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RESUMO

Identifica e analisa as representacdes sociais de professores sobre a insercaol/intervencao da
Educacdo Fisica no contexto da Educacdo Infantii de Serra/ES. Trata-se de um estudo
qualitativo, de carater descritivo-interpretativo, que utilizou entrevistas semiestruturadas e de
elite como fontes na produgcédo dos dados. Foram realizadas entrevistas com 12 professores
efetivos (amostra que corresponde a 60% da populacéo total de docentes de Educacéao Fisica
gue atuam nesse nivel de ensino) realizada no ano de 2012, e com a gerente de Educacao
Infantil do municipio, realizada no ano de 2013. Os dados foram interpretados pela Analise do
Conteudo, considerando o contexto sociointeracional em que foram produzidos. As
representacfes sociais, geradas nas atividades comunicativas de diferentes comunidades
discursivas, sdo estruturas psicolégicas que os individuos utilizam para pensar ou agir em
diferentes situac6es do cotidiano (MOSCOVICI, 2003). Elas correspondem a um saber pratico,
gue os sujeitos mobilizam para lidar com a sua realidade. Os dados analisados evidenciam
gue a Educacao Fisica foi inserida na Educacdo Infantil do municipio para atender a uma
demanda legal, relacionada a necessidade de planejamento das “professoras regentes”.
Parcela significativa dos professores foi para a Educacéo Infantil contra a propria vontade,
como Unica alternativa para complementar a sua carga horaria, gerando resisténcias e
incompreensdes acerca das especificidades das criancas e das instituicdes destinadas a sua
educacdo. As perspectivas pedagogicas adotadas pelos professores ndo foram concebidas
para esse nivel de ensino ou estdo ancoradas na ideia de criangca como ser universal, com
principios fixos de desenvolvimento, divergindo da noc¢édo de sujeito histérico, preconizado
pelas Diretrizes Curriculares da Educacao Infantil (2013). A insercdo da Educacéo Fisica no
contexto pesquisado gerou algumas tensdes, como as disputas por espacos fisicos e
profissionais e a incompreensado do papel do professor desse componente curricular nos
CMEls. Contudo, as experiéncias na Educacao Infantil vém contribuindo para a ressignificacéo
das representacdes iniciais, favorecendo a construcéo de leituras positivas desse contexto de

atuacao docente.

Palavras-chave: Representacdes Sociais. Educacéo Fisica. Educacao Infantil.



ABSTRACT

Identifies and analyzes the social representations of teachers on the inclusion/intervention of
Physical Education in the context of early childhood education from Serra, ES. This is a
qualitative study, with descriptive and interpretive approach, which used semi-structured and
elite interviews as sources in compiling the data. Interviews were held with 12 permanent
teachers, sample corresponding to 60% of the total population of the Physical Education
teachers working at this level of education, and the manager of Childhood Education of the
municipality. The data were interpreted by Content Analysis, considering the social-interactional
context in which they were produced. Social representations, generated in communicative
activities of different discourse communities, are psychological structures that individuals use to
think or act in everyday situations (MOSCOVICI, 2003). They correspond to a practical
knowledge that subjects mobilize to deal with their reality. The data analyzed evidence that
physical education was inserted in Early Childhood Education of the municipality to serve a
lawsuit related to the planning necessity of the "regents teachers."” Significant portion of
teachers gone work for Early Childhood Education against their will, as the only alternative to
complement their workload, generating resistance and misunderstandings about the
specificities of children and institutions set for their education. Pedagogical perspectives
adopted by teachers were not designed for this level of education or are anchored in the idea of
children as a universal being, with fixed principles of development, unlike the notion of historical
subject, as recommended by the Child Education Curriculum Guidelines (2013). The inclusion
of physical education in the research context has generated tensions, as the struggle by
physical and occupational spaces and misunderstanding of the role of the teacher in this
curricular component in CMEIs. However, experiences in Early Childhood Education are
contributing to the redefinition of the initial representations, favoring the construction of positive
readings of this context of teaching practice.

Keywords: Social Representations. Physical Education. Early Childhood Education.
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CAPITULO |
1.1 INTRODUCAO

A presenca da Educacgéo Fisica como componente curricular da Educacdo Infantil vem se
ampliando desde a promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (BRASIL,
1996), que estabelece esse nivel de ensino como a primeira etapa da Educacdo Basica no
Brasil. Segundo o Art. 29, da Lei 9.394/96, a funcdo da Educacao Infantil, em consonéancia
com a acdo da familia e da comunidade, é contribuir para o desenvolvimento integral de
criancas de 0 a 5 anos, em seus aspectos fisico, psicologico, intelectual e social (BRASIL,
1996).

