios.
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Entre as microrregides que ainda ndo possuem a presenca da EF na EI em todos os
municipios (Rio doce, Central Sul, Capara0, Centro Oeste e Noroeste), a do Rio Doce,
a do Caparad e a Centro Oeste sdo as que detém o indice mais baixo de insercéo
(50% a 65% a menos de inser¢cdo em relacdo a quantidade de municipios) quando
comparadas as outras localidades. Na microrregidao do Rio Doce, os municipios de
Joao Neiva e de Aracruz ja introduziram o(a) professor(a) de EF na El e Sooretama,

Rio Bananal, Linhares e Ibiragu ainda nédo realizaram essa insergéo.

Na microrregido do Caparad, os municipios Muniz Freire, Divino Sado Lourenco,
Guacui, Alegre, Jerdbnimo Monteiro e Dores do Rio Preto ja possuem a presenca do(a)
professor(a) de EF na El. Os municipios Ibatiba, Irupi, Iina, Ibitrama, S&do José do
Calgcado e Bom Jesus do Norte ainda néo realizaram a incluséo desse profissional.
Na microrregido Centro Oeste, que fica mais proxima ao hemisfério Norte do Espirito
Santo, distante da microrregido do Caparad, que fica proxima ao hemisfério Sul, os
municipios S&o Domingos do Norte, Marilandia, Colatina, Baixo Guandu e Sdo Roque
do Canaa possuem a presenca do(a) professor(a) de EF na El e os municipios de Alto
Rio Novo, Pancas, S&o Gabriel da Palha, Vila Valério e Governador Lindenberg ainda

nao possuem.

Na microrregido Central Sul, os municipios de Castelo, Vargem Alta, Cachoeiro de
Itapemirim, Muqui e Atilio Vivacqua ja possuem a presenca do(a) professor(a) de EF
na El e os municipios de Apiaca e Mimoso do Sul ainda ndo realizaram essa insercao.
Ja na microrregiio Noroeste, Agua Doce do Norte, Vila Pavdo, Nova Venécia,
Mantendpolis e Aguia Branca ja possuem a presenca do(a) professor(a) de EF na El
e 0S municipios de Ecoporanga e Barra de Sao Francisco ainda nao realizaram a sua

insercao.

Percebe-se que 0s municipios que ainda ndo possuem a presenca da EF na El se
concentram, com mais evidéncia, nos hemisférios Sul e Norte do Espirito Santo, como
€ possivel observar na Imagem 2 do mapa apresentado com os marcadores de
localizagdo. Mesmo que ndo seja possivel identificar, nos delineamentos do
mapeamento realizado, uma causa Unica para a nao insercdo completa em todo o
estado, reiteramos os fatores relacionados as questdes econbmicas, politicas,
pedagdgicas e sociais, circunscritas pela autonomia municipal e pelo modo de gerir e

organizar a Educacéo Infantil.
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Na estratégia® de realizar o contato telefénico com alguns representantes das
Secretarias de Educacao dos municipios, foi possivel perceber que muitos deles que
nos apresentavam uma devolutiva positiva frente a presenga do profissional de EF na
El ndo englobavam toda a faixa etaria dessa etapa (0 a 5 anos de idade), mas apenas
a Pré-escola (4 a 5 anos de idade) — seja para atender a um direito legal® ou uma
necessidade municipal. Nesses contatos informais realizados pela pesquisadora com
0s gestores (que ndo estavam previstos inicialmente), foi possivel perceber que
mesmo nao tendo a insercdo completa da EF na El, eles reconhecem essa

necessidade, como nas falas espontaneas que surgiram nesses dialogos via ligacéo:

Aqui no municipio, s6 temos na Pré-escola. A gente tem muita vontade de
inserir para os pequenininhos também, porque a gente vé a diferenga que a
Educacao Fisica faz quando eles chegam no Ensino Fundamental (Assistente
da Secretéria de Educacéo).

NOs temos professor de Educagéo Fisica sim, mas somente na Pré-escola.
Para a creche, € so recreacéo (Secretéria de Educacao).

Em relacdo a presenca da EF somente na pré-escola, Rocha (2011, p. 88) faz
referéncia ao fato da El, “[...] em algumas oportunidades, apresentar tendéncias de
um educar na perspectiva de preparar a crianga para o Ensino Fundamental”, como
podemos identificar nas falas das gestoras. E possivel que, em muitos contextos na
Educacéo Infantil, seja identificado o predominio curricular de propostas que objetivam
a “[...] antecipacdo da escolarizacdo, ou seja, preocupacdo centrada apenas no

processo de alfabetizacédo das criangcas” (ROCHA, 2011, p. 33).

Essa visdo, que apresenta modelos utilitaristas, interessa-se, sobretudo, pelo
aprendizado do ler, do escrever e do contar cada vez mais cedo, viabilizando, dessa

forma, a transicdo para as etapas posteriores. Apesar disso, ressaltamos a

39 Essa estratégia ndo estava prevista no inicio da pesquisa, mas foi necessaria para que pudéssemos
acessar os dados de maneira completa em relacdo a presenca do profissional de EF na EIl nos
municipios.

40 Foi publicada a Lei 12.796, que altera a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) (Lei
9.394/1996) e torna obrigatéria a matricula de criancas a partir dos 4 anos de idade na El, sendo
exposto no Artigo 6° ser “dever dos pais ou responsaveis efetuar a matricula das criangcas na
educacgéo basica a partir dos 4 (quatro) anos de idade” (BRASIL, 2013). Essa medida proporcionou
um aumento significativo de criancas matriculadas na Educacdo Infantil na dltima década e
consequentemente a entrada de novos profissionais, sendo um deles o professor de Educacgéo
Fisica.
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importancia da linguagem constituida por meio da escrita e da leitura, que dao
materialidade as formas escolares. Porém, a “internalizacéo e desenvolvimento dessa
linguagem né&o deve [sic] ocorrer de maneira desarticulada de outras linguagens,
tampouco assumir uma predominancia de tal ordem que crie hierarquiza¢ées entre os
diversos saberes” (BARBORA; MARTINS; MELLO, 2019, p.164)

Rosa (2014, p. 16) sinaliza, em sua pesquisa, que essa concepg¢ao escolarizante
subjuga as criancas de 0 a 3 anos de idade, “[...] considerando-as como inaptas a
forma escolar, pois elas ainda ndo dominam a linguagem verbal articulada e, portanto,
nao estao preparadas para ler e escrever”. Nessa direcéo, o corpo e 0 movimento sao
vistos como aqueles que precisam ser docilizados e domesticados pela instituicao
escolar para que ndo atrapalhem o aprendizado de natureza cognitiva. As vivéncias
de movimento corporal das criancas dessa faixa etaria sdo frequentemente
restringidas e a brincadeira, em muitos casos, € trabalhada de modo funcionalista,
como um meio para desenvolver determinadas aprendizagens ou sem que se tenha

um planejamento/direcionamento docente (laissez-faire)*L.

E possivel que ainda se tenha diferentes entendimentos em relacéo a especificidade
da Educacao Fisica na Educacao Infantil e que, em muitos contextos, ela ainda seja
utilizada de forma fragmentada e reduzida apenas a proposta de potencializar o
aprendizado no letramento e na alfabetizacdo. Essa proposta em certa medida,
subalterniza a dimensao corporal das préaticas brincantes e dos processos de
socializacdo por meio do corpo e do movimento. Concordamos com Barbosa (2018,

p.128, grifo original) que a Educacao Fisica pode atuar

Nos espagostempos escolares, possibilitando articular a linguagem, o
movimento e a brincadeira em uma perspectiva de construcdo de saberes e
de compartilhamento de experiéncias, oportunizando a crian¢a [sic] a vivéncia
de papéis sociais, a formacao de relagbes interpessoais e a oportunidade de
desenvolver habilidades que auxiliam no processo de criatividade.

Nesse sentido, temos como hipotese que as experiéncias de movimento corporal,

independente da faixa etéaria, funcionam como molas propulsoras (ROSA, 2014, p. 17)

41 Em tradugdo literal, a expresséo laissez-faire significa deixe fazer, dos verbos em francés laisser
(deixar) e faire (fazer). Sua conotagéo implica uma liberdade para funcionar sem interferéncias, como
nas frases deixe acontecer ou faca o que quiser.
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da socializacao infantil, das trocas culturais e das praticas manifestadas pelos sujeitos,
gue se tornam agentes de si e do seu processo de desenvolvimento. Em termos
guantitativos, houve significativo avanco da presenca da EF na EIl. Agora cabe

compreender, em termos qualitativos, como essa inser¢cédo vem se caracterizando.

2.4 CARACTERIZACAO DOS(AS) PROFESSORES(AS) PARTICIPANTES DA
ENTREVISTA

Este tOpico organiza, sistematiza, apresenta e analisa os dados referentes as
entrevistas semiestruturadas realizadas com os(as) professores(as) de Educacéo
Fisica que atuam em instituicbes de Educacao Infantil do interior do Espirito Santo.
Os docentes participantes fazem parte de microrregides diferentes, o que denota uma
diversidade de sujeitos que séo caracterizados em dois momentos da entrevista. O
primeiro momento foi destinado as suas descri¢cdes pessoais, que variam em relacao
ao género, a faixa etaria, a instituicdo, ao ano de formacéo, ao tipo de provimento, ao

regime de trabalho e ao tempo de docéncia na Educacao Infantil.

J4 o segundo momento da entrevista focalizou as praticas pedagogicas dos(as)
professores(as), com foco na concepcéo de infancia, nas brincadeiras de faz de conta
e no modo como esses(as) profissionais operam com a dinamica curricular da EI.
Participaram da entrevista professores(as) dos seguintes municipios: ltaguacu,
Itarana, Laranja da Terra, Marechal Floriano, Anchieta, Vargem Alta, Cachoeiro de
Itapemirim, Dores do Rio Preto, Guacui, Aracruz, Jodo Neiva, Colatina, Baixo Guandu,
Conceicdo da Barra, Sdo Mateus, Aguia Branca e Nova Venécia. Todas as
microrregides, com excecdo da Central, estdo representadas pelos municipios

descritos neste paragrafo.

Inicialmente, tinhamos definido que entrevistariamos um profissional de cada género
nas microrregidées (um homem e uma mulher). Porém, como o acesso aos docentes
foi uma das dificuldades apresentadas pela pesquisa de campo, as aproximacoes
aconteceram por meio de uma rede de contatos, que foi se ampliando a medida em

que foram sendo realizadas as entrevistas com os(as) educadores(as) por meio do
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snowball sampling (HANDCOCK; GILE, 2011), que funciona como uma bola de neve
na qual os sujeitos participantes vao fornecendo o contato de outros pares para a
participacdo na entrevista também. Essa intencdo de entrevistar um(a) professor(a)
de cada género ndo se concretizou, pois a maior adesao foi de professores do género

masculino (11 homens e 6 mulheres).

Esse dado nos chamou a atencdo, pois acreditamos que ainda predomina, no
imaginario social, representacfes que concebem a docéncia na El como uma fungéo
eminentemente feminina. Muitas sao as representacfes “[...] que associam o ato de
cuidar as mulheres, haja vista as caracteristicas ditas femininas que permeiam essa
acao (zelo, carinho, amor, acalento, higienizagao, entre outras fun¢des)” (MARTINS;
SOUZA; MELLO, 2020, p. 255). Mesmo com o predominio de mulheres nesse
contexto, Martins e Mello (2019) observam que a Educacéao Fisica tem se tornado uma

porta de entrada para os homens na Educacéao Infantil.

Os referidos autores ainda advertem que “[...] os dilemas, as contradicbes e as
potencialidades que cercam essa presenca masculina expfem um cenario que
precisa ser melhor problematizado” (MARTINS; MELLO, 2019, p. 169), principalmente
guando consideramos a aceitagdo um quesito crucial em um universo que possui a

presenca majoritaria de mulheres.

Verificamos que os(as) professores(as) que participaram das entrevistas possuem
diferentes trajetérias formativas, praticas, experiéncias e tempo de atuacao
profissional na El em distintas instituicbes do interior do estado do Espirito Santo,

conforme pode ser observado no Quadro 3:

Quadro 3 - Perfil profissional dos(as) professores(as) entrevistados(as)

(continua)
= TEMPO DE
X FORMACAO < % x TIPO DE
SUJEITOS MICRORREGIAO INICIAL POS-GRADUACAO ATUA(é,IAO NA PROVIMENTO
Especializagéo em
Professor 1 Central Serrana Licenciatura Educacéo Fisica 5 anos Temporario
Escolar.
Licenciatura e Especializagdo em
Professor 2 Central Serrana Bacharelado Educacéo infantil. 5 anos Temporario
Especializagdo em
Licenciatura Educa_\gé_o Infantil; L
Professor 3 Sudoeste Serrana Plena Especializagdo em 19 anos Temporario
Educacéo Fisica
escolar.
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(continuacédo)
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SUJEITOS

MICRORREGIAO

FORMACAO
INICIAL

POS-GRADUACAO

TEMPO DE
ATUACAO NA
El

TIPO DE
PROVIMENTO

Professor 4

Sudoeste Serrana

Licenciatura

Especializacdo em
Educacéo Infantil;
Especializagdo em
educacao para
jovens e adultos.

4 anos

Temporario

Professor 5

Litoral Sul

Licenciatura e
Bacharelado

Especializagdo em
oratéria e didatica da
fala na formacé&o do

professor.

4anoseb
meses

Temporario

Professor 6

Central Sul

Licenciatura
Plena

Especializagdo em
Educacéo Fisica
escolar;
Especializa¢do em
Psicomotricidade;
Especializagdo em
educacéao especial
na area da Educacao
Fisica.

10 anos

Efetivo

Professor 7

Central Sul

Licenciatura

Especializa¢do em
Educacéo Fisica
Escolar.

7 anos

Temporario

Professor 8

Caparad

Licenciatura
Plena

Especializagdo em
Obesidade e
emagrecimento;
Especializa¢do em
Psicopedagogia.

2 anos

Efetivo

Professor 9

Caparad

Licenciatura
Plena

Especializa¢do em
Psicopedagogia;
Especializagdo em
Educagéo Especial
Inclusiva;
Especializagéo em
Educagéo Fisica
escolar.

13 anos

Efetivo

Professor 10

Rio Doce

Licenciatura
Plena

Especializagéo em
Psicopedagogia.

7 anos

Efetivo

Professor 11

Rio Doce

Licenciatura e
Bacharelado

Mestrado em
Educacéo.

2 anos

Efetivo

Professor 12

Centro Oeste

Licenciatura
Plena

Mestrado em Gestéo
Social, Educagéo e
Desenvolvimento
Regional.

3anose6
meses

Efetivo

Professor 13

Centro Oeste

Licenciatura

Especializagéo em

Educagéo Especial,

Especializagdo em
Esporte e Lazer.

11 anos

Efetivo

Professor 14

Nordeste

Licenciatura

Especializagéo em
Educacéo Infantil;
Especializagdo em
atividades
cooperativas.

3 anos

Temporario

Professor 15

Nordeste

Licenciatura
Plena

Mestrado em
Educacéo.

5 anos

Efetivo

Professor 16

Noroeste

Licenciatura

Especializagdo em
Educagéo Especial
Inclusiva.

7 anos

Temporario

Professor 17

Noroeste

Licenciatura e
Bacharelado

Especializagdo em
metodologia dos
esportes.

5 anos

Efetivo

Fonte: elaboragéo propria.
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E possivel observar, no Quadro 3, a descri¢cdo dos(as) professores(as) participantes,
seus processos formativos, tempo de atuacdo na Educacado Infantil e o tipo de
provimento. Esses dados indicam uma diversidade de docentes que ocupam 0s
cotidianos das instituicbes de EIl no interior do estado do Espirito Santo. Temos
docentes participantes com dois anos de experiéncia até 19 anos na El, o que sugere
diferentes trajetorias profissionais, praticas, concepcoes, reelaboracdes pedagdgicas,
analises metodoldgicas e possiveis relacdes colaborativas estabelecidas entre os

sujeitos que ocupam esse contexto.

Ao fazer uma média entre os anos de atuacao desses(as) professores(as) de EF em
instituicdo de EI, obtivemos 6,6 anos de experiéncia no total, o que indica longa
trajetéria e presenca nesse contexto. Com isso, podemos considerar que suas
praticas atravessam diferentes reformas curriculares, politicas, diretrizes, experién-
cias pessoais desenvolvidas em seus cotidianos profissionais e o surgimento de novas

concepcdes pedagogicas, que podem impactar em suas praticas pedagdgicas.

Quando analisamos em especifico o processo formativo em nivel de graduacao,
temos seis docentes formados apenas em Licenciatura, quatro docentes formados em
Licenciatura e Bacharelado separadamente e sete docentes formados em
Licenciatura plena. Para Martins, Souza e Mello (2020, p. 459-460), essa
diversificacao retrata uma caracteristica recorrente na formacdo em EF que, “[...]
impactada pelo modelo curricular da licenciatura plena vigente até o ano de 2006,
formava profissionais habilitados para atuarem em diferentes contextos, além do
ambito escolar”. Em relacdo ao ano de formacdo desses docentes, o Grafico 2

apresenta os seguintes dados:
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Gréfico 2 — Ano da formacéao inicial em Educacéao Fisica

1996 2004 2005 2007 2008 2010 2012 2014 2015 2016 2018

Fonte: elaboragéo propria.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de Educacéo Fisica (BRASIL,
2004) modificaram algumas questdes em relacdo ao tipo de formagao. Alterou-se a
denominacéo Licenciatura Plena, que buscava englobar todas as areas da EF em um
anico curriculo, para a divisdo entre areas, em Licenciatura e Bacharelado. A
reformulagéo dessa lei aconteceu em 2004, estabelecendo um prazo de até dois anos
(2006) para que as instituicbes de Ensino Superior se adequassem a normativa. Por
iSs0, 0s académicos que ingressassem até o ano de 2006 (finalizando em 2010) ainda
teriam o titulo de Licenciatura Plena em EF. Devido a isso, temos uma maior
guantidade de professores(as) participantes com formagcao em Licenciatura Plena em
Educacao Fisica.

Essa formacéo, por englobar todas as areas da Educacéo Fisica, ndo proporcionava
um ensino direcionado e efetivo para atuar em instituicées escolares. Ainda, segundo
Martins, Souza e Mello (2020, p. 460), muitos profissionais da EF formados com essa
designacdo curricular conciliavam o exercicio profissional entre a escola, as
academias de ginastica, os treinamentos esportivos etc. “[...] e buscavam cursos

complementares e de pos-graduacéo em areas variadas”.

Por esse motivo, observamos no Quadro 3, que apresenta o perfil dos(as)
professores(as), que quase todos os(as) docentes participantes da pesquisa possuem
especializacdo em éareas relacionadas a educacdo escolar, sendo elas:
Especializacdo em Educacéo Fisica Escolar, Especializacdo em Educacao Infantil,

Especializacdo em Psicomotricidade, Especializacdo em Educacdo Especial na area
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da Educacdo Fisica, Especializacdo em Psicopedagogia, Especializacdo em
Educacdo Especial Inclusiva, Especializacdo em atividades cooperativas e
Especializacdo em metodologia dos esportes. Desses, trés docentes possuem
mestrado na area da Educacédo, como é possivel observar no Grafico 3:

Gréfico 3 — Formacao em nivel de Pés-graduacao

m Especializagdo m® Mestrado

Fonte: elaboragéo propria.

Esses(as) trés professores(as) sao pertencentes as microrregides Rio Doce, Centro
Oeste e Nordeste e realizaram o mestrado na area da Educacdo em instituices da
rede privada de ensino do Espirito Santo, além disso, eles(elas) atuam também como
docentes no Ensino Superior. Ponderamos que a formacéo continuada vem sendo
uma alternativa valiosa para suprir algumas lacunas deixadas pela formacéao inicial,
principalmente no que diz respeito a ideia do(a) professor(a) como pesquisador(a) da
prépria pratica pedagoégica. Observamos um corpo docente qualificado, em que todos
os(as) professores(as) possuem pos-graduacéo, sendo ela em niveis de Lacto Sensu

ou Stricto Sensu.

Esse dado se aproxima com a realidade apresentada por Martins (2018), na qual o
pesquisador realizou entrevistas com 142 professores(as) com formacdo em

Educacéo Fisica pertencentes a dez capitais brasileiras*2. Em suas andlises, o autor

42 530 elas: Belém/PA, Brasilia/DF, Campo Grande/MS, Cuiaba/MT, Vitéria/ES, Rio de Janeiro/RJ
Florianépolis/SC, Jodo Pessoa/PB, Palmas/TO e Porto Alegre/RS.
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constatou que 76,4%%* dos(as) professores(as) de EF que atuam na El ja alcancaram

a qualificacdo em nivel de pds-graduacao para atuarem nesse cenario.

Junto a isso, analisamos também o tipo de provimento dos(as) professores(as)
entrevistados(as). O provimento é um termo utilizado para caracterizar a investidura e
o ato de preencher um cargo ou oficio publico por meio de nomeac¢édo, promocao,
readaptacédo, reversdo, aproveitamento, reintegracdo e reconducao (GONCALVES,
2009).

Temos nove professores(as) entrevistados(as) efetivos(as) no exercicio do magistério,
ou seja, concursados(as), e oito professores(as) em designacdo temporaria. Esses
(em designacao temporaria) participam de processos seletivos anualmente para
ocuparem as vagas municipais disponiveis nas instituicbes de El. Os processos
seletivos possuem duragcdo de um ano, podendo ser prorrogados para mais um ano,
totalizando dois anos para cada edital. Mesmo havendo um equilibro em relagéo ao
provimento dos(as) entrevistados(as), a maioria esta em exercicio efetivo e essa
condicdo garante maior continuidade nos projetos escolares e no trabalho docente
guando comparado aqueles(aquelas) que estdo em situacéo provisoéria, podendo ser
remanejados(as) de instituicho a qualquer momento a pedido das secretarias

municipais de educacao.

Diante desses dados iniciais, buscamos construir analises em dialogo com as praticas
pedagdgicas apresentadas pelos(as) professores(as) de Educacdo Fisica partici-
pantes das entrevistas, focalizando o modo como lidam com a dindmica curricular da

Educacao Infantil em seu cotidiano no interior do estado do Espirito Santo.

48 Quando comparamos com os dados publicado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP, 2018), esse percentil estd muito acima da média, na qual, em
todo o pais, apenas 30,2% dos docentes da Educacédo Infantil possuem pés-graduacédo (os dados
do ano de 2019 e 2020 ainda n&o estao disponiveis para download via portal até o fechamento deste
texto).
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2.5 DISCURSOS DOS(AS) DOCENTES SOBRE AS SUAS PRATICAS
PEDAGOGICAS COM A EDUCACAO INFANTIL NO INTERIOR DO ESPIRITO
SANTO

Neste topico, sistematizamos os dados referentes ao segundo momento da entrevista,
gue agrupa questdes relacionadas as praticas pedagogicas que tem como foco a
concepcao de infancia, as brincadeiras de faz de conta e o0 modo como os(as)
professores(as) de EF operam com a dinamica curricular da El em instituicdes no

interior do Espirito Santo.

A partir da sistematizacdo das entrevistas, que foram organizadas por microrregiao,
definimos as categorias analiticas. Essas categorias ndo foram estabelecidas a priori,
elas se delinearam com base na recorréncia das respostas dos(as) professores(as) e
apresentam a seguinte configuracdo: 1) O papel da Educacéo Fisica na Educacao
Infantil — essa categoria foi constituida pelas perguntas 1 e 24 ; 2) Praticas
pedagdgicas da Educacdo Fisica com a Educacdo Infantil — essa categoria foi
constituida pelas perguntas 3, 4 e 6%°; e 3) Forma escolar — essa categoria foi

constituida pelas perguntas 5, 7, 8, 9 e 10%6.

No processo de analise das entrevistas, recorremos aos recursos da nuvem de
palavras e da andlise de similitudes propostos pelo software Iramuteq (CAMARGO;
JUSTO, 2013). O Iramuteq € um software gratuito que permite aos pesquisadores
obter um processamento de dados por meio de diferentes recursos técnicos visuais.
Esse software é relativamente novo no Brasil e passou a ser usado a partir do ano de
2013, ganhando grande visibilidade pelas possibilidades que apresenta para analises

44 Questobes: 1. Para vocé, qual o papel da Educagédo Fisica na Educagéo Infantil? — 2. Quais séo os
objetivos que orientam as suas praticas pedagogicas?

45 Questdes: 3. Vocé poderia me contar um pouco como sdo as mediagdes pedagogicas da Educagdo
Fisica com a Educacao Infantil. — 4. As brincadeiras de faz de conta estdo presentes em suas
mediagfes? Com qual intengdo vocé trabalha com essas brincadeiras? — 6. Como que é a
participagdo das criancas nas suas mediacdes?

46 Questdes: 5. Em sua pratica docente vocé dialoga com alguma concepgéo pedagdgica ou com algum
documento orientador da Educacéo Infantil? — 7. Suas media¢des possuem um espaco definido para
acontecer? — 8. Qual a quantidade de turmas que vocé atende? Possui horario de planejamento? —
9. A sua prética docente se articula com outras &reas do conhecimento e/ou sujeitos do cotidiano
escolar? — 10. Vocé realiza avaliacdo em suas mediacdes? Se sim, o que vocé focaliza nessa
avaliacéo.
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textuais4’, como estatisticas textuais classicas, pesquisa de especificidades de
grupos, classificacdo hierarquica descendente, analise de similitudes e nuvem de

palavras.

A nuvem de palavras agrupa e organiza as palavras graficamente de acordo com suas
recorréncias, possibilitando a identificacdo em um Unico arquivo designado por um
corpus textual, que reune, nesse caso, as falas dos(as) professores(as) extraidas das
entrevistas. Ja a analise de similitudes baseia-se na teoria dos grafos (MARCHAND;
RATINAUD, 2012), que possibilita identificar as co-ocorréncias entre as palavras. Seu
resultado traz indicacbes da conexidade entre elas, auxiliando na identificacdo da
estrutura da representacdo. As perguntas realizadas nas entrevistas foram divididas
a partir das categorias elencadas para insercdo no software, a fim de gerarmos

conexdes e pontos de analises.

Para que as palavras provenientes das entrevistas aparecessem com evidéncia e
destaque tanto na analise de similitudes quanto na nuvem de palavras, era necessario
gue fossem citadas acima de trés vezes. Nesse sentido, inserimos no software as
respostas dos(as) professores(as) participantes das entrevistas divididas pelas
categorias 1, 2 e 3 acima citadas. Geramos, a partir dessa inser¢géo, uma nuvem de
palavras e uma analise de similitudes para cada uma das categorias. Mesmo nao
utilizando, na andlise por categoria, as duas representacdes graficas geradas, elas
nos permitiram visualizar com mais clareza as conexdes e recorréncias dos termos

em destaque.

2.5.1 O papel da Educacéao Fisica na Educacéo Infantil

[...] Noutras palavras, ha “histérias” que fornecem
as praticas cotidianas o escrinio de uma
narratividade

(CERTEAU, 2014, p. 113)

Essa categoria estd relacionada ao papel da EF na El na perspectiva dos(as)

professores(as), investigada a partir das concepc¢des de crianca e de infancia que

47 Camargo e Justo (2013) ressaltam que o uso do software ndo é um método de analise de dados,
mas uma ferramenta para processa-los, uma vez que a interpretacao fica a cargo do pesquisador.
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permeiam suas praticas, o contexto em que atuam e seus processos formativos. Dar
VOz a esses sujeitos nos permitiu analisar as suas representacdes sobre a area por
intermédio da narrativa de suas experiéncias. Essas experiéncias singulares nos
revelam importantes caracteristicas sobre os aspectos subjetivos que influenciam

suas praticas pedagogicas.

Na Imagem 3, estdo dispostos, por meio da representacdo grafica em nuvem de
palavras, os termos de maior recorréncia referentes ao agrupamento das respostas 1
e 2 dos 17 professores(as) de Educacao Fisica que atuam na El no interior do ES

participantes das entrevistas:

Imagem 3 — Respostas dos(as) professores(as) sobre o papel da Educac¢éo Fisica na Educagao

Infantil
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Fonte: elaboragéo propria.

As palavras que foram citadas em maior quantidade nas entrevistas, ou seja, aquelas
mais recorrentes, aparecem em maior tamanho e centralizadas na nuvem. Ja as
palavras com menor incidéncia aparecem na periferia da nuvem e com um tamanho
menor. As palavras crianca (53 mencoes), aula (27 mencgdes), Educacéao Fisica (21
mencodes), trabalhar (18 mencdes) e Educacéo Infantil (12 mencdes) se destacam

face ao primeiro recorte que foi realizado: as respostas as perguntas 1 e 2 dos(as)
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professores(as) entrevistados(as). As outras palavras presentes com menor recor-
réncia e centralidade e que estdo organizadas ao redor daquelas que possuem
destague na nuvem caracterizam uma série de conexdes voltadas ao que os(as)
professores(as) de EF consideram sobre a area e sua relacdo com a El e ainda os

principais objetivos que permeiam suas praticas pedagdgicas nesse contexto.

Para Mello et al. (2012, p. 444), multiplos obstaculos se manifestam em relagédo a
presenca e a legitimacdo da EF na El por meio das praticas pedagdgicas dos(as)
professores(as), que vao desde “[...] Questbes tedrico-metodoldgicas relacionadas a
intervencao da Educacao Fisica na Educacao Infantil, até as representacdes sociais”
dos sujeitos e do cotidiano das instituicbes destinadas a educacéo das criangas de 0
a 5 anos de idade.

Os autores ainda complementam que, nesse contexto, os(as) professores(as) tém
sido desafiados(as) a todo o momento, especialmente no que tange as questdes
tedrico-metodologicas, a “[...] orientar a sua intervencdo pedagogica baseada na
compreensao da crianca como sujeito de direitos, contextualizada histérica e
socialmente” (MELLO et al., 2012, p. 444). Ao dialogarmos acerca do papel da
Educacdo Fisica na Educacdo Infantil, focalizamos nossa discussdo sob as
concepcdes de infancia que permeiam esse contexto, sendo possivel observar na
nuvem de palavras diferentes perspectivas que permeiam as representacdes dos(as)

professores(as) sobre a EF na El.

Para dar énfase a essa questdo, organizamos as palavras presentes na nuvem em
trés blocos tematicos, sendo eles: a) Sociologia da Infancia; b) Desenvolvimento
motor; e c) Diadlogo entre as duas concepcdes. Para produzir as analises, utilizamos

0s excertos extraidos das entrevistas realizadas com os(as) professore(as).