Como atribuicdo da gestdo publica municipal!, a oferta da Educacdo Fisica na Educacéo
Infantil vem ocorrendo de maneira gradativa e nédo linear nos diversos municipios brasileiros.
No caso especifico do Espirito Santo, as pesquisas coordenadas por Céco (2013) indicam a
insercdo da Educacéao Fisica em 62% dos municipios do Estado. Essa insercdo, contudo, se
efetiva de diferentes maneiras?. Em Vitéria, por exemplo, os professores sdo concursados para
trabalhar especificamente na Educacéo Infantil e sdo denominados “dinamizadores™. Ja na
Serra, foco desta pesquisa, muitos professores atuam nesse nivel de ensino como forma de
complementar a sua carga horaria, que possui maior parte destinada ao Ensino Fundamental.

Poucos séo aqueles que tém dedicacao exclusiva a Educacéao Infantil.

Nao obstante as questbes de natureza administrativa, a dimensdo pedagogica também se
apresenta como um desafio para a consolidacdo da Educacéo Fisica no contexto da Educacéo
Infantil. A organizacdo curricular € um dos dilemas, pois como inserir essa area do
conhecimento de maneira articulada as outras areas, buscando superar uma abordagem
fragmentada e disciplinar, em consonéncia com as especificidades das rotinas que demarcam

o cotidiano das instituigdes infantis?

De acordo com a Resolugao n° 05/2009, do Conselho Nacional de Educacédo (BRASIL, 2009),
essa inser¢cdo deve ocorrer no dialogo com outras areas do conhecimento que compdem o
curriculo da Educacéao Infantil, considerando a crianca como sujeito historico e de direitos,

socialmente situado, que age de maneira criativa e ativa no seu proprio processo de

1 Artigo Il, inciso 4, da Lei 9.394/96 (BRASIL, 1996).

2 Coco (2013) aponta que a insercdo dos professores de Educacao Fisica nas instituicdes publicas de Educacao
Infantil do Espirito Santo ocorre de diferentes maneiras. Alguns professores possuem dedica¢cdo exclusiva para
atuar nesse nivel de ensino, engquanto outros estdo nesse contexto como forma de complementar as cargas
horarias. Alguns sdo efetivos nos cargos que ocupam, enquanto outros trabalham em regime de contratos
temporarios. Alguns atuam exclusivamente em uma Unica escola, enquanto outros sdo itinerantes, atuando em
duas ou mais instituicdes, dentre outras singularidades.

3 Andrade Filho (2013) contesta essa designacao, afirmando que ela foi externamente atribuida aos professores e
acarreta prejuizos as suas identidades profissionais.
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socializacdo. Para Sayao (2002a), o trabalho da Educacgéo Fisica na Educacgéo Infantil deve

articular diferentes areas de conhecimentos, profissionais e praticas pedagogicas.

Além disso, Andrade Filho (2013) alerta que os pressupostos tedrico-metodol6gicos* que vém
orientando as acdes dessa disciplina no contexto da Educacéo Infantil ndo contemplam as
especificidades das criancas de 0 a 5 anos e nem as singularidades das instituicbes de
educacéo a elas destinadas. Esse autor afirma que nao existe uma “Educacgao Fisica Infantil”,
pois os modelos de operar desse componente curricular ndo foram concebidos para essa

etapa da Educacéo Bésica.

Embora concordemos com o autor de que ndo ha uma préatica pedagdgica sistematizada e
amplamente difundida, que atenda as especificidades das criancas e das instituicbes
destinadas a sua educacao, identificamos muitas experiéncias que vém ocorrendo nas escolas
de Educacao Infantil. Essas experiéncias, socializadas em congressos e seminarios no campo
da Educacédo Infantil®, e também veiculadas por meio da producdo académica®, déo
visibilidade as producdes que ocorrem no cotidiano das aulas de Educacéo Fisica nas escolas
da pequena infancia, e que estdo pautadas em outros pressupostos epistemolégicos e teérico-

metodoldgicos.

Pelo exposto, percebemos que, apesar da incontestavel ampliacdo da oferta da Educacao
Fisica na Educacéao Infantil, muitos sdo os desafios para efetivacdo de praticas pedagdgicas
desse componente curricular convergentes com perspectivas de infancia e de educacédo que
concebem as criangas como “sujeito de direitos”, produtoras de cultura e protagonistas do seu
proprio processo de socializagdo. Esses desafios aumentam nas redes municipais em que a
presenca da Educacao Fisica na Educacéao Infantil € um fenbmeno recente, como é o caso de
Serra, contexto desta pesquisa, exigindo dos gestores e pesquisadores a compreensao das

contingéncias locais e das diferentes racionalidades dos sujeitos para a agao.

Interessa-nos compreender o processo de insercao e intervencdo da Educacao Fisica na rede
publica de Educacéo Infantil de Serra, municipio que, recentemente, em 2012, incorporou essa

area do conhecimento em sua dinamica curricular.

Por atuar na referida rede, vivencio de perto questdes correlatas a essa insergéo, sendo por
elas afetada. Um dos desafios apresentados foi a extingdo do cargo de coordenador de area.

Na Educacéao Fisica, essa extin¢cdo trouxe muitas dificuldades, pois a maioria dos professores

4 As perspectivas psicomotoras e desenvolvimentistas, que concebem as criangas como sujeitos universais, com
principios fixos de desenvolvimento, e a concepc¢ao critico-superadora, ancorada no materialismo histérico e
dialético tém orientado as préaticas pedagdgicas da Educacdo Fisica na Educacao Infanti (ANDRADE FILHO,
2011; MELLO; SANTOS, 2012).

5 Como exemplos, podemos citar o Il Seminario de Educagao Fisica, Artes e Pedagogia na Educacao Infantil da
Grande Vitéria, ocorrido na UFES, outubro de 2012 e o Il Simpoésio de Educacao Infantil: politicas, cotidianos e
formacéao, ocorrido na UFES, novembro de 2012.

6 Rosa (2014); Rangel, Nunes e Cdco (2013); Klippel (2013); Mello e Santos (2012); Andrade Filho e Schneider
(2008).
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nao tinha experiéncias em trabalhar com a Educacao infantil, como se evidencia no excerto de

fala da gerente de Educacéao Infantil do municipio de Serra:

[...] outro desafio foi que muitos profissionais nunca trabalharam na Educacéo
Infantil, pois muitos vieram de EMEFs ou sairam da universidade, passaram no
concurso e nunca trabalharam (Lucia’ — Novembro de 2013).

Percebemos que, por pressdes legais e demandas sociais, a Educacdo Fisica foi inserida na
Educacédo Infantil do municipio de Serra, como ressalta a gerente de Educacdo Infantil do
municipio:
No final de 2011 veio o boom da lei e ai tivemos que contratar profissionais. Até
porque os proprios profissionais acabaram cobrando, ja que Vitéria tinha outras

areas do conhecimento na Educacéo Infantil e Serra ndo (Lucia — Novembro de
2013).

Contudo, as bases epistemoldgicas e tedrico-metodoldgicas que dao suporte ao trabalho
pedagogico ndo foram suficientemente discutidas, trazendo incertezas e ambiguidades para o

trabalho do professor, que se vé, de repente, imerso em um contexto novo e ameacador.

E nesse contexto, marcado por incertezas e instabilidades, que se delineia o objeto desta
pesquisa: as representacfes sociais de professores sobre a insercao/intervencdo pedagodgica

da Educacéo Fisica na Educacéo Infantil de Serra.

As Representacdes Sociais (MOSCOVICI, 2003) sao formas de agir e pensar, geradas nas
atividades comunicativas de determinados grupos sociais. Elas correspondem a um saber
pratico, que os individuos utilizam para situar-se no mundo, constituindo-se, dessa forma,
como fonte de referéncia do pensamento e da préatica. De acordo com Souza Filho (1995), é
preciso verificar o estado atual em que o objeto das representacdes sociais se encontra,

podendo ser analisado como processo em constituicdo ou como produto em mutacao.

No caso especifico deste estudo, o objeto das representacdes sociais esta em processo de
constituicdo, uma vez que a presenca da Educacdo Fisica na Educacao Infantil do municipio
de Serra € algo recente. Para Moscovici (2003, p 16), a cultura “detesta auséncia de sentidos”,

por isso tendemos a aproximar tudo o que é estranho aquilo que nos é familiar.

Assim, muitas vezes, por estarem em um contexto diferente, alguns professores constroem
suas representacfes sociais sobre a Educacéo Infantil ancoradas em pressupostos que ja
possuem e que, na maioria dos casos, ndo estdo associados as especificidades das criancas
de 0 a 5 anos e nem as singularidades das instituicbes de ensino responsaveis pela sua
educacdo. Suas praticas para o trabalho na Educacdo Infantil sdo construidas a partir de

experiéncias adquiridas em outros niveis de ensino.

7 Nome ficticio
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Portanto, compreender as representacfes sociais dos professores de Educacgdo Fisica de
Serra sobre a insercdo/intervencdo desse componente curricular na Educacao Infantil é
pressuposto fundamental para qualificar as praticas pedagogicas nesse contexto, superando

as possiveis lacunas e reafirmando os eventuais avancos.