No bloco temético voltado as representacdes sobre a perspectiva da Sociologia da
Infancia*®, agrupamos as seguintes palavras: interacdo (5), estimular (5), falar (4),

experimentar (4), conversar (4), ouvir (3) e contribuir (3). Esses termos foram

48 A Sociologia da Infancia é constituida por socidlogos que apresentam diversas matrizes teoéricas.
Dentre essas matrizes, temos a anglo-saxbnica (QVORTRUP), a francéfona (SIROTA,;
MONTANDON) e a lusofona (SARMENTO). Essas se subdividem em correntes Ciriticas,
Estruturalistas e Interpretativas, que se diferem pelo objeto de estudo, pela teoria socializada,
metodologias e tematicas. No caso do nosso estudo, dialogamos com a Corrente Interpretativa, que
busca interpretar as acdes das criancas e suas producdes culturais na sua diversidade cultural.
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selecionados pois sugerem uma aproximacao ao campo da Sl, que busca reconhecer
as criangas em seu protagonismo e autoria social como sujeitos histéricos, produtores
e reprodutores de cultura. Essas palavras em evidéncia fornecem pistas de que os(as)
professores(as) tém buscado em suas mediagdes:

Entender o que as criangas falam, o que querem conhecer, o que ha de
interessante a fazer e a deixar fazer, a estudar, deixar para l4; pensar o que
ha de interessante para visitar, que novas formas de brincar podem ser
brincadas, que misicas e que dancas podem ser inventadas
(ABRAMOWICZ; LEVCOVITZ; RODRIGUES, 2009, p. 193).

Conceber as criancas como autoras de suas proprias vidas pressupde considerar que
elas produzem cultura e ressignificam os bens culturais que lhes sao ofertados a fim
de fazer valer seus interesses e necessidades. Os seguintes excertos, extraidos das
falas dos(as) professores(as), denotam representacdes sobre uma perspectiva de

infancia que dialoga com os pressupostos da Sociologia da Infancia:

Eu gosto muito de trabalhar a interacdo com as criancas, é um objetivo meu.
Eu gosto muito de ouvir o que elas tém para me falar, porque eu sei que aqui
tem muitas familias que nao dao atenc¢éo, entdo eu gosto muito de conversar,
ouvir elas, saber como foi o dia, do que elas brincaram, do que gostam de
brincar e entender um pouco do repertério delas também (Diario de Campo,
resposta do Professor 1, grifos nossos).

Acho que cada crianca deve ser respeitada, cada uma tem seu momento e
suas praticas. Minha intencdo € estimular o maximo para que ela se
desenvolva plenamente. E um processo indispensavel (Diario de Campo,
resposta do Professor 10, grifo nosso).

Sempre fazer com que a crianga participe, por exemplo uma aula que eu
planejo para as turmas dos Pré Il, mas acontece que em uma das turmas
aquela pratica programada nao deu certo, entdo eu sempre procuro mudar,
ouvir elas para que figue mais atrativo para a participacdo nas atividades.
(Diario de Campo, resposta do Professor 16, grifo nosso).

Inspirados em uma perspectiva de infancia que dialoga com o campo da SI,
percebemos, nas falas dos(as) professores(as) entrevistados(as), que eles(elas)
consideram as agéncias e as producdes culturais das criangas em suas praticas
pedagdgicas desenvolvidas na El. E importante salientar que a Sl ndo é uma
ferramenta ou instrumento a ser utilizado pelos(as) professores(as) em suas

mediacdes, mas, sim, um campo de conhecimento que sugere a participacdao das
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criancas nos processos de ensino-aprendizagem e que elas sejam reconhecidas

como sujeitos de direitos e protagonistas em seus mundos de vida.

Ha indicios de que os(as) professores(as) ainda possuem duavidas em como
considerar a escuta e a participacéo das criancas em suas media¢cdes, 0 modo como
elas devem ser inseridas em seus planejamentos e, até mesmo, em como “[...]
compreender melhor os fundamentos tedrico-metodologicos, os contextos de
surgimento dos debates, as abordagens interdisciplinares dos estudos da infancia”
(NASCIMENTO, 2011, p. 52).

Considerando as respostas dos(as) Professores(as) 1, 10 e 16, nas quais séo
salientadas a importancia de ouvir, conversar e interagir com as criangas no processo
de ensino-aprendizagem, notamos o conceito de reproducéo interpretativa “°apresen-
tado por Corsaro (2009). Os(as) professores(as), ao reconhecerem 0s pequenos
como aqueles que ndo absorvem passivamente os bens culturais que Ihe sao
ofertados, fazendo valer seus interesses e necessidades, demonstram uma postura
pedagdgica que leva em consideracao os pressupostos da S| em suas praticas. Nesse
sentido, a crianca sai de uma condicdo de passividade e assume uma posicao ativa,
na qual tem a possibilidade de expressar suas vontades, suas experiéncias, ideias e
perspectivas em relagdo ao mundo que a cerca. Compreendemos que a cultura ndo
€ algo que se possui, mas aquilo que permanentemente fazemos e refazemos dela.

Portanto, quando nasce uma criang¢a, hasce um mundo a ser significado.

Klippel (2013) aponta ser fundamental valorizar as experiéncias anteriores das
criancas, que, embora muito novas, ja trazem um repertdrio cultural proveniente do
seu contexto social. Essas experiéncias permitem a socializacdo, as interacdes
sociais, a construcdo de conhecimentos e a formacgéo das identidades infantis. As
criancas ndo chegam as instituicées infantis como uma tabula rasa, como uma folha

de papel em branco a ser preenchida pela racionalidade do adulto.

49 Para Corsaro (1997) é por meio do conceito de Reprodugdo Interpretativa que podemos
compreendermos 0s processos de apropriacdes e ressignificacdes feitos pelas criancas, perante
aquilo que lhes é mediado. O termo reproducdo nao significa que as criancas estdo copiando ou
internalizando o mundo do adulto, mas pelo contréario, elas estdo contribuindo para a ressignificacao
e producdo cultural, tendo participacéo ativa na sociedade. Ja o termo interpretativa € caracterizado
pelos aspectos inovadores e criativos em que as criancas imaginam e manifestam suas vontades
lidicas, ressignificando o meio e o0 adaptando-o as suas vontades.
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Ter a preocupacdo em entender os desejos, ouvir as necessidades e captar as
mensagens muitas vezes ocultas da linguagem oral, mas presente nas praticas
corporais das criangas, denota um avancgo na postura docente. Essa postura permite
trocas culturais mais significativas, a possibilidade de desenvolvimento da autonomia

infantil e a insercéo delas no contexto e na construcao da dinamica curricular.

Segundo Mello et al. (2016) é possivel perceber indicios de didlogo entre as concep-
¢cOes da Sl com as DCNEI e com a BNCC. Segundo os autores, esses documentos
apresentam uma mudanca, migrando de um paradigma que se preocupa com 0 que
ocorre “dentro” das criangas em seu desenvolvimento® “[...] para outro que focaliza o
gue se passa ‘entre’ elas, direcionando a sua atencéo para as producdes advindas de
suas culturas de pares” (MELLO et al., 2016, p. 133).

Apesar desses documentos ndo explicitarem a sua base tedrica e epistemoldgica,
defendem a importancia de considerarmos as criangas como sujeitos histéricos e de
direitos, que interagem com seus pares e parceiros adultos nas relagdes sociais que
estabelecem em seu cotidiano. Elas brincam, fantasiam, aprendem, observam,
experimentam e constroem sentidos e significados proprios relacionados a sua
categoria geracional. Nesse sentido, compreendemos como tarefa da Educacao
Infantil fomentar uma perspectiva de experiéncia educativa como encontro intersub-
jetivo, geracional e intergeracional implicado com o mundo comum (BARBOSA;
RICHTER; DELGADO, 2015).

O bloco relacionado ao Desenvolvimento motor®! é caracterizado a partir das
seguintes palavras que ganharam evidéncia na nuvem: motor (15), desenvolvimento
motor (9), coordenacdo (8), psicomotricidade (5), coordenacdo motora (4),
movimentos basicos (4), habilidades motoras (4), circuito (3). Esses termos
apresentam conexdes entre si e estdo relacionados a uma perspectiva
desenvolvimentista, que prioriza a aprendizagem de habilidades motoras relacionadas

as fases do desenvolvimento motor em que a criangas se encontram. As respostas

50 paradigma atrelado a Psicologia do Desenvolvimento.

51 A abordagem Desenvolvimentista discutida por diferentes autores, a partir de diversas concepcoes,
defende que a Educacdo Fisica escolar seja baseada em atividades que visem o pleno
desenvolvimento motor dos alunos, propondo movimentos que as criancas sdo capazes de realizar e
precisam ser trabalhados em fun¢éo da idade e da série escolar. Dentre os autores dessa abordagem,
destacamos: Tani et al (1988); Gallahue (1996); Le Bouch (1986).
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dos(as) professores(as) a seguir demonstram a preferéncia pela utilizacdo dessa

abordagem em suas praticas:

A crianca precisa trabalhar o movimento, a coordenacéo, as habilidades
motoras, isso influéncia muito na sala de aula. Ontem mesmo eu estava
fazendo observacdes e comecei a observar uma crian¢a e nessa pandemia
as criancas ficaram muito paradas. Ai eu dei uma atividade que era um
circuito com bambolés e elas ndo conseguiam nem pular um bambolé no
outro. Eu trabalhei também alguns movimentos de pernas abertas e
fechadas, dentro e fora e elas ndo estavam conseguindo fazer os
movimentos, entdo a questdo da coordenacdo é algo que precisa ser
trabalhado. E tem muitos alunos que tem dificuldade para se movimentar,
correr. Entdo o desenvolvimento é algo muito importante para elas (Diario de
campo, resposta do Professor 3, grifos nossos).

Eu acredito que a Educagéo Fisica vai muito além das brincadeiras e da
recreacdo. A gente tem que estar sempre trabalhando também o cognitivo, o
motor, todas as acdes de reflexo do aluno e as habilidades motoras das
aptiddes gerais (Diario de Campo, resposta do Professor 5, grifos nossos).

Meus objetivos com as aulas s@o meramente cognitivos e motores, 0s outros
detalhes vém embutidos na sistematizacdo de cada turma, cada aula e coisas
gue vao acontecendo. Mas o0 meu objetivo principal é sempre o
desenvolvimento motor (Didrio de Campo, resposta do Professor 12, grifos
NOSsos.

O principal papel da Educagé@o Fisica na Educacdo Infantii é a sua
importancia para o desenvolvimento motor das criancas. Tanto na
coordenacdo motora fina e grossa, faz muita diferenca e sempre busco
priorizar isso em minhas aulas (Diario de Campo, resposta do Professor 13,
grifos nossos).

Na minha opiniéo, o papel da Educac¢éo Fisica é aprimorar o desenvolvimento
motor das criangas para que elas cheguem no ensino fundamental com um
padrdo motor que dé compatibilidade a elas para realizar as tarefas e as aulas
das séries seguintes (Diario de Campo, resposta do Professor 17, grifos
Nossos).

Dentre os(as) professores(as) que participaram da entrevista, notamos uma aproxi-
macao maior desses discursos aos conceitos associados a abordagem desenvolvi-
mentista em suas praticas pedagogicas. Segundo Martins, Tostes e Mello (2018), uma
das hipdteses dessa preferéncia tem relacdo com a formacéo inicial desses sujeitos.
Os autores, ao analisarem as ementas e bibliografias de disciplinas relacionadas a El

de cursos de licenciatura em EF de universidades publicas do pais®?, notaram que

52 Universidades publicas sediadas nas capitais brasileiras em que ha a presenga de professores de
EF atuando na primeira etapa da Educac¢éo Basica publica municipal.
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ainda prevalecem referenciais ligados as concepcdes biologicistas direcionadas ao

campo do desenvolvimento motor.

Nessa concepcao, ha indicios que as praticas pedagdgicas dos(das) professores(as)
se caracterizam por meio de conhecimentos universais e padronizados, que priorizam
a coordenacdo motora, as habilidades motoras, as aptiddes gerais, 0 cognitivo e 0
movimento técnico, como observa-se nas falas citadas anteriormente dos docentes.
Nos baseando em Martins (2018), constatamos que esses termos em evidéncia na
nuvem nos oferecem indicativos do modo como a presenca da Educacao Fisica tem
se delineado na primeira etapa da Educacao Basica. O autor ainda complementa, que
a maneira como os(as) professores(as) sdo formados(as), e 0 modo como recebem

orientacdes em relacdo a organizagao e realizacdo das suas mediacdes, denotam

formas particulares de conceber e realizar a pratica pedagogica (téticas). Isso
ocorre porque as praticas e seus significados sao construidos pelos préprios
sujeitos a partir de contextos, macro ou micro, que fazem parte de seu
cotidiano (MARTINS, 2018, p. 109)

Além da presenca ainda muito forte do paradigma desenvolvimentista nos cursos de
formacao inicial, € possivel notar também essa presenca nas producdes académico-
cientificas da area e nos discursos dos(as) professores(as) de EF. Segundo Rocha
(2008, p. 43), observa-se uma tradicdo cientifica ainda consolidada em diferentes
espacos e que considera a crianga como objeto de estudo majoritariamente voltado
para o viés da Medicina e da Psicologia, que resulta em uma perspectiva de
isolamento, considerando as criancas partir de padrées de ac¢des pautados “[...] numa
homogeneiza¢édo da infancia — mantendo-as ora como mero objeto de estudo, ora
como foco das intervencdes socioeducativas baseadas nos padrdes estabelecidos

pela ciéncia”.

O distanciamento de uma concepcéao de infancia que considere a crianga como sujeito
do seu proprio desenvolvimento, pode acarretar dificuldades para a ampliacao e, até
mesmo, a permanéncia do(a) professor(a) com formacdo em Educacao Fisica na
primeira etapa da Educacéo Basica, ha medida em que os indicios captados nesses

dados divergem frontalmente das concepcdes de infancia/crianca, de
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corpo/movimento e de jogos/brincadeiras que vém sendo socializadas nos principais

documentos e producdes académico-cientificas voltadas a El.

Para Ewald (2021), a concepcéao desenvolvimentista apresenta conceitos importantes
para a pratica pedagogica do professor de EF, porém, destaca que uma das criticas
que incide sobre ela esta relacionada ao modo mecanico e padronizado em que o
movimento € utilizado nas praticas pedagdgicas dos(as) professores(as) de EF.
Restringir o movimento apenas a algo mecanico e padronizado coloca sempre em “[...]
segundo plano as ac¢les criativas infantis e a participacdo dos infantis em seus

processos de desenvolvimento e aprendizagem” (EWALD, 2021, p.137).

Nesse cenario, Prout (2010, p. 739) salienta que novas possibilidades podem ser
exploradas, considerando “[...] a infancia como um fenémeno complexo, nao
imediatamente redutivel a um extremo ou outro de uma separagao polarizada”, na
medida em que o desenvolvimento motor ndo segue um padréo fixo e linear, ele é
fruto da relacdo entre diferentes fatores voltados aos contextos fisicos, sociais e

culturais.

Nessa direcdo, notamos que alguns(algumas) professores(as) nos fornecem indicios
em suas narrativas de superacao dessa dicotomia ao estabelecerem didlogos entre

essas duas perspectivas aparentemente divergentes, como observa-se nas falas:

Entao eu sempre procuro mudar minha estratégia de aula e ouvir as criancas
para que fiqgue mais atrativo para a participagdo. Um outro objetivo é o
movimento corporal, colocar eles para correrem, brincarem, mostrar para eles
gue brincar é divertido e que é através da brincadeira que eles vao
desenvolver tanto a coordenac¢éo motora, o desenvolvimento, a socializacao,
a criatividade etc. (Diario de Campo, resposta do Professor 16].

O principal motivo da Educagdo Fisica na Educacdo Infantil € a gente
trabalhar os movimentos bésicos e o lidico. O ladico é extremamente
importante. Agora eu estou me especializando nessa parte de ludicidade e é
uma parte que eu gosto muito de trabalhar. Gosto de trabalhar os movimentos
basicos motores, come¢co com um movimento simples e vai aumentando as
dificuldades, sempre inserindo a ludicidade nessas atividades (Diario de
Campo, resposta do Professor 14).

Ewald (2021) apresentou, em sua dissertacdo de mestrado, uma experiéncia
pedagogica da EF com a ElI em que foi possivel conciliar os pressupostos do

Desenvolvimento Motor com as agéncias das criangas, com 0 seu protagonismo e
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com os sentidos que elas constroem em suas relacbes com as brincadeiras. Isso
possibilitou reconhecé-las como sujeitos ativos do seu proprio processo de
desenvolvimento e de socializagdo. A autora ainda complementa que o dialogo entre
esses campos do conhecimento, apesar de ancorados em pressupostos tedrico-
metodoldgicos distintos, possibilitou superar, na pratica pedagdgica, a dicotomia entre
natureza e cultura e permitiu a realizacao de intervencdes pedagogicas da EF com a
El que concebessem os infantis em sua complexidade biocultural, bem como “...] a
universalidade e a alteridade presentes em seus processos de desenvolvimento”
(EWALD, 2021, p. 138).

Em nossas analises, verificamos que os(as) professores(as) operam com trés
concepcdes de infancia em suas praticas pedagodgicas com a Educacgdo Infantil: a
primeira, proxima aos pressupostas da Sociologia da Infancia, que busca reconhecer
e valorizar a escuta e a participacéo das criancas na conduc¢éo das aulas; a segunda,
atrelada ao paradigma desenvolvimentista, que busca trabalhar as habilidades e as
capacidades relacionadas a idade cronoldgica da crianga; e a terceira, que procura
articular os pressupostos desenvolvimentistas a participacdo e as praticas autorais

das criancas.

Sem a intencdo de julgar, buscamos compreender o0s sentidos que os(as)
professores(as) vém atribuindo as suas praticas da EF com a EI no interior do estado
do ES. A andlise dos dados nos permite inferir que esses sujeitos transitam por
diferentes concepcdes e, até mesmo, que articulam mais de uma concep¢ao no seu
fazer docente, como sinalizam as narrativas analisadas. Com base nisso,
consideramos gque 0s processos de administracdo simbdlica que os adultos projetam
sobre as criancgas, determinam as préaticas pedagogicas nas instituicbes educacionais

na qual estdo inseridos.

2.5.2 Préaticas pedagogicas da Educacéo Fisica com a Educacgéo Infantil

Neste tOpico, agrupamos as questdes 3, 4 e 6, que estdo relacionadas as praticas
pedagdgicas dos(as) professores(as) de Educacao Fisica que atuam em instituicdes

de Educacéo Infantil no interior do estado do Espirito Santo. Essas questdes nos
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permitem dialogar sobre o0 modo como séo realizadas as media¢cdes pedagdgicas
desses(as) docentes, sobre a utilizacdo das brincadeiras de faz de conta em suas

intervencdes e, ainda, como acontece a participagao das criangas nesses momentos.

A Imagem 4, por meio da nuvem de palavras, organiza os termos que foram citados

com maior recorréncia pelos(as) professores(as) nas questoes 3, 4 e 6:

Imagem 4 — Resposta dos(as) professores(as) sobre as suas praticas pedagégicas da Educacéo
Fisica com a Educacéo Infantil
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Fonte: elaboragéo propria

No caso da Imagem 4, as palavras aula (85 mencdes), crianca (77 mencgodes),
atividade (72 mencoes) e brincadeira (54 mengdes) se destacam pelo fato de se tratar
justamente dos temas centrais dos questionamentos feitos aos(as) professores(as) de
Educacdo Fisica. Palavras como faz de conta, histéria, brincar, criar e professor
aparecem secundariamente, préximas ao centro e em tamanho um pouco menor.
Ainda menores e mais afastadas do centro, percebemos palavras como ludico,

imaginacgdo, escola, conteudo, circuito, educacdo fisica, entre outras.
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A fim de identificar uma conexidade entre as palavras apresentadas na nuvem,

optamos por avancar para a analise de similitudes, que nos permite visualizar as co-

ocorréncias entre elas por meio de nucleos semanticos, auxiliando na identificacdo da

estrutura textual, conforme disposto na Image

m 5:

Imagem 5 — Similitudes referente as questdes 3, 4 e 6 da entrevista
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Fonte: elaboragéo propria.

A analise de similitudes das respostas dos(as) professores(as) frente aos

guestionamentos realizados nas perguntas 3, 4 e 6 apresenta conexdes entre as
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palavras e formam blocos tematicos representados pelos termos: crianga, brincadeira,
aula, atividade, historia e professor, como demonstra a Imagem 5. Para melhor
compreender e problematizar as conexdes geradas pelo software na similitude,
agrupamos esses termos com suas respectivas ligacdes, estabelecendo uma
dimensédo que levasse em consideracdo a totalidade desses termos, sendo essa a

Dimensé&o Cultural do Brincar e seus desdobramentos didaticos-pedagdgicos.

2.5.2.1 Dimenséo Cultural do Brincar e seus desdobramentos didaticos-pedagdgicos

O brincar é discutido por diferentes referenciais que orientam a Educacéo Infantil no
Brasil®3. De acordo com Asis (2015, p. 88), esses documentos alegam que as [...]
manifestacdes culturais ludicas sédo constitutivas da infancia e, por isso, se configuram
como eixos norteadores do trabalho pedagdgico na educacéo infantil”. Logo, € notoria
a visibilidade que o brincar e os termos que se relacionam a ele possuem tanto na

nuvem de palavras como na analise de similitudes apresentadas.

O Quadro 4 organiza os termos em destaque na similitude e as palavras que fazem
ligagdo a eles. Essa jungdo caracteriza a dimensado cultural do brincar e seus
desdobramentos didaticos-pedagogicos, pois compreendemos que ambos proble-

matizam o brincar como eixo estruturante da Educacao Infantil.

Quadro 4 — Dimenséao Cultural do Brincar

Crianca: faz de conta, brincar, pétio, jogo, imaginar,
ouvir, brinquedo, jacaré, aprender, desenvolver,
danca, criar, jogar, imaginagdo, musica, tematico,
divertir, cantar, correr, atletismo, inventar.
Brincadeira: autonomia, ludicidade, participacgéo,
livro, movimento, capoeira, quadra, pega pega,
desdobramentos didaticos-pedagogicos esporte, construir, floresta, corrida, meio ambiente.
Aula: educacdo, sala, ativo, planejamento, tematico,
criatividade, infantil.

Atividade: circuito, conversa, didlogo, equilibrio,
escola.

Dimensao Cultural do brincar e seus

53 “[...] A convengéo sobre os direitos da crianga (BRASIL, 1990); Referencial curricular nacional de
educacédo infantil (BRASIL, 1998); Prémio de qualidade na educacdo infantil (BRASIL, 2004);
Parametros nacionais de qualidade para a educacéo infantil (BRASIL, 2006); Critérios para um
atendimento em creches que respeite os direitos fundamentais das criancas (BRASIL, 2009);
Indicadores de qualidade na educacéo infantil (BRASIL, 2009); Diretrizes curriculares nacionais de
educacéo infantil (BRASIL, 2010); Brinquedos e brincadeiras de creche (BRASIL, 2012); Diretrizes
Curriculares Nacionais da Educacao Basica (BRASIL, 2013)” (ASSIS, 2015, p. 88).
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Histéria: aluno e contetdo.

Professor: coordenac¢@o motora, UFES,
conhecimento, dialogar, pratico, projeto, cultura afro,
educacdo fisica, educacao infantil.

Fonte: Elaboragéo propria.

Em relacdo as préaticas apresentadas pelos(as) docentes de Educacao Fisica que
atuam na Educacao Infantil no interior do Espirito Santo, visualizamos o brincar como
o centro de suas mediacdes pedagodgicas. Os registros a seguir explicitam o modo
como esses(as) docentes sistematizam 0s jogos e as brincadeiras em suas

intervencoes realizadas com as criangas na El:

Aqui na escola, eu tento sempre trazer brincadeiras diferentes. Quando entrei
aqui, eu era muito fechado e fazia s6 a mesma coisa, mas, quando percebi
nas criancas essa necessidade de mudancga e participacdo, eu comecei a me
aproximar mais delas nas atividades. Entdo, eu gosto muito de trabalhar
brincadeiras diferentes, antigas etc. Por exemplo, o atletismo foi um contetdo
qgue trabalhei com as criangas correr, saltar e langar e procurei trazer
atividades diferentes e brincadeiras para auxiliar no aprendizado das
habilidades motoras para esse esporte, com alguns materiais produzidos e
outros j& prontos (Diario de Campo, resposta do Professor 6).

Uma brincadeira que fiz que eles gostaram muito foi que eu peguei varias
tampinhas de garrafa PET coloridas e coloquei em uma distancia razoavel
gue eles tivessem que correr. Ai eu escolhi trés criangas e falei que eu queria
gue eles pegassem trés tampinhas da cor verde e |4 elas correram e foram
pegar as tampinhas verdes. Nessa brincadeira, eu trabalhei velocidade, as
cores e a quantidade, que ajuda em matematica, e entre outros. Entdo minhas
aulas sdo mais ou menos assim, sempre bem dindmicas e envolvendo tudo,
seja a matemética, o portugués, a coordenagdo motora etc. (Diario de
Campo, resposta do Professor 13).

A pedagoga da escola comegou com uma estratégia legal. Ela pediu que a
gente trabalhasse atividades voltadas a histéria do livro o caso do bolinho e
nés da Educacgéo Fisica com alguma atividade ou brincadeira que remeta
esse livro. Entdo, eu trabalhei com uma trilha, que remete ao livro onde o
bolinho vai percorrendo um caminho fora de casa, encontrando varios
animais no caminho, como uma lebre, um lobo e uma raposa. Eu achei que
foi bem legal e as criangcas gostam muito dessa imaginacdo (Diario de
Campo, resposta do Professor 3).

Todas as atividades sao brincadeiras. Percebi jA ha um tempo que elas nao
conseguem fazer associacdes com o0s esportes coletivos ainda, 0 mais
proximo que elas chegam séo pequenas movimentacdes em brincadeiras
com alguns movimentos dos esportes. Apesar de serem muito pequenas
ainda, eu sempre coloco para que elas mesmo se organizem e tenham
autonomia para brincar. Entdo, eu sempre pego as brincadeiras com bastante
ludicidade e insiro algumas coisas ou alguns movimentos que estdo ligados
a alguns esportes coletivos, mas minha intengéo é que elas brinquem (Diario
de Campo, resposta do Professor 12).
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O brincar é considerado uma necessidade intrinseca das criancas (BRASIL, 2009;
2013). Ele potencializa os processos de apropriacdes, 0s contatos com o contexto que
as rodeiam e as relagdes que estabelecem com seu corpo e com o corpo do outro. O
brincar em diferentes espacos e tempos, com diferentes sujeitos, amplia e diversifica
o “[...] acesso a producbes culturais, seus conhecimentos, sua imaginacdo, sua
criatividade, suas experiéncias emocionais, corporais, sensoriais, expressivas,

cognitivas, sociais e relacionais” (BRASIL, 2017, p. 224).

Estar atento as logicas que atravessam o brincar das criangas permite-nos com-
preender e interpretar seus anseios e o0s significados que elas atribuem ao que Ihes é
apresentado, o que potencializa dialogos e aproximacdes aos seus interesses e
necessidades, de modo que os infantis participem de maneira democratica nos

processos didatico-pedagogicos.

As DCNEI (2009) incluem as interagdes e a brincadeira como eixos estruturantes das
praticas pedagoégicas na Educacdo Infantil, considerando as experiéncias como
canais de construcdo e apropriacdo de conhecimentos pelas criancas. Estas
experiencias acontecem por meio de suas acdes, trocas culturais e interacbes com
seus pares e com os adultos. Apesar da brincadeira se constituir como um caminho
possivel e necessério para a pratica docente, como podemos ver nos excertos
retirados das entrevistas, observamos um dilema nas falas dos(as) professores(as)

ao trabalhar com as brincadeiras em suas mediacdes.

Esse dilema esta relacionado ao modo como sdo empregadas as brincadeiras nas
intervencdes pedagodgicas dos(as) professores(as) de Educacdo Fisica. Primeiro,
temos aqueles que consideram e valorizam o brincar como meio para a aprendizagem
de saberes instrumentais, voltados para a alfabetizacdo, letramento e habilidades
motoras das criancas; em segundo, ha profissionais que concebem a crianca como
sujeito de direitos e produtora de conhecimentos, com a brincadeira se constituindo
em objeto de ensino e experiéncia social, em que deve ser apreendida e apropriada
como patrimonio cultural (KLIPPEL, 2013).

Em relacdo a brincadeira como meio, temos o0s exemplos das falas dos(as)

professores(as) 6 e 13:



94

Por exemplo, o atletismo foi um conteldo que trabalhei com as criancas
correr, saltar, e lancar e procurei trazer atividades diferentes e brincadeiras
para auxiliar no aprendizado das habilidades motoras para esse esporte, com
alguns materiais produzidos e outros ja prontos (Diario de Campo, resposta
do Professor 6)

Nessa brincadeira, eu trabalhei velocidade, as cores e a quantidade, que
ajuda em matematica, e entre outros. Entdo minhas aulas séo mais ou menos
assim, sempre bem dinamicas e envolvendo tudo, seja a matematica, o
portugués, a coordenacdo motora etc. (Diario de Campo, resposta do
Professor 13)

Nessa perspectiva, o brincar € utilizado como meio para o desenvolvimento de um
agir disciplinado, com a finalidade de aprender as cores, a matemética, desenvolver a
velocidade, a coordenagéo, dentre outras habilidades. Esse tipo de brincar na
Educacao Infantil € caracterizado por sequéncias de atividades em que as criancas
devem “[...] comportar-se conforme orientacdes previamente determinadas, limitando
assim suas possibilidades de expressao” (ASSIS, 2015, p. 88). Nesse caso, €
realizada uma apropriacao funcionalista do brincar, que, em muitos casos, dispensa o
prazer e a autonomia das criancas ao criar, imaginar, praticar e se movimentar. Para

Rosa (2014, p. 75) nas aulas de Educacéo Fisica, mesmo que

A aprendizagem e o0 desenvolvimento ndo sejam processos excludentes ou
divergentes de uma concepcéo de infancia centrada na crianca, o brinquedo,
a brincadeira e 0 jogo se constituem como objeto e ndo como meio de ensino.
Nessa perspectiva, a brincadeira ndo visa, apenas, a aquisicdo de
determinados conhecimentos ou & promocao de processos que contribuam
para o desenvolvimento, mas, sobretudo, focaliza a ampliacdo do capital
cultural ludico das criangas para que elas efetivem plenamente o seu direito
de brincar.