1.2 QUESTAO NORTEADORA

Quais séo as Representacfes Sociais que professores de Educacao Fisica de Serra possuem
acerca da insercao/intervencao pedagogica desse componente curricular na Educacao Infantil

do municipio?

1.3 OBJETIVOS

a) Analisar o processo de constituicdo das instituicées de Educacao Infantil no Brasil,
as concepcdes de infancia que lhe deram suporte e a insercédo da Educacéo Fisica
nesse contexto, pois compreendemos que a relacéo entre esses fatores impacta nas

representacdes sociais presentes sobre a crian¢a e a sua educacao;

b) Compreender as Representacfes Sociais dos professores de Educacéo Fisica sobre
a insercao/intervencdo pedagodgica dessa componente curricular na Educacao
Infantil de Serra/ES;

c) Discutir os desafios encontrados pelos professores de Educacdo Fisica para a
atuacdo na Educacéo Infantil do municipio.

1.4 ITINERARIOS DA PESQUISA

Para alcancar os objetivos propostos nesta pesquisa, trilhnamos o seguinte percurso:

No Capitulo I, contextualizamos e delimitamos o objeto do estudo, apresentamos a questéo

norteadora, 0s objetivos da pesquisa, bem como o seu itinerario.

No Capitulo Il, a Educacao Fisica na Educacao Infantil, focalizamos o processo de constituicdo

das instituicbes destinadas a educacdo da pequena infancia no Brasil, explicitando as

concepcoes de infancia subjacentes as suas praticas pedagdgicas. Também discutimos a
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inser¢cdo da Educacao Fisica nesse contexto, pois consideramos que a inter-relacdo desses

fatores impacta nas representacdes sociais presentes sobre a crianca e a sua educacao.

No Capitulo Ill, denominado Percurso tedrico-metodoldgico, apresentamos a perspectiva
metodoldgica adotada na pesquisa e 0s pressupostos das Representacdes Sociais que deram
suporte tedrico as analises aqui desenvolvidas. Posteriormente, apresentamos 0s instrumentos
utilizados na producdo dos dados e os processos empreendidos em sua andlise e

interpretacao.

No Capitulo IV, intitulado Representacdes Sociais dos professores de Educacao Fisica sobre a
Educacao Infantil de Serra, delineamos o perfil dos sujeitos da pesquisa e procedemos a
analise e a interpretacdo dos dados, em dialogo com os referenciais tedricos que orientam
este estudo. As representacdes analisadas incidem sobre trés aspectos centrais, que se
relacionam entre si: 0 processo de inser¢cdo da Educacédo Fisica no municipio pesquisado, as
opcOes pedagodgicas que ddo suporte as praticas dos professores e as tensdes entre

profissionais de diferentes areas do conhecimento presentes nesse contexto.

Por fim, apresentamos as consideracdes finais, em interface com os objetivos propostos e

trazemos as referéncias e os anexos/apéndices utilizados nesta pesquisa.
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CAPITULO II: A EDUCACAO FiSICA NA EDUCAGAO INFANTIL

Neste capitulo, discutimos o processo de constituicdo das instituicbes de Educacao Infantil no
Brasil, com foco nas concepc¢bes de infancia subjacentes as suas préticas pedagodgicas.
Também abordamos a insercdo da Educacdo Fisica nesta etapa de ensino da Educacédo
Basica, pois compreendemos que esses fatores, articulados entre si, impactam nas

representacdes sociais presentes sobre a infancia e a sua educacéo.

2.1 A CONSTITUICAO DAS INSTITUICOES DE EDUCACAO INFANTIL NO BRASIL

Por séculos, a educacéo das criancas foi de responsabilidade exclusiva da familia, cabendo a
ela promover o desenvolvimento, a formacdo e aquisicdo cultural dos seus filhos. Com o
“nascimento” da industria moderna, ocorreram mudancas nos modos de vida das familias,
provocando toda uma reorganizagdo social. A mulher entra no mercado de trabalho, a
responsabilidade de cuidar da casa e dos filhos passa a ser dividida com a nova demanda de
emprego, necessitando que as maes da “era industrial” deixassem os seus filhos com outras

mulheres, que ndo estavam nas fabricas.

Novos espacos foram criados para atender as criancas na auséncia da mae, proporcionando a
elas cuidados com a alimentacdo, saude e higiene. Em virtude dessas demandas sociais,
surgem as primeiras instituicdes destinadas a infancia na Europa e nos Estados Unidos, com

objetivos de cuidar e proteger as criangas. Como afirma Kuhlmann Junior (1998, p. 16):

As instituices de educacdo da crianca pequena estdo em estreita relagdo com
as questbes que dizem respeito a histdria da infancia, familia, da populacéo, da
urbanizagéo, do trabalho e das rela¢des de producgéo e, é claro, com a historia
das demais instituicbes educacionais.

As instituicbes destinadas a educacdo das criancas pequenas se propagaram, em escala
global, na segunda metade do Século XIX. No Brasil, observamos a criacdo de diferentes
instituicdes voltadas ao atendimento infantil. Nas primeiras décadas do Século XVIII, sobressai

a “Roda de Expostos”, cujo objetivo era acolher as crian¢cas abandonadas e desamparadas.

O sistema da “Roda de Expostos” perdurou de 1726 a 1950, configurando-se como a
instituicdo de assisténcia a criangca abandonada de maior impacto social no Brasil. Ele se
originou na Europa Medieval, no Século XIlI, e funcionava da seguinte maneira, como descreve
Marcilio (2006, p. 57): “[...] sua forma cilindrica, dividida ao meio por uma divisoria, era fixada
no muro ou em uma janela. No tabuleiro inferior e em sua abertura externa, o expositor
depositava a crianga que rejeitava”. A roda de expostos foi o sistema de maior longevidade no

trato das criangas abandonadas no Brasil:

A roda de expostos foi uma das instituicbes brasileiras de mais longa vida,
sobrevivendo aos trés grandes regimes de nossa histéria. Criada na Colbnia
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perpassou e multiplicou-se no Periodo Imperial, conseguiu manter-se durante a
Republica e s6 foi extinta definitivamente na recente década de 1950. Sendo o
Brasil o ultimo pais a abolir a chaga da escravidao, foi ele igualmente o ultimo a
acabar com o triste sistema de roda dos rejeitados (MARCILIO, 2006. p. 53).

A Roda de Expostos, além do carater assistencialista, era também missionaria e se configurou
como um fendbmeno essencialmente urbano. No Século XVIII, durante o periodo Colonial, trés
cidades implantaram esse sistema: Salvador, Rio de Janeiro e Recife. No inicio do Século XX,
a maioria das Rodas de Expostos havia desaparecido, permanecendo apenas nas maiores
cidades brasileiras, como S&o Paulo, Rio de Janeiro, Porto Alegre e Salvador (MARCILIO,
2006).

Historicamente, a constituicdo das instituicdes infantis no Brasil foi pautada na perspectiva
assistencialista, articulando interesses politicos, econdmicos, médicos, religiosos e juridicos,
elaborados sob trés dimensfes estruturantes: a juridico-policial, a médico-higienista e a
religiosa (KUHLMANN JUNIOR, 1998).

A dimensao juridico-policial objetivava o controle e a ordem social e destinava-se, sobretudo, a
classe trabalhadora e aos seus filhos, que eram vistos de forma preconceituosa como ameaca
as elites politicas e econ6micas. A assisténcia dada as criancas pobres visava a formacgéo do
carater e tinha uma conotacdo moral, uma forma de prevencdo para que elas ndo
enveredassem pelo caminho da criminalidade, do alcoolismo e da prostituicdo. A guarda das
criancas impedia que elas ficassem na rua, afastando-as da criminalidade: “[...] a guarda,
entdo, era vista como um elemento ativo de educacdo dessas criangas” (KUHLMANN
JUNIOR, 1998, p. 83).

A influéncia médico-higienista tinha como foco principal o combate a mortalidade infantil e
assisténcia as criancas provenientes das familias de baixa renda, por meio de a¢cdes como a
vacinacao, a alimentacao, a oferta de moradia, de educacdo e o combate a disseminacéo de
doencas. Era uma “educagao profilatica” que, pautada na politica sanitarista, buscava a

assepsia social das criancas carentes.

A dimensao religiosa, assim como a perspectiva juridico-policial, possuia uma conotacao
moralista, mas, diferentemente desta, que estava centrada na criminalizacdo da crianca pobre,
concebia os valores espirituais como meio de protecdo das mazelas sociais. A Igreja Catdlica
foi o principal agente dessa dimenséo e era concebida como a “[...] Unica instituicdo capaz de
salvar a ordem social e fazer a felicidade dos povos” (KUHLMANN JUNIOR, 1998, p. 95). As
politicas médico-higienista e juridico-policial foram importantes para a extingdo da “Roda de

Expostos” no Brasil.

Por volta de 1860, foram instauradas dezenas de instituicbes de protecdo a crianga, como: a

Casa dos Educandos Artifices, no Maranh&o; o Instituto dos Menores Artesdaos, no Rio de
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Janeiro; o Asilo da Infancia Desvalida, em Niteréi; também colbnias agricolas em diversos
municipios do estado do Rio de Janeiro (MARCILIO, 2006). Os projetos desenvolvidos para o
atendimento infantil se diferenciavam entre criancas negras, de baixo poder aquisitivo, e o
atendimento as criangas brancas, pertencentes a elite. Diferenciavam-se também pela falta de

interesse administrativo as condi¢des das criancas pobres (KRAMER, 2003).