Nesse viés, as brincadeiras como meio inibem as experiéncias e as vontades das
criancas, sendo apropriadas pelos(as) professores(as) de forma utilitarista, com
finalidade no desenvolvimento de outras aprendizagens, subtraindo a possibilidade de
autodeterminacao e a subjetividade dessa atividade (KLIPPEL; MELLO, 2012). Vieira
e Altmann (2016) investigaram oito periddicos cientificos da Educacdo em relagéo a
concepcao sobre o brincar. Os dados revelaram que o brincar das criangas € um tema
que vem sendo discutido pelos pesquisadores da area, mas a sua valorizagdo nas
aulas de EF na El, na maioria das vezes, ndo tem encontrado espaco e tempo na

rotina escolar.
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Em sentido contrario, é possivel perceber também que alguns(algumas) professo-
res(as) utilizam o brincar como objeto de ensino, presente nas narrativas dos(as)

professores(as) 3 e 12, na qual relatam que:

Entédo eu trabalhei com uma trilha, que remete ao livio onde o bolinho vai,
percorrendo um caminho fora de casa, encontrando varios animais no
caminho, como uma lebre, um lobo e uma raposa. Eu achei que foi bem legal
e as criangas gostam muito dessa imaginacao (Diario de Campo, resposta do
Professor 3).

Apesar de serem muito pequenas ainda, eu sempre coloco para que elas
mesmo se organizem e tenham autonomia para brincar. Entdo eu sempre
pego as brincadeiras com bastante ludicidade e insiro algumas coisas ou
alguns movimentos que estao ligados a alguns esportes coletivos, mas minha
intencéo é que elas brinquem (Diario de Campo, resposta do Professor 12)

Nesse caso, o0 brincar como objeto de ensino busca ampliar o capital cultural das
criancas, potencializando o direito de ser agente ativo do seu préprio processo de
desenvolvimento e socializagédo. A brincadeira, nessa perspectiva, torna-se a principal
forma de linguagem das criangas pequenas, pois proporciona a liberdade de criar,
trocar experiéncias, imaginar e produzir cultura com seus pares. Além disso,
possibilita uma aproximac¢ao da Educacao Fisica enquanto area do conhecimento com

a cultura da comunidade escolar.

Sarmento (2004) destaca que a cultura prépria das criangas é diretamente marcada
pela ludicidade e pelo brincar, ou seja, € construida de forma criativa, autbnoma e
significativa. Nesse entendimento, é por meio da brincadeira que sédo demonstradas
as suas capacidades de criacao e de fantasia, que buscam a todo momento diferentes
e novas formas de brincar perante o que Ihes foi apresentado. Dito isso, entendemos
gue a brincadeira se associa ao aprender a medida em que as criangas vivenciam

atividades, experimentam sensacdes e constroem suas identidades.

Corroborando com as DCNEI (BRASIL, 2009), a BNCC (BRASIL, 2018) também
considera o brincar como um processo interativo e que caracteriza o cotidiano da
infancia, trazendo consigo potenciais aprendizagens para o desenvolvimento integral
das criangas. “Ao observar as interacdes e a brincadeira entre as criangas e delas

com o0s adultos, é possivel identificar, por exemplo, a expressdo dos afetos, a
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mediacao das frustragdes, a resolugdo de conflitos e a regulagcdo das emocdes”
(BRASIL, 2018, p. 37).

O brincar surge como uma das condi¢cfes necessarias para que as criangas aprendam

em situacdes nas quais possam desempenhar um papel ativo, em que se considera o

Brincar cotidianamente de diversas formas, em diferentes espacos e tempos,
com diferentes parceiros (criancas e adultos), ampliando e diversificando seu
acesso a produc@es culturais, seus conhecimentos, sua imaginacdo, sua
criatividade, suas experiéncias emocionais, corporais, sensoriais,
expressivas, cognitivas, sociais e relacionais (BRASIL, 2018, p. 38)

Nesse sentido, as brincadeiras se constituem como direito, evidenciadas como
capitais culturais ludicos, que potencializam o modo como as criangas criam, brincam,
participam e exploram o mundo que as rodeia em suas relacées brincantes. Para
Barbosa, Camargo e Mello (2020, p. 1), “[...] A brincadeira constitui-se na condicao
lidica que propicia a crianga experiéncias em diferentes contextos socioculturais,

exigindo um olhar sensivel a sua complexidade”.

Sendo assim, o brincar como objeto de ensino sistematizado pela Educacao Fisica na
Educacéao Infantil deve buscar potencializar a imaginacao, as experiéncias motoras e
as interacdes entre as criancas. Dar centralidade ao brincar nas mediacdes
pedagogicas da EF denota reconhecer o potencial das dimensdes ladicas e
imaginativas dos pequenos, corroborando para que eles sejam protagonistas e
produtores de cultura (BARBOSA; MARTINS; MELLO, 2017.; BARBOSA; PEREIRA,;
MELLO, 2018; MELLO et al., 2016.).

Por considerarmos importante a apropriacdo da cultura ladica nas praticas
pedagogicas a fim de potencializar o direito de brincar das criancas, concordamos
com Assis (2015) que “[...] o tempo da infancia € um tempo do ludico, das brincadeiras,
do faz de conta, do movimento, dos risos, dos choros, da exploragéo e do fazer tudo
de novo”, como ja problematizado no capitulo | desta Tese. As criancas, ao se
apropriarem dos bens que estdo disponiveis a elas, realizam diferentes usos, novas

criacdes e apropriacoes e, desse modo, vao construindo outras aprendizagens.

Valorizar a brincadeira como eixo estruturante e objeto de ensino da pratica

pedagogica do(a) professor(a) de Educacdo Fisica que atua na Educacao Infantil
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pressupde reconhecer a importancia da imaginacao, da fantasia e das interacdes
entre os pares para a construcdo da cultura ludica infantil. O brincar ladico tem a
capacidade de proporcionar experiéncias corporais de movimento que contribuam
para que as criangcas construam e reconstruam simbolicamente sua realidade
(SCOTTA, 2018).

Nessa légica, questionamos os(as) professores(as) de EF participantes da entrevista
sobre o0 modo como utilizam as brincadeiras de faz de conta em suas mediagcbes
pedagadgicas, por ser notéria a valorizacao desse tipo de acdo quando dialogam sobre
suas praticas na terceira pergunta da entrevista, como € possivel observar nas

narrativas:

Praticamente em 70% das atividades que eu trabalho com as criancas, eu
insiro a ludicidade. Eu vejo como algo atrativo para as criangas. Uma
brincadeira que eles adoram é o caga ao tesouro, nés temos um pétio bem
grande aqui e da para aproveitar muito esse espaco. Nessa atividade, o
objetivo é criar a histéria, desvendar o mistério e eles amam. Entdo sempre
eu uso essa parte mais historiada mesmo da ludicidade como pontapé inicial
(Diéario de Campo, resposta do Professor 1).

O faz de conta esta sempre presente, mas estou pensando como eu te explico
isso. E algo que surge naturalmente nas aulas que eu quase ndo me atento
a organizar aula s6 para isso. Mas, por exemplo, eu pego uma histéria do
lobo mal e ai a gente faz uma brincadeira de pega pega e outras brincadeiras
na mesma histéria. Eu costumo trabalhar assim, mas sempre vejo como algo
natural (Diario de Campo, resposta do Professor 2).

N&o tenho muito costume de dizer que estou trabalhando com o faz de conta
ou com o ludico, porque € algo que nao tem como separar dos contetdos, vai
surgindo sempre uma imaginacdo em tudo que estamos trabalhando. Acho
gue a ludicidade ndo devia ser um conceito separado das outras coisas,
porque, se o professor ouvir um pouco as criangas, iSso aparece a cada
segundo nas falas delas, elas imaginam muito (Diario de Campo, resposta do
Professor 5).

Com toda certeza, o adulto tem que entender que a brincadeira de faz de
conta, para eles, ndo é brincadeira, é coisa séria e nés temos que respeitar
isso, deixar as criancas brincarem e criar a seu modo. Deixar a imaginagao
dela fluir, mas lembrando dos seus préprios limites. Bem dificil eu falar s6 de
uma atividade, pois todas as minhas aulas tém ladico, pois, quando eu
esqueco de entrar nesse universo, as criancas me forcam a entrar. Elas
comecam a criar histérias, personagens e por ai vai, qualquer conteudo da
para utilizar o ludico, mas o professor precisa estar sensivel a aceitar isso e
perder um pouco a postura de quem manda (Diario de Campo, resposta do
Professor 6].

Sim, praticamente todas as brincadeiras realizadas tém algum grau de
ludicidade. Por exemplo, ao invés de brincar de pega pega, a gente brinca de
0 jacaré e os peixinhos, que € a mesma brincadeira, mas com nome diferente.
Para os adultos, essa € uma mudanca minima, mas, para a crianga,
representa uma grande mudancga. No meu ponto de vista, a crianca faz uma
leitura de mundo de maneira lidica e fantasiosa e, por isso, as aulas de
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Educacao Fisica devem ser algo que estimule ainda mais a imaginacao
dessas criangas. Além disso, a ludicidade aproxima o professor da crianca e,
pedagogicamente falando, isso facilita o processo de ensino-aprendizagem
[Diario de Campo, resposta do Professor 11].

Sempre uso o faz de conta. Entdo tem coisas e conteldo que as vezes eu
tenho dificuldade de criar alguma coisa, ai eu jogo para as criancas, mas, por
exemplo, se eu pego um brinquedo pronto, como 0 monta monta, eu ndo
preciso contar uma histéria, mas eu posso dar uma direcdo para eles para
gue eles iniciem a brincadeira. Eu comego imaginando algo e pego para
montarem essa tal coisa e ai eles vdo montando a seu modo e dali vai
surgindo muita coisa. Tem professor que é meio resistente em deixar as
criancas brincarem com os brinquedos, mas eu crio estratégias com esses
brinquedos, sabe? N&o é simplesmente deixar com eles, é preciso que a
gente dé algumas instrucdes e por ai vai. Mas a maioria das aulas eu uso o
lidico, eu gosto muito de usar, eles ficam mais animados e mais envolvidos
na brincadeira (Diario de Campo, resposta do Professor 14)

No geral, consideramos que os(as) professores(as) operam com o faz de conta em
suas mediacbes pedagogicas e, assim como o0 brincar, o faz de conta também é
utilizado em alguns momentos como objeto de ensino e, em outros, como meio para
o aprendizado de outros saberes, como € 0 caso dos circuitos (utilizado para o
aprendizado de habilidades motoras). Como discutido no capitulo I, as brincadeiras
de faz de conta tém se configurado como importante manifestacdo da cultura ludica
infantil e, por isso, vém sendo apropriadas pelos(as) professores(as) de diferentes
maneiras. Esse tipo de brincadeira possibilita que as criangas criem e construam as

suas experiéncias por meio da imaginagéo (BRASIL, 2010, 2018).

Nas narrativas apresentadas acima, visualizamos diferentes formas de utilizacdo do
faz de conta. Dentre elas, destacamos: 1) criagdo de histérias envolvendo o
movimento e o praticar; 2) transposicao didatica de brincadeiras tradicionais inserindo
personagens de desenhos animados e animais; 3) criacao de novas brincadeiras por
parte das criancas; 4) ressignificacdo de brinquedos e materiais disponibilizados nas
mediacdes; e 5) circuitos motores envolvendo histérias e cacas ao tesouro. Em
relacdo a isso, é valido considerar que o modo como o(a) professor(a) se apropria
desse tipo de brincadeira em suas media¢cfes pedagodgicas esta ligado também as
concepgOes de crianga, de corpo, de movimento e de organizagao curricular assu-

midas em sua docéncia.

Em relacdo ao que aponta o Professor 6 em sua resposta (Bem dificil eu falar s6 de

uma atividade, pois todas as minhas aulas tém ludico, pois, quando eu esqueco de



99

entrar nesse universo, as criancas me forcam a entrar), o faz de conta é algo que
surge nas praticas culturais das criancas. Elas desde muito novas criam e recriam o
mundo real por meio da brincadeira com situa¢cdes que vivem no seu ciclo social,
podendo assim compreendé-las melhor. De acordo com Kishimoto (2003, p. 57),
“Cada crianca em suas brincadeiras comporta-se como um poeta, enquanto cria seu
préprio mundo ou, dizendo melhor, enquanto transpde elementos formadores de seu

mundo para uma nova ordem, mais agradavel e conveniente para ela”.

Reiterando o que foi discutido no capitulo I, € importante que as brincadeiras de faz
de conta ndo sejam apenas concebidas como meio ou como recurso metodoldgico
para a promocéo de diferentes aprendizagens, mas, sim, como capital cultural capaz
de potencializar o protagonismo e as agéncias das criangas. Kishimoto (2003) ainda
complementa que as criangas precisam desses momentos na sua rotina para que
possam compreender melhor o seu eu interior e 0 mundo que as cerca. Nessa direcao,
as experiéncias com o corpo e o movimento atrelado ao faz de conta podem oferecer

meios para que as criangas exergam sua criatividade e sejam produtoras de cultura.

Outra questdo que merece andlise é apontada pelo Professor 14, em relacdo a
utilizacéo de brinquedos estruturados nas suas media¢des pedagdgicas, dizendo que:
se eu pego um brinquedo pronto como 0 monta monta, eu Ndo preciso contar uma
histéria, mas eu posso dar uma direcao para eles para que eles iniciem a brincadeira.
Eu comeco imaginando algo e peco para montarem essa tal coisa e ai eles vao
montando a seu modo e dali vai surgindo muita coisa. O brinquedo, quando utilizado
de modo intencional pelo(a) professor(a), pode ser considerado como uma ponte que
liga a imaginacao a brincadeira. Com esses materiais, as criancas podem imaginar e
dar novos significados tanto a objetos que ndo sejam necessariamente um brinquedo,
como aos proprios brinquedos (OLIVEIRA; RUBIO, 2013).

Isso s6 se faz possivel se o(a) professor(a) tiver uma intencionalidade pedagogica em
seu planejamento, dando subsidios para que as criancas tenham liberdade de criar
por meio de um ambiente lidico potencializador de suas vontades. Portanto, consi-
deramos que o brincar, de modo geral (e aqui se inclui o faz de conta), € concebido
como elemento fundamental no processo de desenvolvimento das criancas e deve
integrar os planejamentos dos docentes. Para Zandominegue (2018, p. 205), as
brincadeiras ampliam o repertério de possibilidades, de saberes e de estratégias

metodoldgicas, permitindo que as criancas e 0s adultos envolvidos nesse processo
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sejam considerados como sujeitos sociais, pertencentes a uma cultura, que eles

produzem, reproduzem e transformam.

Em relacdo aos desdobramentos didatico-pedagogicos, nossa intengéo € dialogar um
pouco mais sobre as praticas de apropriacdo cultural dos(as) professores(as) e o
papel que eles representam na construcdo do conhecimento com as criancas. Pois,
ao analisarmos as palavras presentes no Quadro 4, como circuito, conversa, dialogo,
aula, aluno, coordenacdo motora, projeto, cultura afro, conhecimento etc.,
visualizamos uma pluralidade nas narrativas desses sujeitos frente as representacdes
socializadas sobre suas praticas pedagdgicas. Martins (2018, p. 149) salienta que, por
vezes, 0s professores(as) entrevistados ndo se permitem classificar rigidamente “[...]
intermediando posi¢des, aparentemente, antagbnicas”. Isso acontece, devido a
prépria dindmica e complexidade do cotidiano e do fazer docente, na qual tornam as

representacdes sociais, em muitos casos, inclassificaveis.

Para melhor dialogar com essa questéo, apropriamo-nos do conceito de homem plural
proposto por Bernard Lahire (2002). Esse conceito esta relacionado ao modo como
0s sujeitos que frequentaram diferentes espacos de socializacdo e atravessaram
variadas formas de vidas sociais organizam e planejam suas préaticas docentes. I1sso
tem a ver com as caracteristicas que constituem esses sujeitos, atravessados por suas
experiéncias, conceitos, teorias e diferentes agéncias sociais que influenciam em seus

comportamentos. De acordo com Marangon (2013, p. 411),

A teoria do ator plural estabelece, também, limites a teoria de campo ao
afirmar que ndo se pode reduzir aos seus habitos de campo, uma vez que,
suas experiéncias véo além daquelas que podem ser vividas no ambito de
um campo, sobretudo se estao “fora de campo”. A teoria do campo representa
uma forma regional do mundo social relacionada mais especificamente ao
dominio das atividades profissionais.

Nesse sentido, as praticas representam sinteses de experiéncias sociais que foram
constituidas e incorporadas em outros momentos. Por isso, visualizamos praticas
pedagdgicas plurais, caracteristicas de cada sujeito e em cada contexto que estéo
inseridas. De acordo com Lahire (2002), existe uma heterogeneidade do homem

plural, que se constitui como sujeito mediador, produtor e reprodutor de cultura.
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Podemos complementar essa tematica ao trazer os pensamentos de Certeau (2014),
na qual as praticas dos sujeitos se constituem justamente em um espacotempo e em
um lugar praticado e se expressam a medida em que os individuos se relacionam e
exercem dinamicas de movimento que potencializam e atualizam o cotidiano a que
pertencem. Esse lugar se revela como um valioso ambiente de aprendizagens,
conflitos, ideias, decisbes e criacbes que emergem constantemente em suas praticas.
Desse modo, consideramos que 0s sujeitos, para além de experiencias anteriores que
impactam em suas praticas, também vao se moldando frente aos desafios atuais que

surgem e se materializam nos cotidianos da ElI.

Vale considerar também as relacdes e as trocas culturais que sdo estabelecidas com
as criancas em suas mediacfes. Sarmento (2013) alega que precisamos pensar no
trabalho pedagdgico como um momento de encontro de culturas, de apropriacdes,
linguagens e saberes, um momento em que as criancas podem dispor de suas
infancias, sendo consultadas e envolvidas nos processos pedagdgicos que serdo
empreendidos. Essa relagdo com a criangas pode favorecer trocas culturais mais
significativas, praticas de movimento que as considerem como protagonista e acdes

pedagogicas que as concebam nos processos de ensino-aprendizagem.

No que se refere a essa relagdo entre as criancas e os(as) professores(as) como
potente forma de ressignificacdo das praticas pedagdgicas, questionamos aos docen-
tes respondentes da entrevista como acontece a participacdo dos infantis em suas

mediacdes. A seguir, é possivel observar algumas dessas respostas:

O tempo inteiro eu os coloco a frente sempre. Eu tiro um pouco daquele
modelo tradicional engessado e coloco o aluno a frente, falando: “oh, me
ajuda aqui a pensar nisso, me ajuda aqui a fazer essa orienta¢édo, pensa aqui
comigo como podemos fazer com o coleguinha esta com dificuldade, como
podemos ajudar ele” e por ai vai. Eles gostam demais disso (Diario de campo,
resposta do Professor 5).

Tem dias que eu tomo a frente e comento toda a aula, mas tem dias que elas
tomam a frente, entao a participacédo é 100% delas. N6s conversamos muito,
nos entendemos. Procuro sempre as ouvir. Tem vezes que elas ndo querem
brincar daquilo que eu falo e ai pergunto: “entéo ta, vocés querem brincar de
que hoje?”. Ai cada dia uma crianca diferente pode dar a sugestao (Diario de
Campo, resposta do Professor 6).

A participagdo é muito efetiva, tem as vezes alguns professores que tém
ciumes da Educacéo Fisica, brincadeira. A verdade é que foi feita uma analise
minha também, eu brinco com as criangas. Teve uma vez que uma professora
me questionou o seguinte: “ah, as criancas gostam de vocé porque vocé
brinca com elas”. Ai eu falei: “mas nada te impede de brincar também com
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elas, o brincar faz parte do universo infantil”, eu fui direto porque ela veio
guerendo me ofender, mas néo tenho vergonha de falar que sou o professor
gue brinca mesmo (Diario de Campo, resposta do Professor 15).

E bem ativa, elas querem participar o tempo inteiro da aula dando pitaco,
guerendo mudar isso ou aquilo. Claro que tem umas mais quietinhas e outras
gue, se deixar, muda todo rumo da aula todos os dias. Eu tento ouvir e
entender o lado delas, mas ndo é sempre, porque se nao acaba virando
bagunca (Diario de campo, resposta do Professor 17).

Essa questdo sobre a participacdo das criancas nas aulas foi uma das que perce-
bemos maior didlogo entre os(as) professores(as) de EF que atuam na EI no interior
do ES. Na medida em que os(as) docentes reconhecem a importancia da participacao
das criancas nos processos de ensino-aprendizagem, permitem com mais facilidade
gue elas sejam autoras de suas praticas, que compartilhem seus conhecimentos com
seus pares, produzam cultura, sejam protagonistas de suas a¢0es e vontades. S&o
essas praticas, produzidas nas interagdes com os outros, que vao oferecer subsidios

para novas abordagens.

As criangas, ao brincarem e se movimentarem, criam, recriam e constroem desejos
singulares, socializando-os e produzindo cultura na relacdo com os outros. A grande
diferenca estd no modo como cada docente vai interpretar as manifestacées que sao
produzidas nas interacfes entre as criancas, em especial na escuta de seus desejos,
na valorizacdo das suas ac¢fes e na percepcao das suas necessidades e interesses.
Para Souza (2006), compreender os sentidos que séo atribuidos as producdes das

criancas é ir além do conhecido, é atravessar fronteiras, € fazer ligacdes, unir

fragmentos e expandir as possibilidades.

2.5.3 Forma escolar

Essa categoria esta relacionada a forma escolar manifestada nas falas dos(as)
professores(as) participantes da entrevista. Por intermédio das questdes 5, 7, 8, 9 e
10 direcionadas a esses sujeitos, dialogamos sobre a participagcédo das criangas nas
atividades desenvolvidas nas aulas de Educacgéo Fisica, o local destinado para a
realizacdo das intervencdes pedagodgicas, a quantidade de turmas atendidas, horario

de planejamento, concepcéo de curriculo que dialogam, se possuem articulagdo com
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outras areas do conhecimento e/ou sujeitos presentes no cotidiano escolar e, por fim,

se realizam avaliacao pedagodgica em suas intervencgoes.

Segundo Faria (2008), a denominacao forma escolar foi considerada tendo como foco
a disseminacao de saberes disciplinares em um tempo e espaco normatizados. Rocha
(2011, p. 56) complementa que, “[...] mesmo compondo a educagao basica e, de
algum modo o processo de escolarizagéo, a Educacéo Infantil tem uma especificidade
que a diferencia da escola”. Por meio dessa discussdo e utilizando as respostas
dos(as) professores(as) como ponto de partida, buscamos compreender o que tem
sido a Educacéo Infantil, como ela tem se legitimado e qual sua especificidade nas

instituicdes do interior do Espirito Santo.

Para Vincent, Lahire e Thin (2001), existe uma teoria da forma escolar que deriva da
emergéncia de uma nova relacdo social estabelecida entre mestre e aluno, sendo
essa a relacdo pedagogica. “[...] Ela € inédita, em primeiro lugar, no sentido em que é
distinta, se autonomiza em relagdo as outras relacdes sociais: 0 mestre ndo € mais
um artesao ‘transmitindo’ o saber-fazer a um jovem” (VINCENT; LAHIRE; THIN, 2001,
p. 13). Os autores ainda complementam, que essa relacdo aparece em um tempo
especifico, o tempo escolar, “[...] simultaneamente como periodo da vida, como tempo
no ano e como emprego do tempo cotidiano” (VINCENT; LAHIRE; THIN, 2001, p. 13).

A forma de conceber a escola e as criancas dentro desse contexto foi se alterando ao
longo do tempo e novas praticas foram surgindo. Essas mudancas podem estar
associadas a diferentes transformacfes nos proprios cotidianos, seja por uma nova
perspectiva ou pelo surgimento dos direitos infantis, normativas, redefinicdo de
poderes religiosos e civis, a criacdo de diretrizes, profissionais com formacdes
distintas, entre outros. Mello et al. (2020) salientam que existem em muitos contextos
perspectivas pedagdgicas ancoradas em propostas que nao foram concebidas para a
Educacao Infantil, que se distanciam do que apresentam as orientacdes legais

direcionadas para essa area do conhecimento.

Na Imagem 6, estdo dispostas, por meio da representacdo grafica em nuvem de
palavras, os termos de maior recorréncia relacionados ao agrupamento das questdes

5,7, 8,9 e 10 provenientes das entrevistas realizadas com os(as) professores(as):
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Imagem 6 — Nuvem de palavras sobre a forma escolar
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Fonte: elaboragéo propria.

Ao analisarmos a Imagem 6, destacamos as seguintes palavras: aula (35 mencdes)>,
escola (30 mencgdes), professor (27 mencodes), crianca (23 mencgdes), avaliagao (22
mencdes), espaco (19 mencdes), atividade (13 mencdes), BNCC (11 mencdes),
qguadra (10 mencdes), aluno (9 mencdes), curriculo (9 mencdes), documento (8
mencdes). Elas aparecem na nuvem de palavras em maior tamanho e recorréncia.
Contudo, é possivel perceber, ao redor dessas palavras, outras de menor tamanho e
gue caracterizam junto a essas diferentes maneiras de conceber a forma escolar

presente nas narrativas dos(as) professores(as) de EF.

Apesar da Educacéo Infantil ser pensada e regida por pressupostos que a diferem dos
Ensinos Fundamental e Médio, palavras como aula, aluno, contetdo, quadra e
professor denotam a presenca de tracos caracteristicos direcionados a elementos da
cultura escolar tradicional. Esses termos remetem a uma tradigdo escolar de ensino
verticalizado, centrado no(a) professor(a), em que a énfase esta na transmisséo de
contetdos e ndo na valorizagdo da crianga enquanto sujeito ativo na construcao de

suas experiéncias com as suas diferentes linguagens. A palavra quadra, por exemplo,

54 Termos como “aula e escola” podem ter aparecido com maior recorréncia também, pelo fato de se
tratar justamente dos temas centrais dos questionamentos feitos aos professores(as) de Educacao
Fisica.
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denota uma perspectiva esportivizante de Educacéo Fisica, focada no desenvolvi-

mento das habilidades motoras especificas das diversas modalidades esportivas.

Compreendemos que o esporte pode ser trabalhado na Educacao Infantil, pois,
engquanto fenémeno social de abrangéncia mundial, ele chega as criancas por meio
de diferentes agéncias de socializacdo. Contudo, ao ser apropriado pela Educacéao
Infantil, o esporte precisa ser ressignificado, no sentido de se adequar as criancas e
ndo o contrario. Muitas instituicdes infantis tém utilizado a dimensédo simbdlica do
esporte para tematizar as brincadeiras, como sinaliza o texto Brincando com os
esportes na Educacéo Infantil (SANTOS et al., 2018).

Apesar da centralidade desses termos na nuvem de palavras, alguns(algumas)
dos(as) professores(as), quando questionados sobre a utilizacdo de uma concepcao
pedagdgica ou de algum documento orientador da El em suas intervencgdes, relataram
nao fazer uso de nenhum documento orientador, como se observa nas seguintes

falas:

N&o utilizo. Para te falar a verdade, no inicio, a gente se baseia em algum
autor ou referencial, mas depois a gente vai pela experiéncia e pelo que esti
dando certo e o que nao esta. A gente vai inventando um pouquinho a cada
dia. Entdo, ndo me prendo a um documento especifico, até porque € tudo
muito corrido para quem tem 50 horas (Diario de Campo, resposta do
Professor 9).

N&o utilizo um documento em especifico aqui no municipio. Sobre as
concepcgdes, acredito que é muito dificil realizar uma intervengcdo que
dialogue exclusivamente com apenas uma concepcao pedagdgica. Acredito
gue a minha pratica docente € composta por diversas concep¢des que sao
mais ou menos utilizadas de acordo com a situagdo vivenciada (Diario de
Campo, Resposta do Professor 11).

Considerando que cada municipio possui autonomia sob a organiza¢do da Educacédo
Béasica, os curriculos dos diferentes contextos se constituem de acordo com as
caracteristicas de cada realidade. Nas falas acima, € possivel perceber que, nos
municipios onde os Professores(as) 9 e 11 atuam, ndo é definida e/ou instituida a
obrigatoriedade sobre a utilizacdo de um documento ou concepcdo especifica nas
instituicbes de El, ficando a cargo dos(das) docentes produzirem seus proprios

planejamentos e adotarem concepc¢des de sua escolha em suas préaticas.
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Apesar desses sujeitos ndo socializarem a utilizacdo de um documento e uma
concepcgao em suas praticas no momento da entrevista, a fala do Professor 11 (Sobre
as concepcodes, acredito que é muito dificil realizar uma intervencdo que dialogue
exclusivamente com apenas uma concepcao pedagdgica. Acredito que a minha
pratica docente € composta por diversas concepcdes que Sao mais ou menos
utilizadas de acordo com a situacdo vivenciada) denota que suas intervencdes
pedagdgicas possuem um aporte tedrico proveniente de experiéncias vividas, seja em
momentos formativos, estudos transversais, trocas de conhecimentos com outros

sujeitos, entre outros.

Mesmo que a entrevista seja um instrumento de producdo de dados que permite a
interacdo direta entre 0 pesquisador e a pessoa entrevistada, ela segue um rigor
metodoldgico que pode inibir o participante e até mesmo fazer com que ele néo se
recorde sobre algo em especifico naguele momento. Nesse caso, consideramos que,
mesmo os(as) professores(as) ndo deixando explicito em suas respostas a utilizacao
de uma concepcédo e de um documento norteador, suas praticas (quando analisamos
outras questdes da entrevista que dialogam com suas intervencdes pedagogicas)
carregam tracos provenientes de diferentes documentos (RCNEI, DCNEI e BNCC) e

concepcdes tedricas que transitam nos estudos direcionados a Educacéo infantil.

Vale salientar que, mesmo com o0 surgimento de novas concepcdes e documentos
curriculares, os anteriores ndo deixam de existir. Novos e velhos artificios passam a
ocupar o mesmo espaco ao longo do tempo, caracterizando o cenario historico atual,
em que diferentes concepcodes de infancia e documentos norteadores estao presentes

em nossa sociedade e nos cotidianos da Educacéo Infantil (SCOTTA, 2018).