Nesse contexto, observamos que as instituicbes para atender as criancas pequenas se
constituiram de diferentes formas, variando de acordo com a sua finalidade social, publico-alvo
e faixa etaria abordada. O processo de constituicdo dessas instituicées, ao longo da historia,
“[...] é correlato ao movimento ocorrido no cenario internacional e, no que diz respeito aos seus
objetivos, elas assumem uma conotacdo autoritaria com as classes populares” (KLIPPEL,;
MELLO, 2012, p. 23).

Havia, portanto, uma articulacao para o atendimento as criangas de forma restrita e isolada. As
estratificacfes sociais estiveram presentes nessas instituicdes de assisténcia a infancia em

varios paises. Segundo Kuhlmann Junior (1998, p. 24):

As infancias burguesa e aristocrata sdo muito mais conhecidas: os tratados de
medicina e de educagdo, a correspondéncia privada, os retratos da familia,
deixaram numerosos tragcos indicadores das atitudes, dos cuidados, da
educacdo e dos sentimentos [...] a infancia privilegiada recebeu mais atengéo
com o estimulo a maternidade [...] com 0s novos métodos pedagdgicos, em
substituicdo ao ensino pelas lagrimas da palmatéria.

Ao contrario da classe burguesa, o autor revela que as referéncias encontradas em registros
expressam preconceito a adocdo de procedimentos de uma educacdo autoritaria, ao
mencionar as classes populares. Esse tipo de tratamento caracterizou-se uma educacao
assistencialista, destinada as criancas provenientes das classes trabalhadoras, marcado pela
baixa qualidade do trabalho pedagdgico. Tinha como objetivo conformar os individuos para
permanecerem no lugar social em que estavam inseridos, oferecendo, portanto, uma
educacdo moral e ndo intelectual. Sobre o carater assistencialista das instituicbes infantis,
Kuhlmann Junior (1999, p. 54) pondera que:

[...] no processo histérico de constituicdo das instituicbes pré-escolares
destinadas a infancia pobre, o assistencialismo, ele mesmo, foi configurado
como uma proposta educacional especifica para este setor social, dirigida para
a submissdao nao s6 das familias, mas também das criancas das classes
populares. Ou seja, a educagdo ndo seria necessariamente sinénimo de
emancipagdo. O fato dessas instituicdes carregarem em suas estruturas a
destinacdo a uma parcela social, a pobreza, ja representa uma concepgao
educacional. A pedagogia das instituicbes educacionais para os pobres € uma

pedagogia de submisséao.

Destarte, a infancia das criancas de maior poder aquisitivo teve uma atencao diferenciada em
relacdo a infancia das criancas pobres, no que se refere, principalmente, aos cuidados

educacionais. Para atrair as familias abastadas, as instituicbes privadas utilizavam o termo
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‘pedagodgico”, para se diferenciarem da educacdo oferecida as criangas pobres, que

frequentavam as creches.

De acordo com Klippel (2013, p. 28), “[...] no final do Século XIX, surge no Brasil a ideia de
‘Jardim de Infancia’, recebida com entusiasmo pela elite, que ndo queria seus filhos junto aos
filhos dos operarios”. Segundo Kramer (2006), no Brasil, a concepcdo de pré-escola como
Jardim de Infancia surgiu com o movimento da Escola Nova, nas décadas de 1920 e 1930, e

foi utilizada até os dias atuais.

Kuhlmann Junior (1998) relata que, dentre as instituicbes privadas de educacgéo pré-escolar,
destacaram-se: o Colégio Menezes Vieira, fundado em 1875, no Rio de Janeiro; a Escola
Americana, fundada em 1877, em Séo Paulo; e, no setor publico, o Jardim de Infancia anexo a
Escola Normal Caetano de Campos, fundado em 1896 e frequentado pelos filhos da elite

paulistana.

No Século XX, o modelo de assisténcia a infancia passa por profundas transformacdes e
novas instituicdes destinadas a ela sdo criadas. Epoca que se registram as primeiras
propostas de instituices pré-escolares associadas as fabricas no Brasil. Como marco desse
periodo, é criada a creche da Companhia de Fiacdo e Tecidos Corcovado (RJ), primeira
instituicdo infantil para os filhos de operarios. Outras creches também surgiram na mesma
época, dentre elas: a Companhia de Tecidos Alianca, do Rio de Janeiro; a Vila Operaria Maria
Zélia, em Séo Paulo; o Instituto de Protecdo e Assisténcia a Infancia, do Rio de Janeiro (IPAl),
que foi a entidade mais importante desse periodo (KUHLMANN JUNIOR, 1998).

BN

O processo de constituicdo das creches é correlato a industrializacdo no Brasil, pois os
operarios reivindicaram melhores condicBes de trabalho. Dentre elas, pediam espacos nos
guais os seus filhos pudessem ser cuidados e educados, enquanto 0s pais cumpriam a sua
jornada de trabalho. De carater exclusivamente assistencialista, as creches preenchiam a

necessidade da classe trabalhadora e o cuidar era a atividade principal dessas instituicdes:

A recomendacdo da criacdo de creches junto as industrias ocorria com
frequéncia nos congressos que abordaram a assisténcia a infancia. Era uma
medida defendida no quadro da necessidade de criagdo de uma
regulamentacdo das relacdes de trabalho, particularmente quanto ao trabalho
feminino. Entretanto, considerado ndo como um direito dos trabalhadores e de
seus filhos, mas como uma dadiva dos filantrépicos, propunha-se o atendimento
educacional & infancia por entidades assistenciais (KUHLMANN JUNIOR, 1998,
p. 86).

Kuhlmann Junior (1998) afirma que as instituicbes de educacao infantil foram concebidas com
‘uma moderna proposta cientifica”, termo utilizado para exaltar o progresso e a expansao
industrial. A creche, para criancas de 0 a 3 anos de idade, foi criada em substituicdo ou

oposicdo a Roda de Expostos. Ndo se pode considera-la como uma iniciativa independente
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das escolas maternais ou dos jardins de infancia de proposta assistencialista, pois o

atendimento educacional a infancia de 0 a 6 anos contemplava as duas iniciativas.

Com o aumento e aceleracao do processo de industrializacdo, foram criadas varias instituicoes
para o atendimento a infancia. Esse fato ocorreu devido aos interesses politicos e econémicos
das elites, que passaram a se preocupar com as criangas pequenas, pois elas eram vistas

como um adulto em potencial e promessa para o setor produtivo.

Nesse periodo, também surgiram diversos Orgdos destinados a assisténcia a infancia,
envolvendo os Ministérios da Saude, Previdéncia e Assisténcia Social, Justica e Educacdao,
dentre eles: Departamento Nacional da Crianga; Instituto Nacional de Alimentacédo e Nutricdo
(INAN); Servico de Assisténcia a Menores (SAM) e Fundacdo Nacional do Bem-Estar
(FUNABEM); Legido Brasileira de Assisténcia (LBA) e Projeto Casulo; Acdo do Fundo das
Nacbes Unidas para a infancia (UNICEF); Organizacdo Mundial de Educacdo Pré-Escolar
(OMEP) e Coordenacao de Educacédo Pré-Escolar (COEPRE) (KRAMER, 2003).

Segundo Kramer (2003), a criacdo dessas instituicdes acabou resultando na fragmentacao ao
atendimento da crianca no Brasil, pois surgiam e se extinguiam sem planejamentos e funcdes
determinadas. Esse fato era identificado nos 6rgdos que tinham a mesma finalidade: “[...]
problema da crianca é fragmentado e pretensamente combatido de forma isolada, ora
atacando-se as questdes de saude, ora do ‘bem-estar da familia, ora da educagao”
(KRAMER, 2003, p. 87).

A década de 1970 é marcada por movimentos sociais que reivindicam das politicas
governamentais o reconhecimento e a ampliacdo da Educacgéo Infantil para todas as criangas

pequenas:

O final da década de 1970 e a década de 1980 foram marcados por diversas
mobilizacdes da sociedade civil que demandavam a extensdo do direito a
educacdo para as criancas pequenas: movimentos de bairro e sindicatos nas
grandes cidades lutavam por acesso a creches; grupos de profissionais e
especialistas da educagédo mobilizavam-se no sentido de propor novas diretrizes
legais; prefeituras procuravam dar resposta a demanda crescente por creches e
pré-escolas, criando e/ou ampliando o atendimento (CAMPOS; FULLGRAF;
WIGGERS, 2006, p. 88).

A Constituicdo Federal de 1988 foi um marco dessas reivindicagbes. Em decorréncia da
mobilizacédo de diversos setores da sociedade, que objetivaram afirmar o direito da crianga a
uma educacdo de qualidade, “[...] a Educagao Infantil é reivindicada por varios setores da
sociedade civil como dever do Estado, que, até entdo, ndo havia se comprometido legalmente
com essa funcdo” (KLIPPEL; MELLO, 2012, p. 30).