Além das narrativas dos(as) professores(as) citadas acima, outros apontaram a
utilizacdo de documentos municipais produzidos a partir do chamado Curriculo do

Espirito Santo (BRASIL, 2018), como € possivel observar nas falas:

Eu s6 utilizo o curriculo estadual e concilio com o curriculo municipal que
temos. Nao tem especifico Educagdo Fisica, mas temos gestos, corpo e
movimento no estadual, que também ¢é inserido no municipal. Eu fago o
cruzamento de informac@es para utilizar. Todas as competéncias, eu busco
fazer durante o ano inteiro. Mas, assim, ndo dialogo diretamente com as
metodologias pregadas, aquelas classicas e nenhuma concepc¢édo definida
(Diario de Campo, resposta do Professor 12).
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Eu sigo o curriculo municipal, que é copia do estadual. Eu o sigo e vou
modificando algumas coisas para que se aproxime da minha pratica docente.
Isso é ruim porque, ndo posso fugir muito disso que no final do ano eu preciso
fazer um relatério. Isso nos prende um pouco, mas a gente tenta dar uma
burlada nesse sistema as vezes (Diario de Campo, resposta do Professor 14).

A elaboracéo do curriculo do Espirito Santo (BRASIL, 2018) fundamenta-se a partir
de outros documentos®® legais que buscam legitimar as politicas publicas educa-
cionais. Esse documento é resultante de um trabalho colaborativo entre as redes
publicas de ensino do Espirito Santo, produzido pela articulacdo entre gestores(as)
estaduais e municipais, professores(as) redatores(as) de diferentes areas do conheci-
mento, articuladores(as) municipais, professores(as) analistas e professores(as)

colaboradores(as).

Sua intencdo principal é subsidiar aprendizagens, disponibilizando diretrizes que
asseguraram o acesso e o direito a todas as criancas a partir dos seus interesses e
necessidades. Trata-se entdo de um referencial “[..] a ser usado como ponto de partida
para a elaboracédo dos documentos orientadores institucionais, construindo de forma
coletiva e colaborativa, com os sujeitos e em cada contexto escolar’ (BRASIL, 2018,
p. 18). Ao que nos indica, o documento realiza um recorte das DCNEI (BRASIL, 2009),
utilizando como base a concepcao de crianga presente no documento. Por meio da
BNCC (2017), faz referéncia aos campos de experiéncia direcionados e o modo como
os(as) professores(as) devem conduzir suas praticas pedagégicas na Educacdo
Infantil. De modo geral, o curriculo do Espirito Santo apresenta pressupostos, concep-

cOes, campos de experiéncias, competéncias e habilidades a serem trabalhados.

Considerando o recorte das narrativas dos(as) Professores(as) 12 e 14 apresentado

acima, é possivel perceber que os(as) docentes realizam um consumo produtivo ¢do

55 De acordo com o documento, sua elaboracdo se baseia em: Declaragdo Universal dos Direitos
Humanos (1948); Constituicdo Federal (Art.205/1988); Estatuto da Crianca e do Adolescente (Lei
8.069/1990); Estatuto da Juventude (Lei 12.852/2013); Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (Lei 9394/1996); Par&metros Curriculares Nacionais (1997); Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais da Educacéo Basica (2010); Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Infantil (2009); Plano Nacional de Educacédo (Lei 13.005/2014); Base Nacional Comum Curricular
(2017); Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacgéo Basica para Educacao do Campo (2008), da
Educacdo Especial (2009), da Educacdo de Jovens e Adultos em contexto escolar (2010) e em
privacdo de liberdade (2010), da Educacao Escolar Indigena (2012), dos estudantes em situacéo de
itinerancia (2012) e da Educacéo Escolar Quilombola (2012); Resolu¢cdo CEE/ES 3777/2014 (Art. 71);
Lei complementar (799/2015); Pacto de Aprendizagem do Espirito Santo (Lei 10.631/2017).

56 Para Certeau (1994) o consumo produtivo que as criancas fazem dos jogos e das brincadeiras em
suas experiéncias brincantes nas aulas de EF, indicam que ha uma estética da recepcdo em que as
elas ndo absorvem passivamente os bens culturais mediados pelos adultos, pois elas ressignificam
constantemente esses bens por meio de suas culturas de pares.
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documento socializado pelas instituicdbes de EIl. Segundo Certeau (2016), ha uma
estética da recepcao®’, em que 0s sujeitos se tornam consumidores culturais, pois néo
absorvem os bens ofertados de maneira passiva, eles os ressignificam, empreen-

dendo novos usos perante aquilo que Ihes foi apresentado.

Essa condicédo faz com que os(as) professores(as) realizem uma ressignificacdo dos
conceitos apresentados no documento para que eles dialoguem com 0 seu contexto
e suas praticas pedagogicas. Apesar do documento se caracterizar como orientador
para a construcdo dos curriculos municipais, quando nao ha diretrizes municipais ele
€ usado como norteador para as praticas na El. Desse modo, o documento pode retirar
a autonomia dos(as) docentes, como reitera o(a) Professor(a) 14: “ndo posso fugir
muito disso que no final do ano eu preciso fazer um relatério”, tornando-se, nesses

casos, um documento prescritivo.

Até esse momento, apresentamos falas de professores(as) que expressaram nao
utilizar nenhum documento curricular e concepcéo pedagdgica em suas intervengoes,
como também narrativas daqueles que salientaram utilizar o curriculo do ES. Além
desses, outros(as) professores(as) participantes da entrevista demonstraram uma

aproximacdo a BNCC em suas préticas, como é possivel observar nas falas:

O documento oficial hoje é a BNCC, porque na verdade ha uma cobranca
muito grande do municipio para que a gente adote a BNCC, trabalhando os
campos de experiéncia e 0s objetivos de aprendizagem. Busco trabalhar de
forma integrada o corpo, 0s gestos e o0 movimento. Mas estou lendo muito
esse documento, porque muitas coisas eu nao concordo, mas, mesmo eu Nao
concordando, tem essa cobranga grande para usarmos. Entao as vezes eu
faco uma readaptacgéo (Diario de Campo, resposta do Professor 15).

Até ano passado, nés tinhamos um plano de ensino que nos norteava, mas
era muito defasado. Ai, no comeco desse ano, nos professores de Educacao
Fisica nos reunimos e fizemos um plano de ensino nosso, baseado na nova
BNCC. Ai estamos seguindo esse plano, ficou bem legal, pois nos construi-
mos (Diario de Campo, Resposta do Professor 17).

57 Para Mello e colaboradores (2016, p. 143), “a cultura é permanentemente ressignificada pelos usos
e apropriacdes que o0s sujeitos dela fazem. Na apropriacao nao existe o sujeito passivo, que consome
mecanicamente 0s bens culturais, mas um sujeito que produz interac6es com objeto do consumo,
forma bem diferente de uma proposta de investigacdo que acredita que em todos o0s contatos o
sujeito € influenciado, restando para ele apenas a absorcao hipodérmica e a reproducao de todo
conteudo a que ele esta exposto”.
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A concepcao de crianca presente na BNCC nos da indicios de aproximacdo com 0s
pressupostos da Sociologia da Infancia, que busca superar uma concepcdo que
fragmenta a criangca e a admite como um ser-em-devir, que anula suas potenciali-
dades criativas e subjetivas, para, dessa forma, focalizar as suas caracteristicas como
um ser-que-é, ou seja, como ator social nos seus mundos de vida (SARMENTO,
2008). Esse entendimento junto a fala dos(as) professores(as) caracteriza um periodo
de transicdo e mudancga de perspectiva em relacdo a forma escolar nas instituicdes
do interior do estado do ES.

A Base apresenta importantes avancos em relacdo a concepcédo de infancia e a
organizacdo curricular. Contudo, ao apresentar 0s objetivos de aprendizagens,
notamos um certo retrocesso e, até mesmo, contradicbes em relacdo aos avangos
anunciados. Barbosa, Martins e Mello (2019) sinalizam que os objetivos de
aprendizagens propostos pela BNCC séo prescritivos e, em alguns casos, retiram a
autonomia dos(as) professores(as) e, sobretudo, das crian¢as. Segundo os autores,
a “[...] BNCC é bastante prescritiva e deixa pouca margem para que docentes e
discentes decidam sobre as praticas curriculares nas quais estdo inseridos”
(BARBOSA; MARTINS; MELLO, 2019, p. 149).

Ao apresentar de forma prescritiva 0os objetivos de aprendizagem, a BNCC padroniza
e engessa as praticas curriculares dos(as) professores(as) nos cotidianos da
Educacao Infantil. Essa intencdo se contrapde com a propria concepcao de infancia e
com os referenciais que sustentam a BNCC na EI, haja vista que observamos
objetivos desenvolvimentistas e maturacionais que nao propiciam a autonomia
necessaria para que as criancas pensem, criem e elaborem suas proprias producdes
culturais (BARBOSA; MARTINS; MELLO, 2019).

Essa percepcéo fica evidente na fala do Professor(a) 15, quando diz: “estou lendo
muito esse documento, porgue muitas coisas eu ndo concordo, mas, mesmo eu nao
concordando, tem essa cobrancga grande para usarmos. Entdo as vezes eu faco uma
readapta¢do”. Para Barbosa, Martins e Mello (2019, p. 166), propostas curriculares
gue prescrevem o modo como os(as) professores(as) devem operar com as praticas
pedagogicas “[...] retiram do docente a sua autonomia profissional, restando-lhe
replicar, de forma mecanica, saberes que foram concebidos por outros e que pouco
dialogam com as demandas de sua cultura escolar especifica”. Essa condigcéo

desconsidera os(as) professores(as) como autores(as) de suas proprias praticas e
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os(as) coloca em uma posicdo de replicadores(as) de um conhecimento universal-

mente estabelecido.

Ratificamos que, mesmo a BNCC apresentando uma condicao limitadora em relacao
aos objetivos de aprendizagem, o documento possui avangos concernentes a concep-
cdo de infancia e a organizacao curricular. A organizacdo curricular proposta pela
Base busca integrar diferentes linguagens, sujeitos e areas do conhecimento
presentes no cotidiano da EIl. Esse modo de integrar diferentes linguagens acontece
por meio dos campos de experiéncia, que, de acordo com Buss-Simdo (2005),
permitem estabelecer relagdes colaborativas entre professores(as) com formacdes

diferentes nas instituicdes de EI.

Ganha centralidade nessa discussao a possibilidade de insercdo da Educacao Fisica
como componente curricular nos espacos educacionais da primeira infancia (mesmo
o documento n&o fazendo referéncia a area), a fim de romper com essa perspectiva
de divisdo em disciplinas curriculares. Essa intengédo busca assumir contribuicoes
voltadas para a ampliacdo das experiéncias formativas das criancas de 0 a 5 anos de
idade, a dinamizacao curricular na interlocucdo com outras linguagens e areas e a
consideracdo de uma perspectiva voltada ao desenvolvimento integral das criancas
(MARCHIORI, 2022; MARTINS et al., 2016a; MARTINS; SCOTTA; MELLO, 2016;
MELLO et al., 2014a; MELLO et al. 2016; MELLO et al., 2018).

Em relagcéo a isso, questionamos os(as) professores(as) participantes da entrevista
sobre suas praticas docentes e a articulagao colaborativa com outras areas do conhe-
cimento e/ou sujeitos do cotidiano escolar. A partir desse questionamento, obtivemos
duas situacdes diferentes e que caracterizam os distintos cenarios presentes nas
instituicBes de El no interior do Espirito Santo, sendo eles: a) Rela¢cdes em via de mao
Unica (quando a troca de informacdes e praticas possui apenas o0 objetivo individual
de outro sujeito); e b) Relacdes por meio da criagao de projetos curriculares. O Quadro

5 apresenta esses cenarios com as falas dos(as) professores(as) participantes:
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Quadro 5 - Tipos de relacbes colaborativas

Professor 1:

Isso depende muito da professora. Tem algumas que n&o tem interesse em
colaborar e produzir algo junto e outras que s6 vem aqui, faz o trabalho e vai
embora. Quando elas me pedem ajuda, é sempre para as questdes motoras,
atividades de pinca, lateralidade e eu ajudo com algumas atividades para elas
a) Relacdes em realizarem nas aulas.
via de mao Unica

Professor 7:

Depende do ano. Tem anos que conseguimos alinhar nossos planejamentos e
tem anos que ndo. Mas eu sempre tento ajudar quando elas pedem, mas nao
é facil. Uma pedagoga bem alinhada com a escola e com os professores
possibilita e facilita esse processo, sozinhos é dificil.

Professor 16:

A gente sempre estd em conjunto, porque tem os projetos da escola, que
todos participam. As datas comemorativas, nés dividimos. Por exemplo: a
b) RelacBes por | semana da dgua, todos os professores passam atividades relacionadas com a

meio da criacdo agua. Sempre tem a colaboragdo entre nos.
de projetos
curriculares Professor 10:

Sempre. Aqui na escola, como estou ha muito tempo, eu ja conquistei meu
espacgo, entdo tenho muita amizade com as professoras, pedagoga e com a
diretora. A gente sempre tenta planejar juntas os projetos.

Fonte: elaboragédo propria.

A partir das narrativas dos(as) professores(as) apresentadas no Quadro 5, € possivel
perceber que esses diferentes cenarios sobre a possibilidade de estabelecer relacdes
colaborativas nos cotidianos € um assunto recorrente entre esses sujeitos, mas que
ainda se mostra em transicdo devido aos seguintes fatores: 1) dificuldade de
interlocucdo entre Professor(a) regente e Professor(a) de Educacdo Fisica, bem
como, Pedagogo(a) e professores(as) (no geral); 2) troca continua de professores(as)
em designacdo temporaria (DT); 3) falta de projetos curriculares colaborativos e
planos de acao institucionais; 4) falta de uma formacéo pedagodgica direcionada para
a El; 5) dificuldade de comunicacdo e motivacao entre os sujeitos que compdem o

cotidiano das instituicdes de El.

Essas condic¢des dificultam a construcédo de um trabalho coletivo, que tem como foco
principal a valorizacéo das criancas como sujeitos de direitos e protagonistas dos seus
mundos de vida. Martins (2018) salienta que o trabalho pedagogico da Educacgéo

Fisica precisa estar equilibrado com os outros saberesfazeres, privilegiando o dialogo
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entre as areas do conhecimento e entre profissionais de diferentes formacdes

académicas. O autor ainda complementa que

A formacdo continuada também pode contribuir para a qualificacdo da
atuacao docente, oportunizando aos docentes confrontarem, questionarem e
revisarem suas concepcdes e praticas a fim de torna-las mais adequadas as
reais demandas que emanam do cotidiano escolar (MARTINS, 2018, p. 106).

Consideramos que ha relacfes em via de mao Unica quando a troca de informacdes
e praticas possui apenas o objetivo individual de outro sujeito, ndo havendo colabo-
racdo e nem um eixo pedagdgico em comum entre os docentes. Usamos como
exemplo a fala do(a) Professor(a) 1: Quando elas me pedem ajuda, € sempre para as
guestdes motoras, atividades de pinca, lateralidade e eu ajudo com algumas
atividades para elas realizarem nas aulas. Ou seja, sdo estabelecidas relacdes que
priorizam apenas o aprendizado de habilidades®® motoras, utilizadas como meio de
preparacdo para futuras aprendizagens, como movimentos funcionalistas direcio-

nados a conteudos escolares voltados a alfabetizacéo.

Nesse tipo de relagdo, cada docente atua individualmente em sua area, sem que haja
interacdes que priorizem o desenvolvimento integral das criangas nas diferentes
esferas. Jorge e Mello (2013) ressaltam o papel do pedagogo como essencial nesse
processo de interlocucéo entre as diferentes areas presentes na El, ponto perceptivel
na fala do(a) Professor(a) 7: Uma pedagoga bem alinhada com a escola e com o0s
professores possibilita e facilita esse processo, sozinhos é dificil. E importante que
todos os sujeitos presentes no cotidiano (independentemente da funcéo que realizam)
estejam alinhados e busquem transformar tal realidade para atender as especifi-

cidades das criangas pequenas, nao excluindo um em detrimento do outro.

Organizar um trabalho pedagdgico articulado ndo € algo simples, mas é um dos
aspectos mais significativos para o desenvolvimento global das criangas nos dife-
rentes niveis educacionais, “[...] pois favorece a troca de experiéncias, de saberes, de
valores distintos, num contexto de interagdo muatua” (ZANDOMINEGUE, 2018, p. 165).

58 A palavra habilidade é utilizada para “designar uma tarefa com uma finalidade especifica a ser
atingida” (MAGILL, 2000, p. 6).
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Uma das formas de organizar um trabalho pedagogico articulado € por meio da criacao

de projetos curriculares que envolvam todas as areas do conhecimento e sujeitos.

Para Gadotti (1995), os projetos pedagdgicos sdo um meio viavel para a superacéo
da educacéao fragmentada, em que todos 0s sujeitos presentes no contexto tém uma
parcela na colaboracéo e na construcao de propostas direcionadas a educacéo global
das criancas na Educacao Infantil. De acordo com as DCNEIls, as propostas peda-
gogicas institucionais, bem como os projetos pedagdgicos, devem ser desenvolvidos
a partir de um processo coletivo que leve em consideracdo as diferentes areas,

saberes, sujeitos e linguagens (BRASIL, 2009).

O Quadro 5 também apresenta as falas dos(as) Professores(as) 10 e 16. Quando
guestionados(as) sobre as rela¢des colaborativas, apontam que elas acontecem em
seus cotidianos por meio do desenvolvimento de projetos pedagdgicos. Os projetos
podem ser criados a partir de diferentes naturezas, que levam em consideracdo 0s
objetivos institucionais, as questdes culturais locais, a organizacao curricular etc. Os
sujeitos envolvidos (professor(a), pedagogo(a) e diretor(a)) atuam na construcéo de
propostas, objetivos, teméticas, atividades etc. que englobem as diferentes linguagens

presentes na El.

A participacdo da Educacédo Fisica nesse coletivo é a partir da integracdo em uma

proposta pedagdégica

gue busque ampliar as experiéncias que envolvem a dimensédo corporal, 0
movimento, a expressividade, a sensibilidade, a criatividade, por meio,
principalmente, da brincadeira, pois, brincando a crianca esté presente, esta
inteira, ativa e envolvida com o repertério do brincar e ndo com resultados ou
destrezas que podem surgir a partir deste brincar (BUSS-SIMAO;
FIAMONCINI, 2013, p. 310).

Para Soares (2002), os projetos institucionais coletivos possibilitam um trabalho
pedagdgico em que o tempo € dinamico e se configura de acordo com as
necessidades e as experiéncias culturais das criancas. Eles possuem o objetivo de
estabelecer um dialogo com a realidade da crianca, oportunizando a apropriacdo de
diferentes conhecimentos e “Retirando-a de uma situagao passiva na escola (aquela

em que seu Unico papel é receber e assimilar conteudos) e passando-a para o lugar
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de sujeito sociocultural que pretende construir significados com base nas experiéncias
vividas” (SOARES, 2002, p. 31).

As acdes colaborativas desenvolvidas pelos sujeitos presentes no cotidiano podem
ser um meio para mitigar problemas de ordem estrutural na auséncia de um projeto
pedagogico mais amplo. Essas pospostas se tornam uma alternativa curricular para
agueles espacgos que consideram a infancia como construcdo cultural, social e

histérica, admitindo as criangas como produtoras de cultura.

Outra palavra que aparece em destaque na Imagem 6 e que merece uma analise
detalhada é avaliacdo. Os(as) professores(as) foram questionados se realizam
avaliacdo em suas intervencdes e o0 que comumente costumam focalizar nela.
Baseados em Santos (2005) e Lano (2019), consideramos a avaliacdo como um ato
politico, “[...] que demanda daquele que a produz a compreensdo do seu proprio
sentido e como ele endereca as praticas em direcao a apropriacdo das aprendizagens

daqueles envolvidos no processo formativo” (LANO, 2019, p. 69).

Por esse motivo, debrugcarmo-nos na proposta de ouvir os(as) professores(as) de
Educacéo Fisica que atuam em instituicdes de El do interior do ES sobre os sentidos
gue eles(elas) atribuem ao ato de avaliar na Educacao Infantil. Ao respostas nos
indicam que as praticas avaliativas dos(as) professores(as) partem de uma concepc¢ao
de avaliacdo centralizada na acéo docente, haja vista que a Ficha avaliativa descritiva
trimestral foi assinalada pela maioria dos(as) professores(as) como o principal meio
de avaliacdo. Essa ficha consiste em apresentar avancos e retrocessos das criangas
ao final de cada trimestre, com questdes relacionadas ao ambito social, cognitivo, oral

e motor. As narrativas dos(as) professores(as) a seguir ilustram essa discussao:

Tem a avaliacdo boca a boca que fago junto com as criangas, mas sem um
horéario especifico mesmo, é feita durante a aula. E tem uma ficha avaliativa
gue descreve como as criancas estdo em questdes motoras, sabe? (Diario
de Campo, resposta do Professor 3).

Agui, no final de cada trimestre, temos a ficha avaliativa de cada aluno, onde
respondemos um questionario proposto pela Secretaria de Educacao. Aqui
falamos como foi o desempenho do aluno, como ele se comporta diante dos
outros alunos e se desenvolve as atividades propostas (Diario de Campo,
resposta do Professor 4).

Nao € proposto. O que temos é uma ficha avaliativa dos professores
regentes. Quando vao para a parte de desenvolvimento motor, elas me
perguntam (Diario de Campo, resposta do Professor 12).
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Aqui no municipio, a Unica avaliacdo que existe é a ficha de avaliacdo
diagnéstica (e os professores regentes que fazem) e, no finalzinho, nés
também podemos dar as nossas opinides sobre quais alunos que se
desenvolveram e quais ndo. Eu acho que isso é mais um papel para cumprir
uma demanda. Mas eu costumo conversar bastante com as criangas durante
a aula sobre as atividades, o que elas mais gostaram, e vou avaliando a aula
e a participacao juntas (Diario de Campo, resposta do Professor 13).

Nos fazemos uma avaliagao descritiva do desenvolvimento de cada criangas
e, com as criangas, ao final das aulas, sempre conversamos sobre as
atividades. Elas contam da vida, do que fizeram no final de semana e tudo
sobre a aula. E um momento de muito troca entre a gente (Diario de Campo,
resposta do Professor 17).

Percebemos que as praticas avaliativas tendem a seguir um padrdo instituido pelas
secretarias de educacgdo, como podemos ver na narrativa do(a) Professor(a) 11: Aqui,
no final de cada trimestre, temos a ficha avaliativa de cada aluno, onde respondemos
um questionario proposto pela Secretaria de Educacédo. Essa forma padronizada de
avaliar busca comunicar tanto aos gestores da instituicdo e do municipio sobre o
desenvolvimento do trabalho docente junto as praticas realizadas com as criangas ao
longo dos trimestres letivos. Em relacao ao(a) professor(a) de Educacéao Fisica, essa
ficha fica responsavel por mensurar 0s avancos e 0s retrocessos provenientes do

desenvolvimento/comportamento motor das criancas em suas mediacoes.

De acordo com Coelho e Macério (2020, p. 944), a utilizacdo da avaliacdo na El é um
assunto complexo e muitas vezes controverso, pois ainda prevalecem acdes que
utilizam “[...] medidas de proficiéncia, a partir da aplicagao de instrumentos avaliativos
nas criangas, construidos fora do contexto em que se insere a oferta”. Essas a¢bes
estdo focadas apenas no produto final, a fim de verificarem se as criangas alcangaram
ou nédo tal objetivo, e desconsideram todo o processo empenhado por elas na

construcdo do conhecimento.

Além disso, Garcia (2023) acrescenta que, na creche (0 a 3 anos), as praticas
avaliativas ainda estdo desvinculadas do acompanhamento das necessidades dessa
faixa etaria e, na pré-escola (4 e 5 anos), as avaliacbes apresentam um carater
escolarizante que € improprio para essa etapa da Educacdo Basica. A autora reitera
a necessidade de ressignificacdo desse olhar mensurador e classificatorio que vem
sendo concebido na EI para outro que defenda uma avaliagéo processual e que por

meio dela possa fornecer
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Informacdes para professores e escolas aprimorarem suas praticas naquilo
gue Ihes compete, ao mesmo tempo que forneca dados para os responsaveis
pela formulagdo de politicas publicas, aprimorarem seus sistemas de ensino
de modo a oferecer a criancas e educadores condi¢Bes dignas onde a
educacgdo possa ocorrer em toda sua plenitude (GARCIA, 2023, p. 118).

Apesar disso, os(as) professores(as) ndo sao privados de agregar outras formas de
avaliacdo junto as fichas disponibilizadas pela Secretaria de Educacao. Isso é visto
na narrativa do(a) Professor(a) 13 apresentada, na qual, mesmo realizando a ficha
avaliativa padronizada, ressalta que: Eu costumo conversar bastante com as criangas
durante a aula sobre as atividades, o que elas mais gostaram, e vou avaliando a aula
e a participacdo juntas. Para Lano (2019), é indispensavel ampliar os sentidos e os
significados das praticas avaliativas para além de uma concepcdo de avaliacdo
formativa reguladora que considere somente as acbes docente. E necessario
potencializar reflexdes sobre o papel das criangcas nesse processo, assumindo-as

como sujeitos de direitos, produtoras de cultura e conhecimento em suas praticas.

Sem a intencdo de generalizar, destacamos que ha uma valorizacdo das fichas
avaliativas por parte dos(as) professores(as) de EF que atuam em instituicées de El
no interior do estado do Espirito Santo, seja pela obrigatoriedade ou pela falta de
conhecimentos advindos da formacdo inicial e continuada (MARTINS; TOSTES,;
MELLO, 2018). Ainda assim, foi possivel perceber a utilizacdo de outras praticas
avaliativas em dialogo com as fichas, dentre elas se destacam: registros fotograficos,
desenho de autoria das criancas, cadernos de registo e diagnéstico cotidiano. Tais

métodos sdo observados nas falas:

Tem uma avaliagdo visual que fagco em relacdo a participacdo delas nas
atividades, se estdo interagindo e tudo, e outra com elas que conversamos
sobre as aulas, as brincadeiras e contetudos (Diario de Campo, resposta do
Professor 6).

Para mim, vale muito a prética, se elas estao se relacionando bem, os valores.
Eu avalio também as familias das criancgas, elas trazem muitos problemas de
casa para a escola. Em relacdo a avaliagdo motora, eu visualizo, mas nao é
uma questao fixa, pois elas sao diferentes e se desenvolvem de formas
diferentes (Diario de Campo, resposta do Professor 7).

Eu avalio todos os dias analisando-os nas atividades. A nossa forma de
avaliar é diferente dos outros, mas eu considero muito a pratica. Quando vejo
gue eles gostaram e estdo praticando, eu vejo que meus objetivos foram
alcancados. Alguma atividade que nao deu certo, eu tento entender o porqué
nado deu certo. Eu gosto dessa avaliagao diagndstica cotidiana, no processo
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mesmo, porque, para mim, ndo precisa ter uma finalidade, que na verdade
na El ndo tem (Diario de Campo, resposta do Professor 10).

Eu trabalho muito com desenho das criangas. Como elas nao tém o dominio
da escrita, faco diario de campo das minhas aulas também e gosto de fazer
também uma autoavaliacdo e teve até uma menina que identifiquei nessas
avaliagbes um problema com companheirismo, relagcdes sociais e ai,
identificando isso, eu fiz uma cartolina bem grande, coloquei os problemas e
por semana elas colavam o emoticons nas folhas, cara triste, alegre, se
gostou ou ndo das aulas. Entdo uso muito essas formas mais dinamicas
(Diario de Campo, resposta do Professor 15).

Essas outras formas avaliativas se apresentam como possibilidades democraticas de
ouvir, entender e analisar as manifestacdes das criangas nos processos de ensino-
aprendizagem. Podem acontecer por meio do dialogo, pela producéo de um desenho,
pela linguagem corporal e até mesmo com alternativas criativas, como apresenta o(a)
Professor(a) 15 na utilizacdo de emoticons (com diferentes expressdes faciais) que

retratam a percepg¢éao das criangas sobre as atividades vivenciadas nas aulas.

A partir desses outros métodos, é possivel que os(as) docentes reconhecam as
caracteristicas culturais do contexto e dos infantis a medida que “[...] vdo percebendo
COmo as criangcas se engajam nos processos de ensino-aprendizagem, nas
brincadeiras, nas produ¢des de materiais, no ensaio das producdes culturais” (LANO,
2019, p. 80). Santos (2005) destaca a importancia de se pensar noS processos
avaliativos com o objetivo de indicar/possibilitar caminhos alternativos que propor-
cionem outras interpretac6es daquilo que é produzido no cotidiano escolar com as

criangas.

Logo, compreendemos que h& duas concepcdes avaliativas em circulacdo entre
os(as) professores(as) de Educacéo Fisica que atuam nas instituicdes de Educacao
Infantil do interior do ES. Uma delas esta ligada a uma concepc¢ao padronizadora que
centraliza suas acdes na percep¢ao do docente sobre o que se passa entre as
criangas (como se relacionam, como praticam, como se comunicam etc.). Além dessa,
observamos também um processo avaliativo que € produzido com as criangas por
meio de praticas alternativas que permitem aos(as) docentes reconhecerem as
demandas, as necessidades e as singularidades do cotidiano, “[...] se configurando

como uma acéo integradora” (LANO, 2019, p. 80).
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Como forma de pensar uma proposta avaliativa para a Educacéo infantil, pesqui-
sadores da area da Educacéo Fisica apresentam a avaliacéo indiciaria® (SANTOS,
2005; 2008; SANTOS; MAXIMIANO, 2013; SANTOS et al., 2014; 2015, 2016, 2019a,
2019b) como alternativa para esse contexto, pois permite deslocar o olhar sobre o que
se ensina e 0 que se aprende para aquilo que se faz com o que se aprende. S&o
objetos de interesse dessa metodologia os vestigios deixados no processo de ensino-
aprendizagem pelas criangas, ou seja, como elas interpretam e produzem cultura por

meio das suas praticas (permitindo-nos analisar o que se faz com o que se aprende).

Sendo assim, as criangas deixam de ser meros consumidores de conteudos para se
tornarem produtores de conhecimento e cultura, protagonistas dos seus percursos
formativos e, assim, “[...] compartilhando a prépria autoria das praticas avaliativas com
o professor” (LANO, 2019, p. 15). Nessa perspectiva, a crianca, como sujeito historico
e social nas relacbes com o outro, possibilita um estreito didlogo que tensiona a
formacao do seu eu. Mello et al. (2015, p. 39) ainda acrescentam sobre a necessidade
“[...] de inovagbes tedrico-metodoldgicas que contemplem as suas especificidades e

singularidades”.

Vale ressaltar o nosso compromisso em pensar possibilidades de didlogo com as falas
dos(as) professores(as) participantes da entrevista e ndo as julgar como certas ou
erradas. Nossa intencao € reconhecé-las, interpreta-las e possibilitar discussdes com
as producdes cientificas da area. Em nosso entendimento, ndo ha um método certo
ou errado de avaliar na El, mas, sim, aquele que vai se adequar mais as realidades,
as concepcbes pedagdgicas presentes no campo, a cultura local, entre outros que
busquem priorizar a especificidade das criancas e suas diferentes maneiras de se

apropriar dos espacos praticados.

59 A avaliacao indiciaria foi produzida/desenvolvida a partir de um conjunto de trabalhos publicados
pelos pesquisadores vinculados ao Instituto de Pesquisa em Educacdo e Educacdo Fisica —
PROTEORIA, da Universidade Federal do Espirito Santo, a partir de 2005 (SANTOS, 2005, 2008;
SANTOS; MAXIMIANO, 2013; SANTOS et al., 2014; 2015, 2016, 2019a; 2019b)
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2.6 CONSIDERACOES FINAIS SOBRE O CAPITULO

O mapeamento empreendido no periodo entre outubro de 2021 a marco de 2022 nos
permitiu evidenciar dados dos 78 municipios do estado. 59 deles ja inseriram a
Educacdo Fisica na Educacdo Infantil, totalizando 75,64% de insercdo. Nesse
periodo, apenas 19 municipios ainda ndo apresentavam a presenca do profissional
de EF no contexto da El. Esses dados denotam um avanco em todo o estado em
relacdo a presenca desse profissional na El, de acordo com pesquisas realizadas em
anos anteriores (COCO, 2009; RODRIGUES, 2015).

Dentre os municipios que ainda ndo possuem a presenca da EF na El, geografica-
mente eles se concentram nos hemisférios Sul e Norte do Espirito Santo. Embora ndo
tenha sido o foco de nossas andlises identificar os motivos da néo insercdo em todo
o0 estado perante o mapeamento realizado, temos como hip6tese que diversos fatores
atuam nessa questao, sendo eles econémicos, politicos, pedagogicos e sociais, que
sdo de autonomia municipal, tanto no modo de gerir como de organizar a Educacao

Infantil.

Em relacdo aos discursos dos(as) professores(as) de EF sobre as suas praticas
pedagodgicas na EIl, verificamos que eles(elas) possuem diferentes trajetérias
formativas, praticas, provimento, experiéncias e tempo de atuacao profissional na EI.
Esses dados nos indicam uma diversidade de docentes que ocupam o0s cotidianos
das instituicbes de El no interior do estado do Espirito Santo. Essas caracteristicas,
por sua vez, impactam diretamente em suas praticas pedagdgicas, na concepcéao de

infancia que utilizam e no modo como lidam com a dinamica curricular da El.

Os contextos em que os(as) professores(as) estdo inseridos afetam diretamente nos
diferentes significados que as praticas pedagdgicas podem assumir. Compreender
essas nuancgas nos permitiu potencializar as discussdes sobre as praticas pedago-
gicas da EF com a EI no interior do estado e, sobretudo, analisar o modo como vem

sendo sistematizada a sua legitimacdo nesse cenario.

Ao focalizar o papel da EF na EIl de acordo com os(as) professores(as) participantes
da entrevista, observamos que diferentes perspectivas permeiam as suas represen-

tacbes sobre a éarea. Dentre elas, destacamos a Sociologia da Infancia e o



120

Desenvolvimento motor. Mesmo que seja possivel notar a presenca ainda muito forte
do paradigma meédico-biolégico nos discursos dos(as) professores(as) de EF,
percebemos que a concepcado sociolégica vem se inserindo de maneira progressiva
nos discursos desses sujeitos. E possivel perceber a tentativa de alguns(algumas)

professores(as) em estabelecer um didlogo entre essas duas perspectivas.

Considerando uma conexidade entre os(as) professores(as) entrevistados(as), temos
o brincar (seja ele como meio ou como objeto de ensino) como centro das mediacbes
da EF com a El nesse cenario. Defendemos a importancia do brincar como objeto de
ensino a fim de ampliar o capital cultural das criancas, potencializar o direito de serem
agentes ativos dos seus préprios processos de desenvolvimento e socializagdo. A
brincadeira nessa condicao, além de possibilitar uma aproximacédo da EF enquanto
area do conhecimento com a cultura das instituicées de El, caracteriza-se também

como a principal forma de linguagem das criancas pequenas.

Ao valorizarmos a brincadeira como eixo estruturante e objeto de ensino da prética
pedagdgica dos(as) professores(as) de EF que atuam na El, reconhecemos também
a importancia da imaginacéo e da fantasia na construcdo da cultura ladica infantil. E
por meio das brincadeiras de faz de conta que as criancas tém a possibilidade de criar
e de construir as suas experiéncias brincantes com seus pares e parceiros.
Consideramos que esse tipo de brincadeira, quando bem contextualizada dentro do

planejamento docente, potencializa o protagonismo e as agéncias das criancas.

Com isso, foi possivel analisar e identificar, neste capitulo, por meio das dimensdes
macro e micro, os limites e as possibilidades das diferentes caracteristicas que
constituem as praticas pedagogicas dos professores de EF em seus cotidianos na El
no interior do ES. O capitulo Il a seguir, de maneira propositiva, busca analisar uma
pratica pedagdgica em um contexto que ndo possui a EF nas instituicbes de El,
ancorando suas préaticas nas concepc¢fes e perspectivas assumidas no presente

capitulo.



121

CAPITULO Il

3 A EDUCACAO FISICA COM A EDUCACAO INFANTIL: EXPERIENCIAS
FORMATIVAS NO CONTEXTO DO ESTAGIO SUPERVISIONADQ®°

3.1 APONTAMENTOS INICIAIS

O campo da Educacao Infantil vem passando por constantes mudancas desde a
promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB, n®9394/1996),
gue o estabeleceu como primeira etapa da Educacéo Basica no Brasil. As mudancas
estdo relacionadas a criacdo de normativas que buscam orientar as préaticas dire-
cionadas as criancas de 0 a 5 anos de idade as novas concepcdes de infancia e a
entrada de profissionais de diferentes areas de conhecimentos nas instituicbes de El
(COCO, 2015).

Destacamos como exemplo a presenca da Educacdo Fisica na EIl, que tem se
ampliado de maneira gradativa em diversos estados brasileiros (MARTINS, 2018). No
Espirito Santo, pesquisadores como Cdco (2009, 2015), Klippel (2013), Jesus (2014),
Martins (2015, 2018) e Rodrigues (2015) apontam que a expansao do profissional de
EF na El pode ter se intensificado com a promulgacdo da Lei do Piso Salarial
Profissional (Lei n® 11.738/2008)52.

Outros estudiosos do campo justificam a presenca da EF na El devido a centralidade

do corpo, do movimento, dos jogos e das brincadeiras para a pequena infancia e aos

60 Parte deste capitulo foi publicado na Revista Ensino & Pesquisa (v.21, n.1, p. 50-65, jan./mar.2023).
Acesso pelo link:
https://periodicos.unespar.edu.br/index.php/ensinoepesquisa/article/view/7743/5350

61 Lei n® 11.738/2008: direcionada ao Piso Salarial Profissional Nacional do Magistério. Assegura que
um terco da carga horaria semanal dos professores regentes seja direcionado a atividades
extraclasses, planejamentos e avaliacdo das acbBes. Mesmo que a lei citada ndo mencione
exclusivamente de que maneira essa carga horaria semanal destinada aos professores regentes
sera substituida por outro profissional, gestores municipais apresentam indicativos que buscam
principalmente pela inser¢do da Educacdo Fisica e das Artes no cotidiano das instituicdes de
Educacéo Infantil (MARTINS, 2018).
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principais documentos que norteiam a El no Brasil®?, que preveem a articulacéo entre
diferentes linguagens e areas do conhecimento (MELLO et al., 2016; ROCHA, 2011).
Sayéao (2002) ja alertava para a presenca de um professor de EF no universo da El,
justificada pela possibilidade de implementacdo de trabalhos articulados e colabo-

rativos entre diferentes areas e sujeitos.

Sobre a ampliacao da insercdo da EF na EI, Mello et al. (2020, p. 327) destacam que
a “[...] expanséo, por si s6, ndo garante a consolidagdo de uma pratica pedagdgica da
Educacéao Fisica articulada a logica curricular da Educacéo Infantil e as singularidades
das criancas pequenas”. Para os autores, perspectivas psicomotoras e
desenvolvimentistas ainda tém se constituido como referéncias predominantes desse
componente curricular, de modo que o0 corpo e 0 movimento assumem um carater
funcionalista. Quando ancoradas no viés maturacional de desenvolvimento, as
praticas pedagodgicas da EF ndo dao visibilidade as experiéncias culturais de
movimento das criangas. Contraria a essa logica, a insercdo da EF na El pode se
concretizar pela valorizagcdo das criangas como sujeitos historicos, socialmente
referenciados e agentes do seu préprio desenvolvimento, de modo a superar modelos

gue as concebem sob um olhar padronizante e universal.

A dinadmica curricular da El se constitui a partir de diferentes areas do conhecimento,
campos de experiéncias e sujeitos com formacdes distintas, que interagem por meio
das linguagens e de projetos pedagodgicos empreendidos nos cotidianos das
instituicbes (BRASIL, 2009, 2018). Contudo, no contexto de realizagdo desta
pesquisa, 0 municipio de Sdo Gabriel da Palha/ES, ndo ha professor com formacgéo
especifica em EF inserido na El. As atividades relacionadas a cultura corporal de
movimento estdo a cargo de outros profissionais, como o(a) professor(a) de projetos,
responsavel por promover vivéncias com diferentes linguagens, como a corporal e a
artistica. Ao assumirmos a docéncia do estagio supervisionado da EF na El em uma
instituicdo de Ensino Superior do municipio, vimos a necessidade de estreitar maior

relacdo entre essa area de formacao e esse campo de atuacgéo profissional.

Nesse sentido, este capitulo objetiva analisar uma experiéncia formativa mediada pelo

estagio supervisionado da EF com a El que procurou construir praticas pedagégicas

62 Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo infantil (BRASIL, 2010); Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacao Basica (BRASIL, 2013); Base Nacional Comum Curricular (BRASIL,
2018).
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com énfase na participacdo das criancas e acdes colaborativas com outras areas de
conhecimento e profissionais presentes naquele contexto. Para tanto, empreendemos
uma pesquisa-acédo colaborativa (IBIAPINA, 2008) a partir da atuacao de académicos
da disciplina de Estagio Supervisionado. O foco de nossas mediacdes se estabeleceu
com base em uma perspectiva que compreende a crianga como protagonista e
produtora de culturas (SARMENTO, 2013) e um ideal de formacé&o estabelecido por
meio de dialogos com diferentes areas e sujeitos.

3.2 CONSTRUINDO EXPERIENCIAS DA EDUCACAO FISICA COM A EDUCACAO
INFANTIL NO COTIDIANO DE UMA INSTITUICAO INFANTIL: ABORDAGEM
METODOLOGICA

Este estudo caracteriza-se como uma pesquisa-acao colaborativa desenvolvida em
um Centro Municipal de Educacao Infantil (CMEI) que atende criancas de 0 a 5 anos
de idade. Articulamos duas dimensdes indissociaveis a esse método, a producéo de
conhecimentos e a formacdo de professores(as), considerando tratar-se de uma
experiéncia desenvolvida com estudantes em uma instituicdo de El que ainda nao
contém a EF em sua dinamica curricular. De acordo com Ibiapina (2008), pesquisa-
dores e profissionais que atuam no contexto investigado participam como construtores
de préticas baseadas nos principios da reflexdo, acdo e nova acao de conceitos e

dindmicas de ensino.

Esse tipo de método pressupde a transformacéo da realidade de um determinado
contexto, que ndo é dado a priori, mas que se estabelece através de processos de
negociacdo com os diferentes sujeitos. No caso desta pesquisa, buscamos inserir a
EF por meio de ac¢des colaborativas desenvolvidas com os académicos em formacéao
inicial e que foram introduzidos em uma instituicdo que ainda ndo possui essa area do
conhecimento em seu cotidiano. A partir disso, procuramos fomentar possibilidades
de articulacao curricular com outras areas do conhecimento e linguagens e, ainda,
sensibilizar os sujeitos para o reconhecimento e a valorizagdo do protagonismo das

criangas nas préticas.
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Como critérios para a escolha da instituicdo, destacamos: 1) estrutura — espacos
internos e externos para a realizacdo das atividades; 2) receptividade — disposicao
dos sujeitos da instituicdo®® para o compartilhamento de experiéncias; 3) curriculo —
as propostas do eixo movimento; e 4) momento dedicado as praticas corporais —

espacos/tempos de movimento mediados por um profissional do CMEI.

Atendendo a esses critérios, selecionamos o CMEI MGO®* para a realizacdo da
pesquisa de campo. A instituicdo foi inaugurada em 1994, sendo uma das mais antigas
gue atendem criancas de 0 a 5 anos de idade. Em relacéo as instalagdes de ensino,
€ considerada de pequeno porte, composta por cinco salas de aula, patio coberto,
parque infantil de areia, refeitdrio, cozinha, uma sala para secretaria/direcédo, area

verde e almoxarifado (atual sala de professores).

A Imagem 7 demonstra a fachada da instituicdo, o patio de areia e o corredor de
concreto com a area verde ao fundo, onde foi desenvolvida a maioria dos encontros

com a Educacéo Fisica:

Imagem 7 — Fachada da institui¢cdo, patio de areia e corredor de concreto com area verde ao fundo

Fonte: www.esl.com.br.

63 Professores/as regentes, Diretora e as criancas.
64 A sigla MGO foi utilizada para preservar a identidade da instituicdo participante da pesquisa.
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Iniciamos nossa aproximacao ao cotidiano do CMEI como professora pesquisadora e
com os estudantes de EF que cursavam a disciplina Estagio Supervisionado por nés
ministrada. Como foco de nossa pesquisa-acdo, buscamos promover um ambiente
favoravel ao desenvolvimento de experiéncias pedagdgicas com base na concepc¢éo
de infancia adotada e em acdes colaborativas de aproximacgao aos sujeitos e as areas

do conhecimento presentes naquele contexto.

Participaram deste estudo®® dois estagiarios, a professora pesquisadora, a diretora, a
professora de projetos culturais e 16 criancas com faixa etaria de 4 a 5 anos de idade
pertencentes a turma de Pré-escola Il. Permanecemos durante cinco meses (agosto
a dezembro de 2019) na instituicdo. As observacdes e as mediagbes ocorreram uma
vez por semana, no periodo matutino, nos espacos/tempos destinados ao movimento,
conduzidos por uma professora de projetos culturais formada em Pedagogia.
Totalizamos 15 encontros (dois para as observacdes, outros dois para reuniées com

a equipe pedagdgica e onze para as mediacdes com as criancas).

Os locais mais utilizados para as praticas foram o corredor de concreto da area
externa, o parque infantil de areia, o espaco verde e o refeitério. Na ocasido de
realizacdo desta pesquisa, fomos interpelados pela pandemia causada pela Covid-19,
o que interferiu sobremaneira na organizacdo previamente realizada para o estudo®®

e no periodo de permanéncia no campo.

Para a producéo dos dados, destacamos a observacéo participante sistematizada em
diario de campo. Em relacdo as analises dos dados oriundos da pesquisa-Acdo
Colaborativa, realizamos um dialogo com os pressupostos da Sociologia da Infancia
gue foram construidos ao longo da tese. Nesse processo, direcionamos uma atencao
especial as préaticas desenvolvidas com as criancas e as tentativas de aproximacao
aos docentes da instituicao.

6 Essa pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica e Pesquisa com Seres Humanos do Centro
Universitario Catdlico de Vitdria/ES, sob parecer consubstanciado n°® 3.481.612.

66 Mesmo a pandemia tendo seu inicio em marco de 2020, nossa perspectiva era prosseguir com o
estagio supervisionado no ano de 2021, ainda que as experiéncias pedagdgicas fossem realizadas
com outro grupo de criangas.
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3.3 PRESSUPOSTOS TEORICOS: DIALOGOS ENTRE A SOCIOLOGIA DA
INFANCIA E OS ESTUDOS DO COTIDIANO

A Sociologia da Infancia (SI) em sua forma contemporanea iniciou seus estudos entre
as década de 1980-1990 e possibilitou o surgimento de novos saberes sobre a crianca
e a infancia. Esses saberes foram incorporados em conceitos que atualmente dao
base para entender e interpretar essa categoria geracional em diferentes producdes
cientificas. Dentre eles, temos: culturas infantis, cultura de pares, protagonismo
infantil, reproducao interpretativa, autoria social, processos de socializacdo, agente
social e agéncia (ABRAMOWICZ, 2011; NASCIMENTO, 2011).

Segundo Qvortrup (2002, p. 43), a Sociologia da Infancia surgiu como uma nova
disciplina sociolégica, que, embora seu timido inicio, “nos permite falar sobre uma
nova onda”. Em relacdo a essa nova onda, em 2010, Prout (2010) apresentou a
expressdo nova Sociologia da Infancia, baseada na investigacdo de um conjunto de
producdes cientificas que, majoritariamente, admitem as crian¢cas como sujeitos de
direitos e atores sociais em seus processos de socializacdo e ainda consideram a

infancia como uma instituicdo socialmente construida.

Para Abramowicz e Oliveira (2010), o olhar sobre os pequenos ganhou mais evidéncia
a partir do momento em que se percebeu que eles, a todo o momento, eram estudados
apenas como um fenémeno interligado a familia e a escola e a sua socializacao era
cunhada como um modo de interlocu¢cdo com os valores da sociedade adulta.
Segundo Quinteiro (2002, p. 138), com essas novas discussdes sobre a crianca e a

infancia,

Realizou-se um verdadeiro boom na producéo estrangeira, mais do que isto,
iniciou-se, como disse Sarmento (2000), “um olhar caleidoscopico sobre a
Sociologia, no sentido de identificar a presenca da infancia no
desenvolvimento do pensamento sociolégico e descortinar as razdes da sua
gritante auséncia nas correntes classicas da Sociologia”.

O referido autor ainda complementa que foi a partir da reavalia¢ao critica do conceito
de socializacéo e de suas definicdes funcionalistas por diferentes pesquisadores que

se contribuiu, sobretudo, para o reconhecimento da “crian¢ca como ator” (QUINTEIRO,
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2002, p. 138). Por meio desse novo conceito sobre socializacdo, foi necessario
repensar o lugar das criancas na sociedade, a fim de compreendé-las como atores
sociais competentes e capazes de criarem e de recriarem diferentes interpretacdes
sobre si mesmas, sobre seus pares e sobre os outros (adultos). Nessa perspectiva,

sao consideradas suas vozes, vontades, desejos e autonomia.

Sarmento, Tomas e Soares (2004, p. 6) apontam para uma Sl que tenta proporcionar
e garantir para as criangas tempos e espacos de visibilidade, em que elas s&o
consideradas sujeitos ativos “[...] e por isso tem o direito de fazer escolhas informadas,
a tomar decisfes relativas a organizacdo dos seus quotidianos e a influenciar e/ou

partilhar a tomada de decisdes dos adultos”.

Para compreender a S| em suas diferencas, variaveis em tipo, em intensidade e em
consequéncias, Sarmento (2008) salienta ser necessario dar visibilidade as suas
distintas correntes socioldgicas, que se subdividem em trés. Sao elas: 1) estruturalista;
2) interpretativa; e 3) critica.

Para Sarmento (2013, 2008), a corrente estruturalista considera a infancia como uma
categoria permanente e constante na organizacao social, na qual majoritariamente é
assumida como objeto das condicdes estruturais. Essa perspectiva compreende que
as normas sociais devem ser internalizadas e interpretadas pelos individuos, auxili-
ando na harmonia social. Tonetto, Marangon e Monteiro (2020, p. 7) complementam
que, nessa linha, “[...] a agédo dos individuos se torna condicionada as possibilidades
criadas pelas normas dos sistemas sociais e a sociedade se mantém sem alteracdes

devido ao controle exercido pela norma em questao”.

Em relagcdo as criancas, Sirota (2001) salienta ser preciso romper essa ideia
estruturalista e acrescenta a importancia do oficio de crianca como um novo ponto de
vista, no qual elas séo levadas a sério em seu sentido pleno e nas relagdes que
estabelecem com o cotidiano em que vivem, mesmo que iSso ndo seja o suficiente
“[...] para a sua emergéncia como sujeito de direitos, pois € necessario ainda que ela
seja compreendida como ator, ou seja, como alguém que constréi normas e valores
em uma sociedade” (TONETTO; MARANGON; MONTEIRO, 2020, p. 7).

A corrente interpretativa apresenta uma visao sobre as criancgas diferente da anterior,
na qual elas sdo consideradas como sujeitos ativos na construcao social. Segundo

bY

Sarmento (2013, 2008), essa linha da énfase a capacidade que o0s pequenos
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possuem, por meio das suas interagcdes com seus pares e outros, de interpretarem e
transformarem a realidade, fazendo valer os interesses da sua categoria geracional.
Essa possibilidade de ressignificar os bens culturais que a eles séo ofertados se
manifesta por meio de suas préticas e se materializa nas rela¢cdes sociais que 0s
préprios estabelecem em suas culturas infantis, nos jogos e nas brincadeiras, nas

praticas sociais e nos diferentes tempos e espacos que ocupam.

Para Sarmento (2009, p. 31), essa corrente caracteriza a maior parte dos estudos

socioldgicos da infancia e defende que as criancas

Integram uma categoria social, a infancia, mas constroem processos de
subjetivagdo no quadro da constru¢do simbolica dos seus mundos de vida,
estabelecendo com os adultos interacdes que as levam a reproduzir as
culturas societais e a recria-las nas interacdes de pares.

Ja a corrente critica “[...] sustenta a concepc¢ao de que a infancia &, simultaneamente,
uma construgao histérica, um grupo social oprimido” (SARMENTO; MARCHlI, 2008, p.
2-3) que vive condi¢cdes especiais de exclusdo, de dominacéo politica, social, cultural,
patriarcal, maus tratos etc. Nessa perspectiva, a S| s6 se materializa se as suas
finalidades contribuirem para a emancipacao social da infancia como um elemento
transformador da realidade, que busca por tempos e espacos que propiciem a
liberdade, a autonomia e a expressao com direitos igualitarios. Para Barbosa (2018,
p. 82), nessa linha, “[...] € necessario observar o contexto em que as criancas estéo
inseridas para compreender as diferenciagdes, a heterogeneidade e os seus modos

de agir socialmente”.

Nossa pesquisa dialoga com a corrente interpretativa a partir dos sentidos e dos
significados que as criancas atribuem as praticas que manifestam por meio das suas
relacdes brincantes, do seu protagonismo, das suas agéncias e das formas de
socializagdo. Sarmento (2008) salienta que o conceito principal dessa perspectiva é o
de Reproducéo Interpretativa (ja apresentado em capitulos anteriores desta tese), de
autoria de Willian Corsaro (1997). Para Corsaro, 0os avancos recentes da Sl o
influenciaram a desenvolver “...] uma abordagem interpretativa da socializagao.
Nessa abordagem, a acéo social das criangas € compreendida como uma atuacao

mais interativa do que passiva ou meramente reprodutiva” (SANTOS, 2014, p. 124).



129

Nesse processo de reelaboracdo e de compartiihamento, as criancas, nas suas
relacBes com os adultos e com seus pares, negociam, imaginam e criam cultura a fim
de se inserirem no contexto social do qual fazem parte. Contudo, Neves et al. (2017,
p. 349) ressaltam que considerar as especificidades das culturas infantis

Implica a analise do contexto social no qual tais culturas se inserem. Corsaro
enfatiza que as criangas participam e fazem parte de duas culturas
simultaneamente: a cultura adulta e a de pares, estando essas duas culturas
entrelagcadas. As culturas de pares sdo construidas ao longo das interagGes
entre as criangas, considerando-se o papel dos adultos como mediadores da
cultura mais ampla.

Nesse sentido, Tomas (2017, p. 15) nos chama a atencdo para a necessidade de
apropriacdo e de reapropriacdo desses conceitos pelos(as) profissionais que atuam
na Educacdo com criancas pequenas, “[...] como um guia emancipatorio das suas
praticas pedagodgicas”, em que [...] diferentes concegdes significam diferentes
posicionamentos ante o reconhecimento e valorizac&o das criancas, das suas vozes
e das suas acbes”’. E necessario que esses conceitos e direitos das criancas
postulados pelo campo da Sl ndo permanecam apenas em uma condi¢cao descritiva e
tedrica e sim que sejam inseridos cotidianamente nas praticas pedagdgicas. E um
trabalho diario de identificacdo, de percepc¢ao, de interpretacdo e de reconhecimento

das criancas como agentes da sua propria vida.

Esse reconhecimento esta atrelado ao modo como os(as) docentes possibilitam a
participacdo ativa das criangas nas praticas pedagdgicas nas instituicbes de El. “[...]
Considerar a crianga como ator social competente, como sujeito de direitos, requer
pensar em praticas pedagdgicas, educativas, sociais, culturais e éticas condizentes
com tais concegdes” (TOMAS, 2017, p. 16). E necessario oportunizar um trabalho
pedagdgico que leve em consideracdo as diferentes manifestacfes e as linguagens
das criancas, que reconheca suas vozes, suas autorias, suas diversidades culturais e
seus modos de interacdo (SARMENTO; FERNANDES; TOMAS, 2017)

Uma das maneiras de reconhecer e de dar visibilidade as produc¢des infantis € por
meio da pratica, ou seja, € necessario compreender o potencial de comunicacao e de
producdo cultural que as criancas manifestam por meio do corpo e do movimento.

Essas maneiras devem ser consideradas como dimensdes essenciais para 0
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processo de socializacdo infantil, principalmente quando se considera a centralidade

das criancas nos processos de ensino e de aprendizagem.

E nesse ponto que encontramos a necessidade de articulacdo entre a Sociologia da
Infancia e os Estudos com o Cotidiano, de Certeau (2014). Para esse autor, é
necessario mergulhar na realidade e vivenciar a multiplicidade de singularidades
manifestadas pelos praticantes do cotidiano (aqui consideramos as criangas), que a
todo o momento usam taticas e artes de fazer para construir seus préprios perso-

nagens, enredos e historias.

Certeau (2014) nos convida a olhar para o individuo no sentido de compreender suas
maneiras de fazer, seus modos de agir e de praticar. “[...] Essas maneiras de fazer
constituem as mil praticas pelas quais usuarios se reapropriam do espaco organizado
pelas técnicas da produgao sociocultural” (CERTEAU, 2014, p. 41), isso é, sao
praticas socialmente construidas e que apresentam um potencial transformador do
cotidiano, nas quais os sujeitos tém a possibilidade de alterar aquilo que é imposto
pela ordem social dominante. Para Machado, Chropacz e Bulgacov (2020), Certeau
utiliza o termo apropriacao para fazer conotacdo de agéncia, de um sujeito ativo que

busca transformar suas praticas. Nesse sentido, o praticante,

Através de suas experiéncias, suas maneiras de fazer e suas maneiras de
contar, constréi, cotidianamente, 0s processos organizativos. Em outras
palavras, 0s processos organizativos sao, segundo o autor, carregados pelas
maneiras de fazer e de contar do homem ordinario: um praticante, um
inventor (MACHADO; CHROPACZ; BULGACOV, 2020, p. 4).

Ao propor olhar para os praticantes, Certeau (1985) nos apresenta trés dimensdes
indissociaveis, sendo elas a ética, a estética e a polémica das praticas cotidianas. A
ética esta representada na necessidade historica das criancas de existir, de serem
ouvidas, interpretadas e reconhecidas por seus direitos sociais. Por mais invisibi-
lizadas que sejam, elas buscam, por meio das suas praticas, desafiar modelos

centrados nos adultos para fazer valer seus interesses brincantes.

A dimenséo estética denota as maneiras peculiares com que as criancas ressignificam
seus artefatos culturais e utilizam os sistemas sociais impostos por aqueles que

ocupam o lugar de poder para manifestar suas acdes e criar sentidos para agir e
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pensar em seu cotidiano. Para Certeau (1985, p. 7), a estética é a “[...] arte de fazer,
isto €, que nao se traduz num discurso, mas sim em um ato”. De acordo com o referido
autor, essa dimenséo estd nos modos peculiares e criativos que uma crianga possui
de lidar no campo do inimigo, em um espaco (aqui consideramos a escola) onde nao
se € o proprietario. Por esse motivo, surgem as invencdes do cotidiano, em que elas
agem com inteligéncia, autonomia e criatividade para fazer valer suas vontades e seus

direitos, mesmo que em uma situacao hierarquica de poder.

Ja a dimenséo polémica das praticas sédo os atos de luta contra agueles que ocupam
o lugar de poder, melhor dizendo, sao as relaces hierarquicas e assimétricas entre
0s adultos e as criancas, que se destacam nos cotidianos como intervencdes
conflituosas em uma relacédo de forca. Para Zandominegue (2018, p. 114), a escola,

em muitas situacdes, se contrapde aos interesses da crianca,

O que faz com que ela aja como se estivesse em “campo inimigo”. Nesse
sentido, quando a escola nega o tempo todo o corpo, 0 movimento, a
ludicidade, a corporeidade, a brincadeira, a imaginacéo, ela se estabelece
como lugar de recusa e néo identificacdo pela crianga.

7

Nesse sentido, é justamente no cotidiano escolar que podemos perceber a
materializacdo desses conceitos, principalmente no modo de reconhecer e de
interpretar as acdes das criancas nas brechas deixadas pelos adultos, na qual elas
consomem e produzem cultura nas relacbes com seus pares. Nessa perspectiva,
Certeau (2014) socializa o conceito de enunciacdo como um modo de dar visibilidade
as diferentes linguagens das criancas. Para ele, a enunciacdo (ou a fala em ato) € o
modo como os infantis de comunicam por meio do corpo e do movimento, dando
visibilidade aos seus desejos e anseios. E a oportunidade de compreender o que
ocorre entre os praticantes do cotidiano.

As criangas como praticantes do cotidiano escolar demonstram, em suas agdes, a
necessidade de ser crianca e viver a sua infancia de maneira plena. Nessa direcao,
“[...] se inclui o seu direito de brincar e aprender por meio da brincadeira”
(ZANDOMINEGUE, 2018, p. 114).
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3.4 O PROTAGONISMO, O FAZ DE CONTA E AS AGENCIAS DAS CRIANCAS
COMO PRESSUPOSTOS DE FORMACAO E DE CONDUCAO DO TRABALHO
PEDAGOGICO NA EDUCAGAO INFANTIL

Antes de nos inserirmos no contexto com os estagiarios, problematizamos, por meio
de reunides e grupos de estudos, as questdes relacionadas ao trabalho pedagogico
da EF na EIl. Esses encontros formativos ocorreram durante os meses de maio, junho
e julho de 2019. Buscamos discutir, com 0s estudantes, acerca das concepc¢des de
infancia, de crianca e de curriculo na El, subsidiados pelos pressupostos da Sociologia
da Infancia (CORSARO, 2011; SARMENTO, 2008, 2013). Com base nesse referencial
tedrico, a materializacdo de praticas pedagdgicas com criancas deve se constituir na
relacdo participativa com elas e os demais praticantes do cotidiano. Esse ideal
formativo resultou no modo como os infantis foram percebidos e valorizados nas
media¢Bes conduzidas pelos estagiarios de EF e no esforgco que mantivemos para

implementar acdes colaborativas com 0s outros sujeitos escolares.

Conceber as criangas como atores sociais e sem abrir mado dos seus direitos de
protecdo e de provisao pressupde considerar que elas produzem cultura e ressigni-
ficam o ambiente a fim de fazer valer seus interesses e necessidades. A concepcao
de infancia preconizada pelas DCNEI (BRASIL, 2013a, p. 86) contribui para a
superacao de modelos assistencialistas e escolarizantes, ainda presentes na El, ao
assumir que “[...] a crianga, centro do planejamento curricular, € sujeito histérico e de
direitos que se desenvolve nas interacfes, relacbes e praticas cotidianas a ela

disponibilizadas e por ela estabelecidas com adultos e criancas de diferentes idades”.

Essa perspectiva € ratificada pela BNCC (BRASIL, 2018), que rege a Educacéo
Bésica no Brasil. esse documento afirma que a crianga, na El, deve ser concebida
como ser que “[...] observa, questiona, levanta hipoteses, conclui, faz julgamentos e
assimila valores e que constroi conhecimentos e se apropria do conhecimento
sistematizado por meio da acdo e nas interagbes com o mundo fisico e social’
(BRASIL, 2018, p. 38).

Contudo, esse olhar atento para as producdes e as manifestacdes das criancas nas
mediacOes realizadas pelos estagiarios ndo aconteceu de maneira imediata. Foi

necessario que continuassemos a realizar 0s encontros e 0s grupos de estudos para
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qgue juntos (professora pesquisadora e académicos) pudéssemos refletir sobre as

praticas formativas e identificar maneiras de valorizar a participacéo dos infantis.

De acordo com Ibiapina (2008, p. 9), a pesquisa-agéo colaborativa pressupfe uma
espiral de planejamento que leva em conta a “agado — observacao — reflexdo — nova
acao”, constituindo-se como um processo formativo para todos os participantes.
Nesse sentido, consideramos 0s encontros e 0s grupos de estudos como momentos
de trocas de experiéncias e canais de formacao e autoformacao para os envolvidos

NO Processo.

Inspirados em Alves (2003), vimos a necessidade de virar de ponta cabeca®’, ou seja,
buscar outras légicas para a compreensao dos fenbmenos no cotidiano comparti-
Ihado. Assim, apreciamos cada experiéncia trazida pelos académicos como impor-
tantes canais para conduzi-los (e com eles nos conduzir) no percurso formativo, a
condicdo de reconhecer e de valorizar o protagonismo e as agéncias das criangas
como ideal de formacéo docente.

Deslocamo-nos da perspectiva do adulto e buscamos reconhecer as contribuicdes das
criangas, considerando as suas subjetividades e alteridades, as suas légicas, em seus
mundos de vida. Ao virarmos de ponta cabeca, assumimo-nos como agueles que
propéem, sem nos dispensarmos da funcdo de mediador do conhecimento,
observando, ouvindo, interpretando e deixando o educando agir. Nesse sentido, as
falas e as manifestacfes corporais dos infantis se constituiram como pilares da prética
pedagdgica conduzida com eles, pois apresentaram indicios de suas vontades e
preferéncias desde o primeiro contato, como mostra esse trecho do nosso diario de

campo, com registros das falas das criancas:

Antes mesmo de falarmos o que iriamos realizar, as crian¢as nos encheram
de perguntas: “Vocés sao professores de brincadeiras?”; “Isso na sua blusa
€ uma pessoa jogando Boliche?”; “Quando vamos poder jogar?”; “Vocés véo
trazer bola para a escola?”; “Eu gosto de jogar Boliche, mas é muito dificil, eu
acho que é um jogo de adulto, porque crianga ndo pode jogar, a bola é
pesada”’. [...] Foi por meio dessas questdes e das agdes manifestadas nas

67 Segundo Alves (2003, p. 3), virar de ponta-cabeca esta relacionado a uma subversado de teorias
consideradas como verdades e que se repetem na préatica. O que se pretende nesse movimento €
gue as multiplas fontes sejam compreendidas como hipéteses que ndo se tencionam confirmar, na
medida em que o cotidiano se reinventa a cada acdo. Para a autora, ndo ha apenas um apoio
orientador da rota a ser trilhada, “mas, também e cada vez mais, limites ao que precisa ser tecido
para compreendermos as légicas de tessitura dos conhecimentos nos cotidianos”.
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observacfes que fizemos das criancas que selecionamos a tematica para
nossas mediacdes (Diario de Campo, fala do Estagiario F).

Nos encontros que destinamos as observacbes dos estagiarios, as criancas
demonstraram o desejo ou a necessidade de correr, de pular e de brincar. De acordo
com o Projeto Politico Pedagogico (PPP) da instituicdo, a principal funcdo da
professora de projetos culturais € criar um espaco/tempo para que 0S pequenos
vivenciem as linguagens artistica e corporal. Para isso, a professora pode promover
atividades que favorecam as produc¢des culturais infantis por meio do corpo e do
movimento. Entretanto, talvez em decorréncia da sua formacdo em pedagogia,
percebemos que a docente de projetos privilegiava trabalhos artisticos, como
desenho, filmes, pintura, muasica e teatro. Essas atividades eram realizadas
basicamente dentro da sala de aula. Outro motivo da auséncia de praticas corporais
pode ser evidenciado na fala da educadora, que aponta para a falta de espaco fisico,

conforme observamos no registro feito em nosso Diario de Campo.

Normalmente, nés realizamos as aulas aqui na sala mesmo, porque o
parquinho esta sempre cheio e fica ruim dividi-lo quando tem outra turma Ia.
Nés s6 conseguimos usa-lo quando alguma professora desiste de ir. Por isso,
eu fico sem espaco para fazer certas brincadeiras [...] e incluo, no meu
planejamento, a musica, o teatro e a pintura, que as criancas adoram (Diario
de Campo, 05/09/2019, fala da professora de projetos culturais).

Com base nessa descricdo, percebemos que o movimento e a brincadeira ocorriam
esporadicamente na rotina das criancas, conforme as intervencdes pedagdgicas da
professora de projetos culturais, que, a todo 0 momento, precisava socializar o espaco

com outras educadoras.

Considerando as reacdes e as manifestacdes das criangas mediante as atividades
conduzidas pela professora de projetos culturais, buscamos interpretar suas falas em
ato (CERTEAU, 2014), de modo que pudéssemos captar seus interesses para
produzir um planejamento pedagogico para e com elas com base no que expressavam
nos momentos das brincadeiras. Para Finco e Oliveira (2011), as criancas pequenas
encontram brechas entre os tempos e 0s espacos cotidianos para manifestar suas
intencdes e espontaneidade. Essas intencbes, por sua vez, problematizam e

guestionam os modelos centrados no adulto, que invisibilizam suas agéncias e o seu
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protagonismo. Os registros extraidos dos diarios de campo dos Estagiarios J e F
evidenciam algumas tentativas das criancas de habitar, a partir de atividades, as
brechas deixadas pelos adultos dentro de um ambiente estruturado. Suas falas
denotam os interesses dos infantis pela brincadeira e pelo movimento, como

demonstram as seguintes passagens:

As criancas expressavam certa inquietude em estar naquele espaco pequeno
de sala de aula e, por diversos momentos, vinham nos questionar quando
iniciariamos as atividades e as brincadeiras de correr. As atividades mediadas
pela professora de projetos duravam aproximadamente 15 minutos. Em
seguida, as criancas comegavam a correr e saltar entre as mesas e cadeiras
dentro da sala, brincando de pique pega, de corrida, de lutinha etc., sempre
nos chamando para participar com elas (Diario de Campo, 05/09/2019, fala
do Estagiario J).

Uma coisa que percebi nas observacdes foi a necessidade das criancas de
extravasar os limites da sala de aula, de brincar no patio, correr, jogar, saltar
etc. Percebendo isso, n6s estudamos possibilidades de trazer um contetdo
gue se aproximasse das experiéncias anteriores de movimento delas (Diério
de Campo, fala do Estagiario F).

Para Abramowicz (2011, p. 24), quando pesquisamos criangas, nao precisamos “[...]
fazer esforcos imensos de interpretacdo, buscando sentidos ocultos ou
desvelamentos surpreendentes, o que vale é a inversao” — ou seja, o esforco de
inverter os papéis e de desvincular a ideia de que o adulto € o Unico que possui
conhecimentos para serem socializados naquele contexto. Segundo Sarmento e Pinto
(1997, p. 25), as manifestagdes corporais dos infantis nos revelam fendmenos que,

aos olhos dos adultos, permanecem na “[...] penumbra ou obscurece totalmente”.

A partir das nossas observacfes acerca das manifestacoes de interesses e de
necessidades de as criangas brincarem, produzimos o planejamento. Sistematizamos
a proposta Brincando com o Atletismo, conforme as unidades tematicas: a)
Brincadeiras de Correr; b) Brincadeiras de Saltar; e c) Brincadeiras de Arremessar. O
faz de conta se tornou uma importante estratégia em todo o planejamento para
ressignificarmos os jogos e as brincadeiras dos educandos, bem como para ampliar

as formas de explorar o ambiente fora da sala de aula com eles.

Para Corsaro (2002), o brincar de faz de conta é fonte de desenvolvimento e de
aprendizagem para a crianca. O autor da énfase a essa atividade, que ajuda ela nos

processos de reproducdes interpretativas a partir das suas légicas de interagdo com
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o mundo adulto. Isso significa considerar que o infantil reelabora os seus processos
de aprendizagens e atribui a eles novos significados, com novas interpretacdes, que
evidenciam a sua capacidade inventiva de operar com o imagindrio. A interagdo entre
a fantasia, a imaginacdo e a realidade presentes no faz de conta potencializa
producdes de experiéncias significativas e de acdes pelas criancas, assim como

novas formas de produzir conhecimentos.

Para iniciar o contetdo Brincadeiras de Correr, as criangas assistiram um trecho do
filme Os Croods®®, que representava uma familia da pré-histéria em busca de explorar
o mundo com muitas aventuras. Elas foram convidadas a explorar a escola fora da
sala de aula, trajadas com vestimentas representativas do periodo e com mascaras

de dinossauros, como mostra o relato da Estagiaria J e as Imagens 8 e 9:

Ficamos um pouco com medo de sairmos da sala de aula sem um
direcionamento com as criancas, em busca de explorar o ambiente fora da
sala de aula, com receio delas dispersarem. Mas percebemos que elas
mesmas iam criando um préprio roteiro de exploragéo, por ja conhecerem o
espaco, e foi muito divertido. Escalamos montanhas (rampa que permite
acesso ao parque de areia), pulamos raizes de &rvores, desviamos dos
balangos (obstaculos da floresta), escorregamos em morros (disseram elas
ao escorregarem no escorregar grande do parquinho), sentimos a natureza
(percebendo as plantas do espaco) e brincamos muito de pique pega com as
vestimentas (Diario de Campo, fala do Estagiario J).

Imagem 8 — Criancgas trajadas com vestimentas da pré-histéria e com méascaras de dinossauros

Fonte: elaborag&o propria.

68 No Filme, a familia corre dos predadores (os dinossauros), sobe e salta em arvores, pula o rio,
escorrega na grama etc. A passagem da pelicula Os Croods apresenta 0s personagens realizando
vérias préticas referentes ao conteddo Brincando com o Atletismo, que iriamos iniciar com as
criangas.
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Imagem 9 — Criancas trajadas com vestimentas da pré-histéria e com mascaras de dinossauros
iniciando as atividades

Fonte: elaborag&o propria.

No diario de campo seguido das imagens 8 e 9, ficou evidente o modo como a
interpretacdo de papéis desenvolvida pelos(as) educandos(as) foi significativa no ato
de explorar o ambiente e de criar novos significados para ele, nos quais puderam se
transformar nos personagens e 0s imitavam a todo o tempo. Salientamos a
importancia de propiciar tempos e espacos para as brincadeiras de faz de conta na
Educacao Infantil, possibilitando momentos de criacdo, de invencao, de imaginacao e
de autonomia. Para Linn (2010), o fazer de conta € uma alternativa para enfrentar os
medos, 0s anseios, as inquietacbes, as vontades, as expectativas e as fantasias
préprias. Ao brincar e utilizar a imaginacdo para expressar suas vontades e
expectativas, as criancas deixam de ocupar uma condicdo de passividade e passam

a ser ativas, autoras e protagonistas de suas préprias vidas.

As passagens a seguir, retiradas do Diario de Campo, apresentam as falas manifes-

tadas pelas criancas na brincadeira de explorar o ambiente fora da sala de aula:

Sou um dinossauro que corre muito rapido e vou pegar vocés (Diario de
Campo, fala da Crianca 1).

Eu sou um corredor muito rapido, que os dinossauros ndo vao me pegar
nunca (Diario de Campo, fala da Crianc¢a 2).

Eu vou achar um galho bem alto nessa floresta e os dinossauros ndo vao me
pegar nunca, porque eu vou pular nele (Diario de Campo, fala da Crianca 3)
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E importante destacar a brincadeira como linguagem essencial da crianca e a
ludicidade como fator que enriquece o seu desenvolvimento e aprendizado
(FRIEDMANN, 2006). Na El, as brincadeiras e as interacdes sdo eixos estruturantes
do curriculo, ou seja, sdo os canais por onde devem ocorrer 0S processos educativos
desenvolvidos com elas (BRASIL, 2013, 2018). Nesse sentido, o brincar € inerente ao
universo infantil e, desse modo, foi privilegiado nos processos educativos que
planejamos conduzir com elas. Buscamos desvincular de nossas mediagdes o brincar
instrumental, utilizado apenas como meio para o desenvolvimento de determinadas
aprendizagens, e priorizamos um brincar em que as criangas tiveram a possibilidade

de manifestar as suas agéncias e produc¢des culturais.

Ao analisar o Plano de Ensino da professora de projetos culturais direcionado ao Eixo
Movimento, notamos que ele estava organizado em trimestres e dividido por blocos:
1) Creche |, Il e lll; 2) Pré-escola | e Il. Observamos, no documento, as competéncias
e habilidades consideradas necessérias para o desenvolvimento infantil. S&o
exemplos: valorizar as suas proprias conquistas; ampliar as possibilidades de
expressao do proprio corpo; explorar diferentes dinamicas de movimento e possibilitar
o manuseio de diferentes objetos. Dentre as propostas de atividades apontadas para
o desenvolvimento dessas habilidades e competéncias, estavam: dramatizacoes
gerais/imitacdes; circuitos de atencao, equilibrio, coordenacao e raciocinio em equipe;

jogos de regras, equilibrio e coordenacéo.

Notamos que havia, em certa medida, uma contradicdo entre os objetivos propostos
e as atividades indicadas, como se cada qual denotasse uma concepc¢ao de trabalho
pedagogico na El. Enquanto os objetivos eram descritos por verbos que sugerem
estimulo ao potencial criativo da crianca, como valorizar, ampliar, explorar e
possibilitar, as atividades indicadas apontavam para um trabalho diretivo, externa-
mente orientado, com énfase em padrdes de movimentos pré-estabelecidos e no
desenvolvimento de habilidades motoras. Entretanto, concordamos com Daolio (1997,

p. 22) quando afirma que,

Se é necessario saber como ensinar uma habilidade motora, é igualmente
necessario saber o significado desta habilidade em nossa cultura, sob o risco
dos profissionais de Educacao Fisica transmitir [sic] aos alunos de forma
acritica, porém tecnicamente competente, certos modismos ou praticas que
pouco contribuirdo para o acervo cultural dos mesmos.
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De acordo com as DCNEI e a BNCC, que sdo os documentos orientadores mais
recentes da El, e com a producdo académica da area, 0os processos pedagodgicos,
nessa etapa educacional, devem ocorrer por meio da valorizacdo das diferentes
linguagens e através de campos de experiéncias que valorizem o protagonismo e a
participacdo criativa e autoral das criancas (BRASIL, 2013a, 2018; MELLO et al.,
2020).

Para Dahlberg, Pence e Moss (2003), as concepcdes de infancia foram se
modificando ao longo do tempo, migrando de um extremo que concebia as criancas
como seres imaturos e incapazes para um novo olhar em que elas passam a ser
consideradas/inseridas na realidade e nas atividades cotidianas. Contudo, & impor-
tante citar que, quando uma nova concepg¢ao surge no campo cientifico, as anteriores
nao deixam de existir, mas passam a coexistir no mesmo cenario, o que pode

caracterizar diferentes propostas curriculares presentes nos curriculos da El.

Sem a intencédo de negar as contribuicbes das concepc¢des desenvolvimentistas, a
Sociologia da Infancia busca por um movimento de reconceitualizacdo da pequena
infancia. Esse campo considera a crianga como sujeito integral, social, participante
ativo e competente. Nesse sentido, a Sociologia da Infancia busca retirar as criancas
da condic&o de anomia e de invisibilidade social, considerando-as como seres sociais
ativos que recebem e ressignificam a cultura em que estdo inseridas (SARMENTO,
2013).

Ao preconizar 0s pressupostos da Sociologia da Infancia e buscar internaliza-los em
nossas acées com as criancas, identificamos possibilidades de mediacéo a partir do
gue elas demonstravam nas aulas. As manifestacées dos infantis, que muitas vezes
passam despercebidas pelos(as) docentes, inspiraram algumas atividades dos
estagiarios e favoreceram o protagonismo. Na fala do Estagiario F, percebemos o
modo como as manifestacbes das criancas reelaboraram suas préaticas, como

observado nesta passagem retirada do Diario de Campo:

A atividade proposta ndo estava dando muito certo. As criangas ficaram bem
dispersas, correndo todas juntas em busca das frutas e esqueciam de vigiar
suas casas, até que uma crianga disse: “Vamos fazer uma correntinha nas
nossas frutas, assim ninguém vai pegar”. Vendo aquilo de longe, eu disse
[estagiario]: “Olha a estratégia que eles criaram, enquanto uns vigiam as
frutas da casa, os outros vao buscar novas frutas” [...] e todas as criangas
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comecaram a fazer correntinha em volta das frutas da sua casa (Diério de
Campo, fala do Estagiario F).

Nesse episadio, na tematica Brincadeiras de corrida, permeados pelo faz de conta, os
estagiarios apresentaram as criancas a brincadeira pique fruta®. A atividade foi
ressignificada a partir da criacdo de um contexto ludico para que acontecesse uma
progressdo da temética em relagcdo as media¢Bes anteriores. Os pequenos foram
convidados a explorar novamente o ambiente com suas familias (dois grupos de
criancas), assim como no filme Os Croods, para procurarem seus alimentos na
brincadeira, pois percebemos como esse momento de experimentacdo do espaco
tinha se mostrado significativo. E possivel observar essa a¢éo na Imagem 10, com as

criangas brincando de correr e explorando a imaginagéo:

Imagem 10 — Criancas vivenciando a brincadeira de pique fruta

Fonte: elaboracao propria.

69 Ressignificamos a brincadeira pique bandeirinha, em que, ao invés de utilizarmos a bandeira, usamos
frutas como forma de premiacg&o por atingir o objetivo de atravessar o campo alheio.
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Para vivenciar a brincadeira, as criancas precisariam atravessar a casa alheia para
buscar alimento e, ao mesmo tempo, vigiar os mantimentos que tinham em sua casa.
Nossa intengdo era promover um cenario ladico para que elas tivessem autonomia
para criar seus proprios enredos e modos de experimentar essa préatica. A experiéncia
foi possivel pela interacdo com o faz de conta e a ludicidade. Habilidades como andar,
correr e saltar, que caracterizam o atletismo (tematica das mediacdes), foram

potencialmente estimuladas pela participacdo criativa das criancas na brincadeira.

Divididas em grupos de familias das cavernas, as criangas definiram quem seriam 0s
integrantes dessa familia (pai, mae, filhos/filhas e tios/tias), fazendo jus as represen-
tacdes e as atribuicbes que sao direcionadas a ela pela sociedade, como mostra a
fala da Crianga 4, retirada do Diario de Campo:

Eu sou o pai e vocé é a mée, quem manda somos nés! Vocé [apontando para
uma crianca] vai ser o filho mais velho, porque € mais forte e corre muito
rapido. Ja vocé [apontando para outra crianga] vai ser a filha mais nova,
porque é mais pequenininha e vamos ter que ajudar (Diario de Campo, fala
da Crianga 4).

Nos diferentes modos de apropriagdo, nao existe um sujeito passivo que consome de
forma mecanica as praticas a ele disponibilizadas, mas aquele que produz interacdes
com objeto do consumo, manifesta suas vontades e imprime suas marcas, produzindo
cultura (CERTEAU, 2014). Na possibilidade de se apropriar do universo ludico, as
criancas, quando brincam, criam diferentes situagdes imaginarias, simulam perso-
nagens (mée, pai, filhos e animais) e transformam o ambiente de acordo com suas

necessidades.

Para Leite et al. (2017), esse tipo de brincadeira em que as criangcas buscam
representar as suas realidades nas acfes manifestadas com seus pares se
caracteriza como jogo de papéis ou jogo protagonizado. Nas palavras de Vygotsky
(2009, p. 17), “[...] ndo €& uma simples recordagdo do que vivenciou, mas uma
reelaboracgéo criativa de impressdes vivenciadas”. Na passagem acima, retirada do
Diario de Campo, é possivel perceber que o processo de interpretar papéis na
brincadeira das criancas nao estava condicionado ao uso de brinquedos tecnolégicos
ou sofisticados, vestimentas etc., mas sim a um ambiente que as desafiaram a criar,

imaginar e produzir cultura.
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Conforme observamos no Capitulo | desta tese, Vygotsky caracteriza esse tipo de
brincadeira com uma dupla funcdo: separar objeto de significado e permitir que as
criancas internalizem papéis sociais que estdo além do seu nivel de desenvolvimento
real. O autor ainda complementa que a imaginacdo representa um elo com a
realidade, por ser movida pelas experiéncias, pelas vivéncias anteriores e pelo
contexto social em que se vive. As criangas, em suas brincadeiras, utilizam-se dos
jogos de papéis para ressignificar sua realidade e reinterpreta-la. A imaginacao é “[...]
uma combinacdo dessas impressbes, e baseada nelas, a construgcdo de uma
realidade nova que responde as aspiragcdes e aos anseios da crianga” (VYGOTSKY,
2009, p. 17).

Ainda na temética Brincadeiras de Correr e movidos por um desejo das criancas,
proporcionamos um momento de experimentacdo de diferentes tipos de piques
indicados por elas. O primeiro deles foi o pique corrente em grupo, com variacao para
duplas na sequéncia, e o pique super-herdis, que durou praticamente toda a mediacdo
pedagdgica, como mostra o relato do Estagiario J, retirado do Diario de Campo:

Brincamos, entdo, de pique super-herdis, criado por elas. Abrimos 0 nosso
celular e entramos na internet para que elas pudessem escolher quais elas
gueriam ser na brincadeira, pois ndo haviamos pensado nesse pique
inicialmente. Tivemos Homem-Aranha, Feiticeira, Capitdo América, Homem
de Ferro, Hulk, Mulher Maravilha, Batman e o Lanterna Verde. O que nos
chamou atencéo é que nem todas as criangas conheciam esses super-herois
e, por ndo conhecerem, criaram seus proprios superpoderes e um trunfo para
ndo serem pegadas pelo pegador. Notamos que, mesmo as mascaras e
capas proporcionando ainda mais uma condic¢éo ludica para as brincadeiras,
néo foi um requisito para que a brincadeira acontecesse. A imaginacéo delas
vai muito além somente da utilizacdo de objetos. Na sequéncia, iamos
mudando as regras a cada rodada, até que cada um pudesse escolher uma
nova regra e superpoder (Diario de Campo, fala do Estagiario F).

Nessa passagem, destacamos o0 desejo manifestado pelas criancas de brincarem com
personagens de filmes e de desenhos animados, no caso, 0s super-herois.
Considerando os aspectos simbdlicos da cultura infantil, Corsaro (2011, p. 134)
apresenta trés elementos: 1) Midia dirigida a infancia (desenhos, filmes e outros); 2)
Literatura infantil (especialmente os contos de fadas); e 3) Valores miticos e lendas
(Papai Noel, a Fada do Dente e outros). Para o autor, esses elementos possibilitam
apropriagédo, interpretacdo e manipulacdo da producao cultural por meio da

brincadeira.
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De acordo com Barbosa (2018, p. 235), a medida em que as criancas assistem
desenhos, filmes e outros, “[...] elas brincam, atribuem sentido aos personagens, criam
enredos e aumentam seu capital cultural ludico”. Mello et al. (2020, p. 330)
complementam que a maneira peculiar com que as criangas se apropriam das suas
realidades e do que Ihes é apresentado pode acontecer de diferentes formas, como,
por exemplo, “[...] o uso inusitado de um objeto, a subversdo da regra de uma
brincadeira, a transgressao de uma linguagem especifica e até questionamento de
condutas e estereotipos impostos”.

Esse modo de apropriacdo ficou evidente também em diferentes momentos nas
mediacOes pedagdgicas realizadas sobre a temética Brincadeiras de Arremessar, em
gue as criangas, a todo o momento, buscavam maneiras de ressignificar a brincadeira
e de criar algo novo. No trecho extraido do diario de campo, seguido pela Imagem 11,
€ possivel observar o modo como uma crianca reivindicou a inclusdo de um novo

personagem e se tornou a fiscal da brincadeira, dando um novo sentido a pratica.

Na realizagéo da brincadeira, todas as criangas estavam atentas para acertar
o alvo [...]. No ato de jogar, uma menina disse: “Tia, quero ser a fiscal desse
jogo, porque, se ficar na linha, eu tenho que decidir se valeu ou nédo, né?”.
Entéo, ela ficou sentada ao lado do alvo até o final da atividade. Depois, todas
as criangas queriam ser fiscais. Apesar de ndo termos imaginado essa
possibilidade, deixamos que a brincadeira tomasse rumos a partir das
sugestdes manifestadas pelas criangas (Diario de Campo, fala do Estagiario
J).

Imagem 11 — Crianca fiscalizando a brincadeira

Fonte: elaboragéo propria.
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A temética Brincadeiras de Arremessar se concretizou, ainda, pela participacdo das
criancas na idealizacdo de novos alvos. Essas atividades foram realizadas como
progresséao da brincadeira boliche, indicada por uma menina apos observar o simbolo

do Disc6bolo’™ na camisa do Estagiario F, conforme ilustrado pela Imagem 12.

Imagem 12 — Discébolo na camisa do estagiario
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A associacao tanto da insercdo de um novo personagem a brincadeira, sendo ele o
fiscal, quanto do Discobolo ao jogo de boliche feita pela crianca denota a maneira
peculiar que ela possui de interpretar a realidade. De acordo com Corsaro (2009), pela
reproducdo interpretativa, o infantil interpreta criativamente a realidade, ndo pela
l6gica da repeticdo, mas, sim, da criacdo de novos sentidos e significados que ele
atribui aos bens culturais. Para o autor, a socializa¢do de algo novo e inusitado pelas

criancas se materializa no processo de apropriacao, de reinvencao e de reproducao.

Em brincadeiras coletivas e conjuntas, elas imaginam, compartilham e criam culturas

de pares com seus parceiros. Na visao do pesquisador, “as criangas apreendem

70 O Discébolo é uma estatua esculpida pelo grego Miron para homenagear um atleta em uma
competicdo de lancamento de disco. A imagem dessa obra é muito utilizada como simbolo da
Educacgéo Fisica (ROCHA, 2020).
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criativamente informacdes do mundo adulto para produzir suas culturas préprias e
singulares” (CORSARO, 2009, p. 31-32). Dar visibilidade as producdes infantis que
revelam as culturas de pares dos pequenos possibilita-nos compreender os seus

pontos de vistas, observando o que fazem, sentem, pensam e demonstram.

Diante disso, consideramos que o campo da Sociologia da Infancia oferece subsidios
para compreendermos as criangas em suas praticas. Na experiéncia vivenciada,
tivemos alguns indicios e possibilidades em que elas demonstraram que ndo sdo
sujeitos passivos, mas que interagem, interpretam e ressignificam o contexto. Por
esses motivos, € importante que o professor incorpore essas manifestacbées em suas
mediacdes, de modo que reconheca as singularidades das criancas e desenvolva um
olhar atento para as a¢fes delas no ato de suas praticas pedagogicas.

As narrativas extraidas dos diarios de campo evidenciam o0 modo como os estagiarios
modificaram as suas maneiras de perceber as criancas no decorrer das mediacdes.
Esse fato denota que as experiéncias com a EF na El se constituiram como processos

formativos para eles:

Eu tentei ficar muito atento tanto nas observac¢des da aula da professora de
projetos culturais como nas nossas aulas, mas ndo é facil olhar para a
crianca, ver que ela ndo esta seguindo as atividades que cuidadosamente
planejamos para a aula e encontrar possibilidades nisso (Diario de Campo,
fala do Estagiério J).

Na teoria, eu entendi como atribuir sentido ao que as criancas estdo
manifestando corporalmente ou falando, mas, na pratica, as coisas sdo mais
intensas, é tudo acontecendo ao mesmo tempo. Por isso, eu acho que é um
processo lento, pois a gente sempre tende a ver as coisas como indisciplina
(Diario de Campo, fala do Estagiério F).

Na pesquisa-acdo colaborativa (IBIAPINA, 2008), o professor se constitui sujeito de
aprendizagem nas a¢fes com o contexto e nas atitudes de colaboracdo. Esse ideal
de estudo ratifica tanto a produgédo do conhecimento quanto a formacdo docente.
Como uma via de mao dupla, os sujeitos envolvidos ressignificaram suas agoes,
compartilharam saberes, experiéncias e produziram cultura nas relacdes estabe-

lecidas entre si e o cotidiano.

No ambito da formagédo docente, destacamos o reconhecimento do protagonismo e

das agéncias das criancas feito pelos estagiarios. Apesar de concebido como um ideal
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formativo a priori, visto que essa concepc¢ao subsidiaria nossas acgoes, foi o dia a dia
das praticas de intervencdo que oportunizou aos estudantes maior compreensao
acerca dessas questbes. Com atencdo plena a ausculta da crianca e suas
enunciagdes, os professores em formagao afinaram os seus sentidos e passaram a
olhar, a ouvir e a perceber, de forma mais dilatada e sensivel, as reivindicacdes e
manifestacbes dos infantis. De acordo com Tardif (2011), o oficio docente néo
acontece por acaso, ele se materializa por meio do exercicio da profissao, através da
imersao docente em vivéncias e em praticas simultaneamente realizadas com outros
sujeitos pertencentes ao contexto. E a partir dessa relacdo de interacdo com o

contexto que o docente edifica 0 seu saber e a sua identidade pessoal e social.

A mudanca na maneira de o educador conceber as criancas e de interpretar suas
praticas, percebendo-as como producdes auténticas e autbnomas presentes nas
mediacdes, € um processo continuo e inacabado. Precisamos dar-lhes ouvidos para
captar o que elas sentem e pensam sobre si e 0 mundo, com base em suas légicas
de apropriacéo da realidade. Consideramos as linguagens infantis, sobretudo aquelas
expressas pelas acdes corporais dos pequenos, como pressupostos fundamentais
para a conducdo do trabalho pedagdgico na El, que deve ser centrado na crianga,

assumindo o corpo e 0 movimento como principais canais de mediagcédo com ela.

Para Sarmento (2013, p. 19), “a crianca nao &, definitivamente, o adulto imperfeito e
imaturo, mas é o outro do adulto, isto €, entre crianca e adultos ha uma relacdo néao
de incompletude, mas de alteridade”. Desse modo, compreendemos que as criangas
possuem um ponto de vista que € diferente do adulto, mas néo inferior, e que elas

fazem, sentem, pensam e demonstram por meio das suas proprias linguagens.

3.5 ARTICULACAO CURRICULAR E AS RELACOES COLABORATIVAS
ESTABELECIDAS NO COTIDIANO DA EDUCACAO INFANTIL

Estudos que discutem o trabalho pedagdégico da EF na dinamica curricular da El tém
ganhado visibilidade no campo cientifico (ROCHA, 2015), principalmente pelo modo

ndo disciplinar de organizagdo dessa etapa da educacdo. Em nossa experiéncia, a
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intencdo de inserir a EF no cotidiano de um CMEI que néo possui essa area do
conhecimento em seu curriculo tornou-se um desafio a ser superado. Sentimos a
dificuldade de interlocucéo e de trocas entre as diferentes areas e profissionais, dada
a auséncia de um(a) pedagogo(a) para mediar o trabalho articulado entre os(as)

docentes.

Nessa perspectiva, buscamos como estratégia transitar pelos espagos/tempos que 0s
outros sujeitos rotineiramente estavam presentes, sendo eles o patio de areia, 0
refeitdrio e o corredor de concreto na frente do refeitoério. Embora a EF ndo estivesse
inserida no curriculo prescrito daquela instituicdo, tentamos promover algumas
aproximacdes. Para Oliveira (2016)%, “o curriculo praticado no chao da escola coloca
em didlogo tudo aquilo que os sujeitos sabem e fazem com aquilo que vem do

prescrito. O curriculo ndo vem de cima para baixo, vem do cotidiano”.

Assim, além do desejo de extrapolar o espaco de sala de aula, onde comumente eram
realizados os encontros ministrados pela professora de projetos culturais, nossa
intencao era explorar o ambiente educacional com as criancas a fim de dar visibilidade
a elas, as nossas acbes e de fomentar didlogos com os demais sujeitos. Consi-
deramos que a utilizacdo do espacgo externo para a realizagdo das atividades foi

fundamental para que criAssemos uma relacdo de aproximacao aos outros docentes.

Os trechos extraidos do Diario de Campo evidenciam alguns dialogos que conse-
guimos estabelecer com os(as) professores(as) a partir da nossa circulagéo por outros
espacos do CMElI, fora da sala:

Quando passamos pelo péatio em direcdo a area verde, a professora que
estava com as criancas lanchando ficou olhando para nés e disse: “Nossal
Que legal esses trajes! O que vocés irdo fazer? Vou querer essas roupas e
mascaras emprestadas para minhas aulas”. A Estagiaria J contou a ela o
conteldo e a atividade que estavam sendo realizados, enquanto o Estagiario
F seguia com as criancas para a area verde em frente ao refeitério. Ao final
da aula, aproximamo-nos da professora e contamos sobre 0 nosso planeja-
mento, dizendo que estavamos a disposicdo caso ela quisesse 0s trajes
emprestados (Diario de Campo, fala do Estagiério J).

A professora de projetos culturais participou bastante dessa aula, ajudou-nos
a bater a corda, entrou dentro da corda para pular também e nos dava alguns
toques bem legais, pois era uma brincadeira que ela tinha costume de levar
para as criancas na sala por conta do espaco. Por estarmos ministrando a

71 Palestra Proferida no Encontro da Associacdo Nacional de Pés-Graduacao e Pesquisa em Educacao
(ANPEd), Curitiba, em julho de 2016.
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aula em um lugar de passagem dos demais, que era no refeitério, uma
professora de outra turma entrou no meio da brincadeira e comegou a pular
corda com a gente e disse: “Preciso de vocés nas minhas aulas também,
vamos pensar em algo legal” (Diario de Campo, fala do Estagiario F).

Consideramos que essas primeiras aproximag¢des aconteceram nos entremomentos
da instituicdo, que, conforme Richter (2005), caracteriza os intervalos entre um
momento e outro da rotina de movimentagcao entre um espaco e outro, uma atividade
e outra e um cuidado e outro. “[...] SGo momentos pouco frequentes quando se trata
do deslocamento pelo terreno” (RICHTER, 2005, p. 116).

Foram os entremomentos que nos oportunizaram ser percebidos no cotidiano do
CMELI. Contudo, apesar das nossas tentativas de aproximacao, em algumas ocasioes,
como no encontro com a familia, na organizacdo de acdes culturais e nas reunides
pedagdgicas, ndo fomos convidados a participar. A professora de projetos culturais
justifica que, pelo fato de estarmos presentes apenas um dia da semana no CMEI, ela
mesma, muitas vezes, se esquecia de nos chamar. Apesar disso, essa realidade foi
se modificando. Um episddio ocorrido na semana de comemoracdo do Dia das
Criancas evidencia maior percepcdo a nossa presenca. O trecho retirado do nosso

Diario de Campo traz a descricédo da fala da diretora:

Ao vermos que varios professores e a diretora estavam conversando em uma
roda, nos aproximamos para dialogar com eles. Quando a diretora nos viu,
acenou com os bracos, convidando-nos para nos aproximar e logo comecou
a falar: “Nessa correria louca de fim de ano, acabamos esquecendo de vocés,
guando percebemos, j4 estava em cima do Dia das Criancas, mas estou
pensando em fazer algo legal para o Dia da Familia e vamos precisar de
vocés, hein!” (Diario de Campo, fala da Diretora).

Para Faria (2012), as relagdes que o0s sujeitos estabelecem no cotidiano sdo como
uma alternativa que se contrapde a cultura do isolamento docente e disciplinar, ou
seja, elas se materializam como um modo de gerir e de transformar coletivamente os
problemas advindos da realidade social. Com base nesse entendimento, comegamos
a buscar momentos oportunos que nos possibilitassem o dialogo e as trocas com

outros professores no dia a dia das nossas insergoes.
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Consideramos que a aproximacao estabelecida no Dia das Criancas com a diretora e
os(as) demais docentes foi significativa por se caracterizar como um pontapé inicial
para o estreitamento das nossas relacdes. Na ocasido, dialogamos de maneira des-
contraida sobre as criancas, as turmas, as brincadeiras, a vida pessoal, as festas de

fim de ano e os proximos eventos da instituicao.

Ao término do periodo de nossa insercdo no CMEI, tentamos organizar um encontro
com a diretora e os(as) demais professores(as) para que pudéssemos conversar
sobre as experiéncias com o estagio da EF, mas so foi possivel obter algum retorno
da direcdo. O relato extraido do nosso Diario de Campo evidencia a fala da diretora.
Além de agradecer a nossa presenca, ela partilhou conosco seus desejos de maior

aproximacéao da familia e continuidade da parceria com o estagio supervisionado:

Eu agradeco muito a presenca de vocés aqui na instituicdo, eu acho que nés
precisamos nos unir mais nas a¢fes que acontecem aqui no cotidiano.
Inclusive, eu quero trazer mais a familia para dentro da institui¢cdo, criar um
vinculo legal dos professores com os pais. [...] Até pensei sobre o tema da
reunido inicial do ano de 2020, que vai ser sobre a colaboracéo, que aqui noés
precisamos desenvolver um trabalho de formiguinha, um ajudando o outro.
Entdo, saibam que a instituicdo estd de portas abertas caso o estagio de
vocés continue. Seria bem legal!” (Diario de Campo, fala da Diretora).

A fala da diretora traz elementos que sugerem uma avaliacdo positiva do nosso
trabalho, especialmente pelo desejo de continuidade do estagio e pelo fomento de
acOes de colaboracdo entre os sujeitos e as familias. Contudo, o nosso ideal de
materializacéo de atividades colaborativas articuladas com outras areas e sujeitos foi
comprometido pela pandemia da Covid-19, que reduziu o periodo da nossa insercao

e imp6s limites as nossas propostas de acoes.

Apesar dessa circunstancia, consideramos a possibilidade de termos acenado vias de
acOes colaborativas entre as diferentes areas e sujeitos. As iniciativas da EF, ao
mostrarem-se abertas a colaboragéo, podem ter despertado, nos sujeitos escolares,
a percepcédo de que é possivel fazer uma pratica pedagogica que implica considerar
as criancas, as familias e a interlocucdo com os diferentes sujeitos no dia a dia da

instituicao.
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3.6 O QUE APRENDEMOS COM A EXPERIENCIA VIVENCIADA

Ao considerarmos a poténcia dos curriculos produzidos com as criangas no cotidiano,
buscamos diferentes maneiras de reconhecé-las como protagonistas e sujeitos nas
mediacbes. As acBes empreendidas pelos estagiarios foram provenientes das
narrativas das criancas e da ausculta as suas formas de expresséo. A capacidade de
captar as producdes culturais infantis ao ponto de percebé-las como potencial a acéo
educativa nao foi algo dado a priori, mas se constituiu como processo formativo para
todos os envolvidos. Nesse sentido, a experiéncia compartilhada nos oportunizou
refinar o olhar (e, ainda, os ouvidos, a voz, a disposi¢ao corporal) para lidar com os

pequenos e suas manifestacfes expressivas.

Na pesquisa-agéo realizada, reconhecemos os limites das nossas agdes colaborativas
em decorréncia da nossa dificuldade de aproximacdo com 0S outros sujeitos e,
sobretudo, em raz&do da pandemia, que trouxe implicacdes sobre o tempo de nossa
permanéncia no CMEI. Contudo, apesar dos desafios, é possivel olhar para os dados
e observar o empenho dos estagiarios para que essas acdes ocorressem. Consi-
deramos o trabalho em colaboracdo como algo a ser conquistado e ndo como
elemento previamente concedido. Apesar de constituidas como meta e pressuposto
de nossa insercdo, as acdes colaborativas ndo se estabeleceram de maneira
imediata, mas como um processo de conquista, que despertou, nos outros sujeitos,

uma atencao maior a essas possibilidades.

Destacamos o reconhecimento dos estagiarios como pertencentes aquele cotidiano,
como uma conquista das investidas de aproximacao por eles iniciadas. Ressaltamos,
também, a atitude de colaboracéo proveniente das criancas no decorrer do processo
de construcdo das praticas pedagoégicas com a EF. Delas, extraimos contetdos e
modus operandi para agir pedagogicamente. A partir das suas producgdes culturais,
elas deram visibilidade a EF naquele contexto e despertaram a atenc&o da diretora,

gue manifestou o interesse pela continuidade do estagio.

Consideramos que a participacao das criangcas nas mediacOes deixou brechas para
gue outros sujeitos (professores(as) interagissem conosco. Assim, compreendemos
gue as praticas pedagdgicas da EF centradas no protagonismo infantil se constituiram

como contribuicdo dessa area aquela realidade, que ndo continha esse campo do
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conhecimento. Esse € um legado das acdes colaborativas com foco na valorizacéo da

criangca como agente em seus processos de socializagao.

Por fim, ressaltamos a importancia da realizacdo de estudos que deem visibilidade a
pratica pedagdégica da EF com a El, como também de pesquisas realizadas com as
criancas, que admitem uma escuta mais sensivel aos seus interesses e necessidades.
Reconhecemos que sdo muitos os limites e os desafios para agdes colaborativas.
Contudo, a participagdo interativa por nos iniciada constituiu-se como um pontapé
importante para a abertura das possibilidades de didlogos com a EF naquela
instituicdo, conduzida por profissionais com formacdo especifica nessa area e pelo

reconhecimento das contribui¢cdes das criangas.



152

CONSIDERACOES FINAIS DA TESE

Esta tese tem como objeto de estudo as praticas pedagogicas da Educacéo Fisica
(EF) com a Educacéo Infantil (El) no interior do estado do Espirito Santo (ES). Essas
praticas foram focalizadas em duas dimensdes: uma macro, relacionada as
representacdes de professores(as) de Educagao Fisica que atuam na Educagao
Infantil em nove microrregides do estado, e outra micro, direcionada a analise de uma
experiéncia pedagdgica em um municipio que n&o possui essa area do conhecimento

nos cotidianos das instituicdes infantis.

Antes de apresentarmos as nossas reflexdes finais sobre o estudo empreendido, cabe
pontuar alguns desafios que se apresentam para a legitimacédo da Educacao Fisica
no contexto da Educacdo Infanti. Essa area do conhecimento vem sendo
frequentemente questionada sobre a sua pertinéncia na primeira etapa da Educagao
Basica no Brasil, em particular pelo Movimento Interféruns de Educacao Infantil no
Brasil (MIEIB), que advoga pela nao inclusdo de professores especialistas na El
(Educacao Fisica, Artes, Musica etc.). De fato, a Educacéo Infantil possui uma forma
escolar prépria, que ndo se organiza de maneira disciplinar. Contudo, ao defendermos
a presenca da EF nessa etapa, perspectivamos uma pratica pedagdgica articulada
com outras linguagens, campos de experiéncias, areas do conhecimento e sujeitos,
mediada por projetos coletivamente elaborados, ancorados na centralidade e nas

agéncias das criangas.

Uma das principais tensbes se materializa na preocupacao da Educagao Infantil
assumir um modelo escolarizante de ensino, de carater disciplinar, com uma
abordagem fragmentada do conhecimento. Certamente, é possivel que em muitos
contextos ainda se tenha esse modelo pedagdgico, pautado em uma perspectiva
desenvolvimentista, que pouco dialoga com a concepcédo de infancia e de El
preconizada pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgdo Infantil e
ratificada pela Base Nacional Comum Curricular, assim como em muitas pesquisas

nos campos da Educacéao e da Educacéao Fisica.

Entretanto, esse modelo reducionista, que também é comum a diferentes areas do

conhecimento e docentes que atuam na El, inclusive na area da pedagogia, nao
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justifica a exclusdo de um campo do conhecimento que apresenta muitas
contribuigdes para o desenvolvimento e a socializag&do das criangas, assim como para
a articulagdo curricular, sobretudo quando se concebe os infantis como sujeitos do
proprio desenvolvimento. Como diz um sabio ditado popular: ndo podemos, com a

justificativa de jogar fora a agua suja do banho, também jogar o bebé.

As criangas ndao chegam as instituigdes infantis como uma folha em branco, como uma
tabula rasa a ser preenchida pela racionalidade do adulto. E por meio da dimensao
corporal que elas, ainda em processo de internalizagdo da linguagem verbal,
constroem as suas experiéncias, relacionam-se com o mundo e com 0s outros,
produzem cultura e afirmam as suas identidades. A dimensido motora do
comportamento ndo € exclusividade da EF, outras areas podem e devem trabalhar
com essa dimensdo na educagdo da pequena infancia. Porém, devido a
especificidade epistemoldgica do seu objeto de estudo, a EF apresenta contribui¢cdes
significativas e singulares as criangas e a El, ampliando as experiéncias de movimento
dos infantis, mediadas pelas diferentes manifestagdes da cultura corporal de

movimento, que elas apreendem e ressignificam.

Nessa perspectiva, a EF pode contribuir para a superacdo de uma apropriacao apenas
funcionalista dos jogos e das brincadeiras, que muitas vezes sao utilizados pelas
professoras regentes como meio, como estratégia metodoldogica para o
desenvolvimento de determinadas aprendizagens, em especial daquelas atreladas a
alfabetizacéo. De fato, essas aprendizagens sdo necessarias, mas reduzir a fungéo
da El a preparacéo para as etapas posteriores do processo de escolarizagao significa
conceber as criangas apenas como um vir a ser, negligenciando-as como um ser que
é, com necessidades, interesses e expectativas relacionadas ao tempo presente.

Afinal, o tempo da infancia n&o deve ser reduzido a uma transicido para a vida adulta.

Ao perspectivarmos as praticas da Educacédo Fisica ancoradas nos pressupostos
acima delineados, fomentamos uma experiéncia pedagdégica em um municipio no
interior do estado do Espirito Santo que ainda nao possui a presenca desse campo
do conhecimento nos cotidianos da Educacao Infantil. Nessa experiéncia, por meio da
pesquisa-acao colaborativa, enfatizamos a importancia da cultura corporal de
movimento, do brincar, do faz de conta e do protagonismo das criangas no
desenvolvimento infantil. Apesar dos limites vivenciados na pratica pedagdgica,

relacionados, principalmente, a dificuldade de estabelecer a¢des colaborativas com



154

0s outros sujeitos, verificamos a importancia da ausculta das criangas por meio de

suas diferentes linguagens.

Destacamos, nessa experiéncia, a necessidade de promover a participacao ativa das
criangas nas mediag¢des pedagdgicas, de forma a reconhecer as suas agéncias e o
seu protagonismo, bem como maneiras de exercitar o olhar atento e a escuta sensivel
para compreender, por meio de pistas indiciarias, as racionalidades infantis e as suas
l6gicas de acgado, que se constituem na alteridade em relagdo aos adultos. Como nos

ensina Francesco Tonucci (1997), é preciso enxerga-las com olhos de criangas.

Em nossa agéo, foi evidenciada a poténcia do estagio supervisionado para a formagao
inicial e continuada de professores(as) de Educacdo Fisica comprometidos com
praticas pedagogicas na El que reconhecem e dao visibilidade as criangas como
sujeitos capazes de pensarem e de agirem sobre si em seus mundos de vida. Esse
processo exigiu dos estagiarios, das professoras e da orientadora o deslocamento de
um olhar adultocéntrico, historicamente constituido em nossa sociedade, para uma

compreensao das operacgoes infantis a partir das proprias criangas.

Ao nos debrucarmos sobre o estado do Espirito Santo, constatamos, por meio do
mapeamento realizado, que a inser¢cao da Educacéao Fisica na Educacgao Infantil vem
seguindo a tendéncia nacional de ampliacdo. Nesse sentido, verificamos um avango
na presencga desse profissional nas instituigbes de EI em diferentes municipios (75%
de insergdo em todo o estado). Essa insergdo vem se configurando por meio de
diferentes concep¢des de infancia e de crianga, de praticas pedagogicas, de
provimentos profissionais, de organizagdes curriculares (creche e pré-escola; pré-
escola; ou pré-escola no contexto do Ensino Fundamental) e de referenciais tedrico-
metodoldgicos, demarcando uma diversidade e diferentes artes de fazer (CERTEAU,

2014) a EF nas instituicées de EI no interior do estado.

Observa-se, com isso, que o(a) professor(a) ndo € um(a) simples assimilador(a) e
reprodutor(a) do conhecimento externamente orientado. Ele(ela), como praticante do
cotidiano, opera sobre a cultura, processa e realiza um consumo produtivo de tais
documentos, orientagdes, concepgdes, normativas e perspectivas. Nao existe uma
identidade docente prévia ou inata, mas sim praticas que vao se construindo e sao
influenciadas pelos diferentes atravessamentos que constituem tanto o sujeito quanto

as instituicdes de EIl. Por considerarmos essa diversidade inescapavel, a nossa
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pretensao nao foi prescrever ou julgar a forma como os(as) professores(as) de EF
devem operar em suas mediagdes, mas compreender o que eles(elas) tém produzido

em suas aulas e como tém operado com a dinamica curricular da El no interior do ES.

Nesse sentido, os discursos dos(as) professores(as) de Educacédo Fisica nos
permitiram identificar categorias de analise que foram fundamentais na organizacao e
interpretacdo dos dados. Essa discussao girou em torno do papel da EF na El e
principalmente sobre o modo como as praticas pedagogicas s&o produzidas e
materializadas nas instituicdes infantis no interior do ES. Verificamos que diferentes
perspectivas permeiam as representacdes dos(as) professores(as) de EF sobre as
suas praticas com a El. Esses sujeitos transitam por diferentes concep¢des e até
mesmo articulam mais de uma concepg¢ao no seu fazer docente. Ha também transito
entre concepgdes aparentemente divergentes, demonstrando que ndo ha uma
linearidade, uma identidade fixa e sempre coerente na maneira de pensar a propria

pratica pedagogica.

Mesmo identificando a forte presenca do paradigma médico-biolégico nos discursos
dos docentes, objetivado na perspectiva desenvolvimentista, a perspectiva
socioldgica, ancorada nos novos estudos sociais sobre a infancia (TOMAS, 2017),
vem se ampliando de maneira progressiva nas praticas discursivas desses sujeitos.
Sem cair na armadilha de reforgar a dicotomia entre natureza e cultura, constatamos
que, de maneira tacita, os(as) professores(as) entrevistados(as) buscam articular, em
suas praticas pedagodgicas, os conhecimentos adquiridos ao logo de suas trajetérias
pessoais e profissionais, em uma espécie de bricolagem que, na pratica, nao

encontram tantas resisténcias como no campo teorico.

Em relacao as praticas apresentadas pelos docentes que atuam na Educacgao Infantil
no interior do Espirito Santo, verificamos que o brincar ocupa lugar de destaque em
suas mediacdes pedagodgicas. O brincar é apropriado pelos docentes de diferentes
maneiras: ora ele se apresenta como meio, direcionado para a aprendizagem de
saberes instrumentais, como a alfabetizacao, letramento e a aquisicao de habilidades
motoras; ora se constitui como objeto de ensino, com fim em si mesmo, visando a
ampliacéo do capital ludico das criancas. Nessa segunda perspectiva, as criangas tém
a oportunidade de apreender e de ressignificar a cultura, tornando-se sujeitos ativos
do proprio desenvolvimento. Compreendemos que ambas as formas podem ser traba-

Ihadas na El, contudo, chamamos atencdo para o fato de que, nessa etapa da
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Educacdao Basica, ao cumprir a sua fungdo social de educar os infantis, o(a)
educador(a) ndo deve anular o sujeito crianga. Afinal, como nos ensina Certeau

(2014), a cultura so faz sentido em seus usos.

Atrelado ao brincar, constatamos a presencga das brincadeiras de faz de conta (BFC)
nas mediagdes dos(as) professores(as) de Educacéo Fisica. Esse tipo de brincadeira
proporciona para as criangas experiéncias corporais de movimento que contribuem
para que elas construam e reconstruam simbolicamente a sua realidade. As BFC séo
utilizadas pelos(as) professores(as) em diferentes momentos de suas mediagdes
pedagogicas e com objetivos diversos. Dentre eles, destacamos: a criagao de historias
envolvendo o se-movimentar; a transposi¢cao didatica de brincadeiras tradicionais,
inserindo personagens de desenhos animados e animais; a criagdo de novas
brincadeiras por parte das criancas; a ressignificacdo de brinquedos e de materiais
disponibilizados nas mediagdes; e a criagao de circuitos motores envolvendo historias
de cagas ao tesouro. Valorizar o brincar (aqui se inclui o faz de conta) como eixo
estruturante e objeto de ensino da pratica pedagogica do(a) professor(a) de EF que
atua na EIl pressupde reconhecer a importancia das praticas corporais, da inventi-
vidade, da fantasia e das interagdes entre os pares para a constru¢ao da cultura ludica

infantil.

Nesse sentido, no que tange as praticas pedagogicas, objeto de estudo que
atravessou todos os capitulos desta tese, observa-se uma pluralidade de perspectivas
tedricas e didatico-metodolégicas que orienta as ag¢des dos docentes. Essa
pluralidade € decorrente das especificidades de cada contexto e também das
trajetdrias profissionais e de vida dos(as) professores(as) entrevistados(as). Assim,
reconhecemos que 0s processos de administragao simbdlica que os adultos langam
sobre as criangas determinam as praticas pedagogicas nas instituicdes educacionais

na qual estao inseridos.

Para Certeau (2014), as praticas dos sujeitos se constituem em um espagotempo
especifico e em um lugar praticado, expressando-se a medida em que os individuos
se relacionam e exercem dindmicas de movimento que potencializam e atualizam o
cotidiano ao qual pertencem. Nesse caso, consideramos que 0s sujeitos, para além
de experiéncias anteriores que impactaram em suas praticas, também vao se
transformando e transformando o contexto frente aos desafios que surgem e se

materializam nos cotidianos da El.
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Diante do exposto, verificamos que a tese inicial se confirma parcialmente pois, as
praticas pedagogicas dos(as) professores(as) de Educacdo Fisica que atuam em
instituicbes de Educagéo Infantil no interior do estado do Espirito Santo s&o
configuradas por um complexo amélgama sociocultural e pedagdégico, que articula
representacdes sobre a area, orientacdes pedagogicas e praticas singulares de
apropriacao cultural. Esse argumento se fortalece no sentido de que os(as) docentes
nao sao meros(as) reprodutores(as) de diretrizes e normativas, mas sujeitos que
operam e ressignificam a todo 0 momento as suas experiéncias pessoais e formativas,

suas concepcdes sobre a area e sobre a El, além da sua prépria historia de vida.



158

REFERENCIAS

ABRAMOWICZ, A.; LEVCOVITZ, D.; RODRIGUES, T. C.. Infancias em Educacéo
Infantil. Pro-Posi¢cdes, Campinas, v. 20, n. 3 (60), p. 179-197, set./dez. 2009.

ABRAMOWICZ, A. A pesquisa com criangas em infancias e a sociologia da infancia.
In: FARIA, A. L. G.; FINCO, D. (orgs.). Sociologia da Infancia no Brasil. Campinas:
Autores Associados, 2011. p. 17-35.

ABRAMOWICZ, A.; OLIVEIRA, F. A Sociologia da Infancia no Brasil: uma area em
construgdo. Educacgéo, Santa Maria, v. 35, n. 1, p. 39-52, jan./abr. 2010

ALVES, N. Sobre movimentos das pesquisas nos/dos/com os cotidianos. Teias, Rio
de Janeiro, v. 4, n. 7, p. 1-8, jan./dez. 2003.

ASSIS, L. C. Por uma perspectiva pedagogica para intervencdo da Educacéao
Fisica com a Educacdao Infantil. 2015. 181 f. Dissertacao (Mestrado em Educacéo
Fisica) — Programa de Pds-Graduacdo em Educacao Fisica, Centro de Educacéo
Fisica e Desportos, Universidade Federal do Espirito Santo, Vitoria, 2015.

BARBOSA, R. F. M.; MARTINS, R. L. D. R.; MELLO, A. S. Brincadeiras ludico-
agressivas: tensdes e possibilidades no cotidiano na Educacao Infantil. Movimento,
Porto Alegre, v. 23, n. 1, p. 159-170, jan./mar. 2017.

BARBOSA, R. F. M. Hibridismo brincante: um estudo sobre as brincadeiras ludico-
agressivas na Educacéo Infantil. 2018. 326 f. Tese (Doutorado em Educacao Fisica)
— Programa de Pé6s-Graduacdo em Educacéo Fisica, Centro de Educacao Fisica e
Desportos, Universidade Federal do Espirito Santo, Vitéria, 2018.

BARBOSA, R. F. M.; PEREIRA, B.; MELLO, A. S. Revisdo sisteméatica sobre
brincadeiras de luta na Educacao Pré-escolar: Evidéncias, potencialidades e lacunas.
Revista Egitania Sciencia, v. 12, n. 1, p. 111-129, 2018.

BARBOSA, R. F. M.; CAMARGO, M. C. S.; MELLO, A. S. A complexidade do brincar
na educacdo infantil: reflexdes sobre as brincadeiras ludico-agressivas. Journal of
Physical. Education., LOCAL, v. 31, e3156, p. 1-11, 2020.

BENJAMIN, W. Reflexdes: a Crianga, o Brinquedo, a Educacgao. Traduc&o de Marcus
Vinicius Mazzani. S&o Paulo: Summus, 1984.

BENJAMIN, W. Obras escolhidas I: Magia e técnica, arte e politica. Traducéo de
Sergio Paulo Rouanet. S&o Paulo: Brasiliense, 1985.

BENJAMIN, W. Rua de mé&o Unica. Traducdo de Rubens Rodrigues Torres Filho e
José Carlos Martins Barbosa. Sao Paulo: Brasiliense, 1995.

BOARETTO, J. D. Educacédo Fisica na Educacao Infantil: da estruturacdo a
implementagdo pedagdgica. 2019. 223 f. Tese (Doutorado em Educagéo Fisica) —
Programa de POs-Graduacdo Associado em Educacdo Fisica, Departamento de



159

Educacao Fisica, Centro de Ciéncias da Saude, Universidade Estadual de Maringa,
Maringa, 2019.

BOULITREAU, P. R. P. Praticas Corporais na Educacgdo Infantil: analise dos
procedimentos metodoldgicos das professoras polivalentes de uma escola do
municipio de Recife-PE. 2017. 139 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo Fisica) —
Programa de PoOs-Graduacdo em Educacéo Fisica, Escola Superior de Educacéo
Fisica, Universidade de Pernambuco, Recife, 2017.

BRASIL. Lei n.° 9394/96, de 20 de dezembro de 1996. Lei de diretrizes e bases da
educacao nacional. Diario Oficial da Republica Federativa do Brasil, Brasilia, 23 dez.
1996.

BRASIL. Referenciais curriculares nacionais para a Educacéao Infantil. Brasilia:
Ministério da Educacao, Secretaria de Educacédo Béasica, 1998.

BRASIL. Resolugdo CNE/CES n. 7, de 31 de marco de 2004: Institui as diretrizes
curriculares nacionais para os cursos de graduacdo em educacéo fisica, em
nivel superior de graduacao plena. Brasilia, 2004.

BRASIL. Diretrizes curriculares nacionais para a Educacado Infantil. Brasilia:
Ministério da Educacao, Secretaria de Educacédo Basica, 2010.

BRASIL, Ministério da Educacdo. Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da
Educacéo Basica. Brasilia: Ministério da Educacéo, Secretaria de Educacao Basica,
2013a.

BRASIL. Lei n°® 12.796, de 4 de abril de 2013. Lei de diretrizes e bases da educacao
nacional. Diario Oficial da Republica Federativa do Brasil, Brasilia, 4 abr. 2013b.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Terceira versao para consulta publica. Base
Nacional Comum Curricular. Brasilia: Ministério da Educacdo, Secretaria de
Educacéo Basica, 2018.

BRASIL. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(Inep). Relatério do 3° ciclo de monitoramento das metas do Plano Nacional de
Educacdo — 2020: sumario executivo. Brasilia, 2020.

BUSS-SIMAO, M.; FIAMONCINI, L. educacao fisica na educacéo infantil: reflexdes
sobre a possibilidade de trabalhos com projetos. Pensar a Prética, Goiania, v. 16, n.
1, p. 1319, jan./mar. 2013.

CAILLOIS, R. Os jogos e os homens: a mascara e a vertigem. Lisboa: Cotovia, 1990.
CERTEAU, M. Teoria e método no estudo das praticas cotidianas. In: Encontro
cotidiano, cultura popular e planejamento urbano, 1985, Sao Paulo, Anais [...]. Sado

Paulo: FAU/USP, 1985, p. 3-19.

CERTEAU, M. A invencéo do cotidiano: artes de fazer. 8. ed. Petropolis: Editora
Vozes, 1994.



160

CERTEAU, M. A invencédo do cotidiano: artes de fazer. 22. ed. Petropolis: Editora
Vozes, 2014.

cOCO, V. Professores na educacao infantil: insercdo na carreira, espaco de atuacéo
e formacao. In: XXXII Reunido anual da Associacdo Nacional da Pds-graduacdo em
Educacado, Anais [...]. Caxambu, 4 a 7 out. 2009. ANPED, 2009. Disponivel em:
http://32reuniao.anped.org.br/arquivos/trabalhos/GT08-5363--Int.pdf. Acesso em: 15
abr. 2020.

CcOCO, V. Docéncia na educacéo infantil: de quem estamos falando? Com quem
estamos tratando? In: FLORES, M. L. R.; ALBUQUERQUE, S. S. (orgs.).
Implementacdo do Proinfancia no Rio Grande do Sul: perspectivas politicas e
pedagdgicas. Porto Alegre: EDIPUCRS, 2015. p. 143-160.

COELHO, R. C. F.; MACARIO, A. P. Educacéo infantil e avaliagdo: processos e
perspectivas. Pesquisa e Debate em Educacéo, Juiz de Fora, MG, v. 10, n. 1, p.
940-960, jan./jun., 2020.

CORSARO, W. The sociology of childhood. California: Pine Forge, 1997.

CORSARO, W. A. A Reproducédo Interpretativa no brincar ao ‘faz-de-conta’ das
criancas. Educacédo, Sociedade e Culturas, Porto, n. 17, v. 1, p. 113-134, 2002.

CORSARO, W. A. Entrada no campo, aceitacdo e natureza da participacdo nos
estudos etnograficos com criancas pequenas. Educacéo & Sociedade, Campinas, V.
26, n. 91, p. 443-464, maio/ago. 2005.

CORSARO, W. A. Métodos etnogréaficos no estudo de cultura de pares e das
transicdes iniciais da vida das criangas. In: MULLER, F.; CARVALHO, A. M. A (orgs.).
Teoria e pratica na pesquisa com criancas: dialogos com William Corsaro. Séo
Paulo: Cortez Editora, 2009a. p. 83-103.

CORSARO, W. Reproducdo interpretativa e cultura de pares. In: MULLER, F.;
CARVALHO, A. M. A. (orgs.). Teoria e préatica na pesquisa com criancas: didlogos
com William Corsaro. Sao Paulo: Cortez Editora, 2009b. p. 31-50.

CORSARO, W. Sociologia da infancia. Porto Alegre: Artmed, 2011.

DAHLBERG, G.; PENCE, A.; MOSS, P. Qualidade na educacao da primeira
infancia: perspectivas pos-modernas. Porto Alegre: Artmed, 2003.

DAOLIO, J. Contribuicbes da antropologia ao estudo da aprendizagem motora. In:
DAOLIO, J. Cultura, educacéao fisica e futebol. Campinas: Editora da UNICAMP,
1997.

FARIA, B. A. As relagbes de reconhecimento social na cultura escolar: um
caminho para a compreensao da construcdo das identidades docentes. 2012. 132 f.
Dissertacdo (Mestrado em Educacao Fisica) — Programa de PoOs-Graduacdo em



161

Educacao Fisica, Centro de Educacéo Fisica e Desportos, Universidade Federal do
Espirito Santo, Vitoria, 2012.

FARIAS, M. J. A.; WIGGERS, I. D.; VIANA, R. N. O ludico e a violéncia nas
brincadeiras de luta: um estudo do “se-movimentar” das criangas em uma escola
publica de S&o Luis, Maranhao — Brasil. Revista Holos, Natal, ano 30, v. 5, p. 98-111,
nov. 2014.

FARIAS, U. S. et al. Analise da producéo do conhecimento sobre a Educacao Fisica
na Educacéo Infantil. Movimento, Porto Alegre, v. 25, n. 1, p. 1-17, jan./dez. 2019.

FINCO, D.; OLIVEIRA, F. A sociologia da pequena infancia e a diversidade de género
e de raca nas instituicdes de educacao infantil. In: FARIA, A. L. G.; FINCO, D. (orgs.).
Sociologia da infancia no Brasil. Campinas: Autores Associados, 2011. p. 55-79.

FREIRE, J. B. Educagao do corpo inteiro: Teoria e pratica da Educacao Fisica. Sao
Paulo: Scipione, 1997.

FRIEDMANN, Adriana. O Brincar No Cotidiano Da Crianca. Sdo Paulo: Moderna,
2006.

GADOTTI, M. Escolavivida, escola projetada. 2 ed. Sdo Paulo, Campinas: Papirus,
1995.

GARCIA, E. O. Avaliacao da educacao infantil: Meta-analise e andlise da producéo
do conhecimento no campo da avaliacao da Educacéao Infantil (1993-2021). 2023. 129
f. Dissertacdo (Mestrado em Educac¢éo) — Programa de Pés-Graduacdo em Educacéo,
Pontificia Universidade Catolica de Campinas, Escola de Ciéncias Humanas,
Juridicas e Sociais, Campinas, 2023.

GONCALVES, M. V. R. Novo Curso de Direito Processual Civil. 5. ed. v. ll. S&o
Paulo: Saraiva, 2009.

GRILLO, R. M. Mediacédo semidtica e jogo na perspectiva histérico-cultural em
educacdao fisica escolar. 2018. 356 f. Tese (Doutorado em Educacdo Fisica) —
Programa de Poés-Graduacdo em Educacdo Fisica, Universidade Estadual de
Campinas, Faculdade de Educacéao Fisica, Campinas, 2018.

GUIMARAES, V. Dinamica curricular no cotidiano da Educacéo Infantil: um olhar
a partir das praticas pedagogicas com a educacéo fisica. 2018. 217 f. Dissertacéo
(Mestrado em Educacéao Fisica) — Programa de Pés-Graduagédo em Educacéao Fisica,
Centro de Educacgéo Fisica e Desportos, Universidade Federal do Espirito Santo,
Vitoria, 2018.

HANDCOCK, M. S.; GILE, K. J. On the Concept of Snowball Sampling. Sociological
Methodology, California, v. 41, n. 1, p. 367-371, aug. 2011.

HORKHEIMER, M.; ADORNO, T. W. Dialética do esclarecimento. Rio de Janeiro:
Zahar, 1985.



162

HOUAISS, A. Dicionario Houaiss da Lingua Portuguesa. Rio de Janeiro: Editora
Objetiva, 2001.

IBIAPINA, I. M. L. Pesquisa Colaborativa: investigacéo, formacéo e producdo de
conhecimentos. Brasilia: Liber Livro Editora, 2008.

JESUS, J. F. Representacdes sociais de professores de educacao fisica da
educacao infantil de Serra/ES. 2014. 107 f. Dissertacédo (Mestrado em Educacao
Fisica) — Programa de Pés-Graduacdo em Educacao Fisica, Centro de Educacao
Fisica e Desportos, Universidade Federal do Espirito Santo, Vitoria, 2014.

JONES, G. Brincando de matar monstros: por que as criangas precisam de fantasia,
videogames e violéncia de faz de conta?. Sao Paulo: Conrad Ed. do Brasil, 2004.

KISHIMOTO, T. M. O jogo e a educacdao infantil. Sdo Paulo: Pioneira, 2003.

KLIPPEL, M. V.; MELLO, A. S. Infancia, educacao infantil e educacao fisica. In:
MELLO A. S.; SANTOS W. (orgs.). Educacéo fisica na educagao infantil: praticas
pedagdgicas no cotidiano escolar. Rio de Janeiro: Editora CRV, 2012.

KLIPPEL, M. V. O jogo na Educacdo Fisica na Educacdo Infantil: usos e
apropriacdes em um CMEI de Vitoria/ES. 2013. 151 f. Dissertagdo (Mestrado em
Educacao Fisica) — Programa de Pos-Graduacdo em Educacédo Fisica, Centro de
Educacéo Fisica e Desportos, Universidade Federal do Espirito Santo, Vitéria, 2013.

KOHAN, W. O. Infancia e filosofia. In: SARMENTO, M. J.; GOUVEA, M. C. S (orgs.).
Estudos da infancia: educagéo e praticas sociais. Petrépolis: Vozes, 2009. p. 40-61.
LAHIRE, B. Homem plural: os determinantes da acdo. Traducéo de Jaime A. Clasen.
Petropolis. Vozes, 2002.

KUNZ, E. et al. Ontologia do movimento humano: teoria do “se-movimentar” humano.
Pensar a Prética, Goiania, v. 13, n. 3, p. 112, set./dez. 2010.

LANO, M. B. Usos da avaliacao indiciaria na Educacao Fisica com a Educacao
Infantil. 2019. 148 f. Tese (Doutorado em Educacado Fisica) — Programa de Pés-
Graduacdo em Educacdo Fisica, Centro de Educacdo Fisica e Desportos,
Universidade Federal do Espirito Santo, 2019.

LINN, S. Em defesa do faz de conta. Traducdo de Débora Guimaraes Isidoro. Rio de
Janeiro: BestSeller, 2010.

MACHADO, R. C.; CHROPACZ, F.; BULGACOQV, Y. L. M. Epistemologia de Certeau
e sua Contribuicdo para os Estudos Baseados em Pratica em OrganizagOes. Revista
Ciéncias Adiministrativas, [s. |], v. 26, n. 1, p. 1-10, jul./ 2020.

MAGILL, R. A. Aprendizagem Motora: conceitos e aplicacbes. S&o Paulo: Ed.
Edgard Blucher, 2000.



163

MANOEL, E. J. A. Abordagem Desenvolvimentista da educacéo fisica escolar — 20
anos depois: uma viséo pessoal. Revista da Educacgéo Fisica/lUEM, Maring4, v. 19,
n.4, p. 473- 488, 4° trimestre, 2008.

MARANGON, D. LAHIRE, Bernard, Homem plural: os determinantes da ac&o.
Traducdo de Jaime A. Clasen. Petropolis: Vozes, 2002. Educar, Curitiba, n. 22, p. 409-
413. 2003. Editora UFPR.

MARTINS, R. L. D. R. O Pibid e a formacao docente em Educacédo Fisica para a
Educacdo Infantil. 2015. 167 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo Fisica) —
Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo Fisica, Centro de Educacédo Fisica e
Desportos, Universidade Federal do Espirito Santo, Vitoria, 2015.

MARTINS, R. L. D. R. O lugar da Educacéo Fisica na Educac&o infantil. 2018. 169
f. Tese (Doutorado em Educacdo Fisica) — Programa de POs-Graduacdo em
Educacéo Fisica, Centro de Educacao Fisica e Desportos, Universidade Federal do
Espirito Santo, Vitoria, 2018.

MARTINS, R. L. R.; TOSTES, L. F.; MELLO, A. S. Educacao Infantil e formacé&o
docente: andlise das ementas e bibliografias de disciplinas dos cursos de Educacéo
Fisica. Revista Movimento, Porto Alegre, v. 24, n. 3, p. 705-720, jul./set. 2018.

MARTINS, R. L. D. R.; MELLO, A. S. Perfil profissional dos professores de educacéo
fisica que atuam na educacdo infantil publica das capitais brasileiras. Revista
Humanidades e Inovacéao, Palmas, v. 6, n. 15, p. 160-172, jul. 2019.

MARTINS, R. L. D. R.; SOUZA, F. T. O.; MELLO, A. S. A presenca masculina de
professores de educacéo fisica na educacgdo infantil: da insercdo a gestdo escolar.
Zero-a-seis, Florianopolis, v. 22, n. 42, p. 453-479, jul./dez., 2020.

MAZZEI, V. R. et al. Analise semidtica do video “assim € ser crianga”: o papel do jogo
de faz-de-conta no protagonismo e autoria das crian¢as. Motrivivéncia, Floriandpolis,
v. 30, n. 56, p. 155-172, dez. 2018.

MELLO, A. S. et al. Educacao Infanti na Base Nacional Comum Curricular:
pressupostos e interfaces com a Educacéo Fisica. Motrivivéncia, Florianopolis, v. 28,
n. 48, p. 130-149, set. 2016.

MELLO, A. S. et al. Por uma perspectiva pedagodgica para a educacao fisica com a
educacéo infantil. Revista Humanidades e Inovacao, Tocantins, v. 7, n. 10, p. 327-
342, abr. 2020.

MELLO, A. S.; DAMASCENO, L. G. Conhecimento e metodologia do ensino do
jogo. Vitéria: UFES/NEAD, 2011.

MERLEAU-PONTY, M. A fenomenologia da percep¢ao. Sao Paulo: Martins Fontes,
1999.

MERLEAU-PONTY, M. O olho e o espirito. Sdo Paulo: Cosac Naify, 2004.



164

MOROSINI, M. C.; FERNANDES, C. M. B. Estado do Conhecimento: conceitos,
finalidades e interlocu¢des. Educacao Por Escrito, Porto Alegre, v. 5, n. 2, p. 154-
164, jul./dez. 2014.

NASCIMENTO, M. L. B. P. Reconhecimento da Sociologia da Infancia como area de
conhecimento e campo de pesquisa: algumas consideragdes. In: FARIA, A. L. G;;
FINCO, D. (orgs.). Sociologia da Inféancia no Brasil. Campinas: Autores Associados,
2011. p. 37-52.

NEVES, V. F. A. et al. Infancia e Escolariza¢do: a insercdo das criancas no ensino
fundamental. Educacéo & Realidade, Porto Alegre, v. 42, n. 1, p. 345-369, jan./mar.
2017.

OLIVEIRA, E. M. R.; RUBIO, J. A. S. o faz de conta e o desenvolvimento Infantil.
Revista Eletronica Saberes da Educacgéo, v. 4, n. 1, p. 1-19, 2013.

OLIVEIRA, M. F. Metodologia cientifica: um manual para a realizacao de pesquisas
em Administracdo. Cataldo: Universidade Federal de Goias, 2011.

PEREIRA, M. P. V. C. et al. Educacdo fisica infantil e o jogo de faz de conta como
estratégia pedagogica. Caderno de Educacdo Fisica e Esporte, Marechal Candido
Rondon, v. 17, n. 2, p. 203-210, jul./dez. 2019.

PROUT, A. Reconsiderando a nova sociologia da infancia. Cadernos de Pesquisa,
Séo Paulo, v. 40, n. 141, p. 729-750, set./dez. 2010.

QUINTEIRO, J. Sobre a emergéncia de uma sociologia da Infancia: contribuicées para
o debate. Perspectiva, Florianopolis, v. 20, n. Especial, p. 137-162, jul./dez. 2002.

QVORTRUP, J. Sociology of Childhood: Conceptual Liberation of Children. In:
MOURITSEN, F.; QVORTRUP, J. (eds.) Childhood and Children’s Culture. Odense:
Odense University Press, 2002. p. 43-78.

RICHTER, A. C. Sobre a presenca de uma pedagogia do corpo na educacéao da
infancia: retratos e vozes, lugares e tempos da corporalidade na rotina de uma
creche. 2005. 169 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Curso de POs-
Graduacdo em Educacdo, Universidade Federal de Santa Catarina, Floriandpolis,
2005.

ROCHA, A. M. O Discébolo de Miron e a Educacéao Fisica brasileira: O que esta por
tras da aparéncia?. Revista Cocar, Belém-PA, v. 14, n. 30, p. 1-21, set./dez. 2020.

ROCHA, B.; WINTERSTEIN, P. J.; AMARAL, S. C. F. Interagao social em aulas de
Educacao Fisica. Revista Brasileira de Educacéo Fisica e Esporte, S&o Paulo, v.
23, n. 3, p. 235-45, jul./set. 20009.

ROCHA, E. A. C. por que ouvir as criangas? Algumas questbes para um debate
cientifico multidisciplinar. In: CRUZ, S. H. V. (org.). A crianca fala: a escuta de
criancas em pesquisas. Sao Paulo: Cortez, 2008. p. 43-51.



165

ROCHA, M. C. R. Forma escolar, educacao fisica e educacdo infantil:
(im)pertinéncia, 2011. Dissertacdo de Mestrado (Mestrado em Educacao Fisica) —
Programa de Pés-Graduacédo em Educacao Fisica, Universidade Federal do Espirito
Santo, Centro de Educagéo Fisica e Desportos, 2011.

ROCHA, M. C. R. Por uma educacéo fisica da educacao infantil: um relato de
experiéncia acerca da construcao de um trabalho integrado no CMEI. Cadernos de
Formacao RBCE, Florianopolis, v. 6, n. 1, p. 69-79, mar. 2015.

RODRIGUES, K. S. A insercdo do professor de educacao fisica na educacao
infantil no estado do Espirito Santo. 2015. 110 f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacao Fisica) — Programa de Pos-Graduacdo em Educacédo Fisica, Centro de
Educacéo Fisica e Desportos, Universidade Federal do Espirito Santo, Vitéria, 2015.

ROSA, A. P. Educacéao Fisica com criancas de seis meses a dois anos de idade:
praticas produzidas no cotidiano de um CMEI de Vitéria/ES. 2014. 105 f. Dissertacao
(Mestrado em Educacao Fisica) — Programa de Pds-Graduacdo em Educacéo Fisica,
Centro de Educacédo Fisica e Desportos, Universidade Federal do Espirito Santo,
Vitoria, 2014.

ROVERI, F. T. Rodopiando com o “Saci-Pereré”: movimentos do brincar na Educagao
Infantil. Holos, Natal, v. 5, ano 30, p. 54-63, nov. 2014.

SANTOS, S. V. S. Sociologia da infancia: aproximacfes entre Willian Corsaro e
Florestan Fernandes. Educacdo em Perspectiva, Vigosa, v. 5, n. 1, p. 117-139,
jan./jun. 2014.

SANTOS, W. Curriculo e avaliagdo na educacao fisica: do mergulho a intervencao.
Vitéria: Proteoria, 2005.

SANTOS, W.; MAXIMIANO, F. L. Avaliacgdo na Educacdo Fisica escolar:
singularidades e diferenciagbes de um componente curricular. Revista Brasileira de
Ciéncias do Esporte, v. 35, p. 883-896, 2013.

SANTOS, W. et al. Avaliacao na Educacéo Fisica escolar: construindo possibilidades
para a atuacao profissional. Educacdo em Revista, v. 30, n. 4, p. 153-179, out./dez.
2014.

SANTOS, W. et al. Avaliacdo na educacdo fisica escolar. reconhecendo a
especificidade de um componente curricular. Movimento, Porto Alegre, v. 21, n. 1, p.
jan./mar. 2015.

SANTOS, W. et al. Arelacdo dos alunos com os saberes nas aulas de educacéo fisica.
Journal of Physical Education, v. 27, p. 27-37, 2016.

SANTOS, W. et al. Brincando com os esportes na Educacao Infantil. In: Mariana
Pozzatti, André da Silva Mello,. (Org.). PIBID: Formacdo docente e praticas
pedagogicas em Educacao Fisica. 2ed.Curitiba - PR: Appriss, v. 2, 2018.

SANTOS, W. et al. Avaliacdo na educacao fisica escolar: analisando as experiéncias
das criancas em trés anos de escolarizacdo. Movimento, v. 25, p. 1-17, 2019a.



166

SANTOS, W. et al. Formacéao de professores em educacéo fisica e avaliacdo: saberes
tedricos/praticos. Revista contemporanea de educacéo, v. 14, p. 287-308, 2019b.

SARMENTO, M. J.; PINTO, M. As criancas e a infancia: definindo conceitos,
delimitando o campo. In: SARMENTO, M. J.; PINTO, M. (orgs.). As criangas,
contexto e identidades. Braga: Universidade do Minho, 1997. p. 1-9.

SARMENTO, M. J. As culturas da infancia nas encruzilhadas da segunda
modernidade. In: SARMENTO, M. J.; CERISARA, A. B. Criangas e miudos:
perspectivas sécio-pedagdgicas da infancia e educacao. Porto: ASA, 2004.

SARMENTO, M. J.; TOMAS, C. A.; SOARES, N. F. Globaliza¢do, educacéo e
(re)institucionalizagdo da infancia contemporéanea. In: CONGRESSO LUSO-AFRO-
BRASILEIRO DE CIENCIAS SOCIAIS, VIII, 2004, Coimbra. Anais [...] Coimbra, 2004,
p. 1-13, set./. 2004, Disponivel em:
https://www.ces.uc.pt/lab2004/pdfs/CatarinaTomas.pdf. Acesso em: 1 jun. 2022.

SARMENTO, M. J. Sociologia da infancia: correntes e confluéncias. In. SARMENTO,
M. J.; GOUVEA, M. C. S. (org.). Estudos da infancia: educacao e praticas sociais.
Petrépolis: Vozes, 2008. p. 17-39.

SARMENTO, M., J. Estudos da infancia e sociedade contemporanea: desafios
conceptuais. Revista O Social em Questéo, Rio de Janeiro, n. 21, 2009.

SARMENTO, M. J.; MARCHI, R. C. Radicalizacdo da infancia na segunda
modernidade: Para uma Sociologia da Infancia critica. Configuracdes — Revista de
sociologia [online], v. 4, p. 91-113, jan./ 2008.

SARMENTO, M. J. A sociologia da infancia e a sociedade contemporanea: desafios
conceituais e praxeolégicos. In: ENS, R. T.; GARANHANI, M. C. (orgs.). Sociologia
dainfancia e a formacéao de professores. Curitiba: Champagnat, 2013. p. 13-46.

SARMENTO, M. J.; FERNANDES, N.; TOMAS, C. Figuras da crianca na Sociologia
da Infancia em Portugal. Sociedade e Infancia, n. 1, p. 39-60, jul./ 2017.

SAYAO, D. T. Corpo e Movimento: Notas para problematizar algumas questdes
relacionadas a Educacado Infantii e a Educacdo Fisica. Revista Brasileira de
Ciéncias do Esporte, Campinas, v. 23, n. 2, p. 55-67, jan. 2002.

SCHLESENER, A. H. Mimesis e infancia: observacao acerca da educacao a partir de
Walter Benjamin. Filosofia Unisinos, Sao Leopoldo, v. 10, n. 2, p. 148-156, maio/ago.
2009.

SCHLESENER, A. H. Educacéo e infancia em alguns escritos de Walter Benjamin.
Paidéia, Sdo Paulo, Rio Grande do Sul, v. 21, n. 48, p. 129-135, jan./abr. 2011.

SCOTTA, B. A.; MELLO, A. S. Préticas pedagogicas da Educacdo Fisica com a
Educacéo Infantil. Educacgéo & Linguagem, v. 2, n. 2, p. 21-33, 2015.


https://www.ces.uc.pt/lab2004/pdfs/CatarinaTomas.pdf

167

SIMON, H. S. O brincar-e-se-movimentar e a imaginacado da crianca. 2013. 105 f.
Dissertacdo (Mestrado em Educacdo Fisica) — Programa de PO4s-Graduacdo em
Educacao Fisica, Universidade Federal de Santa Catarina, Floriandpolis, 2013.
SIMON, H. S.; KUNZ, E. O brincar como dialogo/pergunta e ndo como resposta a
pratica pedagogica. Revista Movimento, Porto Alegre, v. 20, n. 1, p. 375-394,
jan./mar. 2014.

SIROTA, R. Emergéncia de uma Sociologia da Infancia: evolugéo do objeto e do olhar.
Cadernos de Pesquisa, n. 112, p. 7-31, mar. 2001.

SOARES, A. F. Os projetos de ensino e a Educagao Fisica na Educacao infantil.
Pensar a Pratica, v. 5, NUMERO, p. 15-38, jul./jun. 2002.

SOARES, L. C.; COCO, V.; VENTORIM, S. Formacdo continuada na Educac&o
Infantil: interfaces com o brincar. Revista Holos, Natal, ano 32, v. 1, p. 91-106, jan.
2016.

SOUSA, P. V. B. Os sentidos de mapear: uma aproximacado material aos mapas
colaborativos. In: VI Interprogramas De Mestrado Da Faculdade Casper Libero, 2010,
S&o Paulo. Anais [...]. Sao Paulo, 2010.

STEININGER, I. J. A prética pedagdgica nas instituicbes de educacdo infantil:
um estudo de caso sobre o que indicam as professoras. 2009. 232 f. Dissertacao
(Mestrado em Educacéo) — Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo, Universidade
Federal de Santa Catarina, Santa Catarina, 2009.

TARDIF, M. O trabalho docente, a pedagogia e o0 ensino. Interacdes humanas,
tecnologias e dilemas. In: TARDIF, M (org.). Saberes docentes e formacao
profissional. 12. ed. Petrépolis: Vozes, 2011.

TOMAS, C. Para além de uma visdo dominante sobre as criancas pequenas:
gramaticas criticas na educacdo de infancia. Revista Humanidades e Inovacéo,
Tocantins, v. 4, n. 1, p. 13-20, abr. 2017.

TONETTO, M. R.; MARAGON, D.; MONTEIRO, T. L. Influéncias de concepc¢des
socioldgicas na construcdo de uma sociologia da infancia. Revista Pedagogica, v.
22, p. 1-21, abr. 2020.

TONUCCI, F. Com olhos de crianca. Porto Alegre: Artes Médicas, 1997.

VIEIRA, R. M.; ALTMANN. H. O brincar na Educacao Infantil: aspectos de uma
educacao de corpo e género. Pensar a Pratica, Goiania, v. 19, n. 1, jan./mar. 2016.

VYGOTSKY, L. S. Pensamento e Linguagem. 3. ed. Sdo Paulo: Martins Fontes,
1991.

VYGOTSKY, L. S. A Formacéao Social da Mente. 6. ed. S&o Paulo: Martins Fontes,
1998.

VYGOTSKY, L. S. Imaginac&o e criagdo na infancia. S&o Paulo: Atica, 2009.



168

VYGOTSKY, L. S. Aprendizagem e desenvolvimento na Idade Escolar. In:
VYGOTSKY, L.; LURIA, A LEOI\JTIEV, A. N. Linguagem, desenvolvimento e
aprendizagem. 11. ed. Sao Paulo: Icone, 2010. p. 103-116.

VYGOTSKY, L. S. O desenvolvimento dos conceitos cientificos na infancia.
Pensamento e linguagem, 2011.

ZABALA, A. A pratica educativa: como ensinar. Porto Alegre: Artmed, 1998.

ZANDOMINEGUE, B. A. C. As producdes culturais das criancas como eixo de
articulacado curricular da educacgéao fisica com a educacéao infantil. 2018. 345 f.
Tese (Doutorado em Educacéao Fisica) — Programa de Pds-Graduacdo em Educacédo
Fisica, Centro de Educacao Fisica e Desporto, Universidade Federal do Espirito
Santo, Vitoria, 2018.



169

ANEXOS



170

ANEXO A — ROTEIRO DE ENTREVISTA

1 PERFIL DOS PROFESSORES/AS:

1.1 Nome:

1.2 Formacao (licenciatura, bacharelado ou pratico):

1.3 Instituicdo/Ano:

1.4 P6s-graduacéo (especializagao, mestrado, doutorado):

1.5 Tipo de provimento (professor efetivo, professor temporario, outro):
1.6 Tempo de docéncia na Educacéao Infantil:

1.7 Regime de trabalho:

1.8 Tempo de docéncia neste Centro Municipal de Educacao Infantil:

2 AULAS DE EDUCAGAO FiSICA:
1 Para vocé, qual o papel da Educacéo Fisica na Educacao Infantil?
2. Quais sdo os objetivos que orientam as suas praticas pedagdgicas?

3. Me conte um pouco como sao as suas aulas de Educacédo Fisica com a Educacédo

Infantil?

4. As brincadeiras de faz de conta estdo presentes em suas aulas? Caso sim, com

qual intencéo vocé trabalha com essas brincadeiras? E, caso ndo, por qué?

5. Em sua pratica docente, vocé dialoga com alguma concepcao pedagogica ou com
algum documento orientador da Educacao Infantil?

6. Como € a participacdo das criancas em suas aulas?
7. Suas aulas possuem um espaco definido para acontecer?
8. Qual a quantidade de turmas que vocé atende? Possui horéario de planejamento?

9. A sua pratica docente se articula com outras areas do conhecimento e/ou sujeitos

do cotidiano escolar?
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10. Vocé realiza avaliacdo em suas aulas? Se sim, o que vocé focaliza nessa

avaliacao?
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