Somente apdés a promulgagdo da Constituicdo de 1988 que esse direito foi efetivamente
reconhecido e colocado em prética, por meio do artigo 208, inciso IV (BRASIL, 1988). “[...] pela
primeira vez na historia, uma constituicdo do Brasil faz referéncias aos direitos especificos das
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criangas, que nao sejam aqueles circunscritos ao ambito do Direito da Familia” (CAMPOS;
ROSEMBERG; FERREIRA, 2001, p. 17). Segundo as autoras, a nova carta constitucional
representa um avanco rumo a uma realidade mais favoravel ao desenvolvimento da crianca,
além de garantir ndo s6 o amparo, mas também a educacdo, pois supera o carater

assistencialista presente durante muito tempo nas instituicdes dedicadas a pequena infancia.

Aos municipios € dada autonomia na gestdo da Educacdo Infantil, sendo esta prioritaria,
juntamente com o Ensino Fundamental, cabendo ao Governo Federal e aos estados da nacao

a cooperacao técnica. Para Campos, Rosemberg e Ferreira (2001, p. 20):

[...] as novas obrigacdes para o0 sistema educacional, decorrentes da
constituicdo, ndo sdo poucas. Desde a coleta de dados estatisticos, passando
pelas legislacbes complementares, até as prioridades no planejamento e
implementacéo de politicas educacionais, a creche e a pré-escola ndo poderéo
mais deixar de serem incluidas, ao lado dos demais niveis de ensino [...] todas
as instituicdbes educacionais que atendam criangcas de 0 a 6 anos, sejam
lucrativas, sejam sem fins lucrativos, recebendo ou nado recursos publicos,
devem ser objeto de supervisao e fiscalizacao oficiais.

Posteriormente a Constituicdo de 1988, foi promulgado o Estatuto da Crianca e do
Adolescente (ECA-Lei n°® 8.069/90), que afirma os direitos das criancas e dos adolescentes e
os protegem (BRASIL, 2002). Além desse estatuto, as criancas de 0 a 5 anos de idade séo
contempladas na Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDBEN — Lei n® 9.394/96),
gue reconhece a Educacdo Infantil como primeira etapa da Educacdo Béasica no Brasil
(BRASIL, 1996). Esse fato “[...] determinou que as creches e pré-escolas deixassem de ser
vinculadas as Secretarias de Assisténcia Social ou de Salude e passaram a ser vinculadas as
Secretarias de Educacao” (CERISARA, 1999, p. 14). Em 2013, houve uma alteragdo da LDB®
em relacdo a Educacédo Infantil, tornando a matricula obrigatéria para as criancas a partir dos
guatro anos de idade (BRASIL, 2013).

Além disso, a Educacéo Infantil é contemplada: nos Referenciais Curriculares Nacionais de
Educacao Infantii (BRASIL, 1998); e, recentemente, nas novas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacédo Infantii (DCNEIs), aprovadas pelo Conselho Nacional de
Educacao, em 2009, por meio do parecer CNE/CEB n° 20/09.

As DCNEIs foram elaboradas juntamente com educadores, movimentos sociais,
pesquisadores e professores universitarios, expondo suas preocupacdes e anseios acerca da

Educacdo Infantil (OLIVEIRA, 2010). E um instrumento que tem por objetivo estruturar e

8 Art. 4° inciso | - Educacdo basica obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de
idade, organizada da seguinte forma: (Inciso acrescido pela Lei n°® 12.796, de 2013).

a) pré-escola; (Incluido pela Lei n° 12.796, de 2013)

b) ensino fundamental; (Incluido pela Lei n® 12.796, de 2013)

c¢) ensino médio; (Incluido pela Lei n® 12.796, de 2013)

Il - educacdo infantil gratuita as criangas de até 5 (cinco) anos de idade; (Redagdo dada pela Lei n°® 12.796, de
2013).
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organizar agOes educativas com qualidade, nas instituicdes que atendem a criancas de 0 a 5

anos de idade.

A Resolucdo CNE/CEB n° 05/09, em seu Artigo |, institui as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacédo Infantil, a serem observadas na organiza¢do de propostas pedagodgicas para
esse nivel de ensino. Esses documentos estabelecem a base nacional comum, orientando a

organizacao dos projetos pedagdgicos de todas as redes de ensino brasileiro (BRASIL, 2009).

Além desses documentos, foi aprovado em 2001 o Plano Nacional de Educacao (PNE), que
prevé infraestrutura para as instituicbes de educacéo infantil e define metas no atendimento
para creches e pré-escolas em nivel nacional (CAMPOS; FULLGRAF; WIGGERS, 2006). O
Plano Nacional de Educacgédo® atualmente passa por uma nova revisdo para os anos de 2011-
2020. Foi enviado pelo Governo Federal ao Congresso em 15 de dezembro de 2010. O novo
plano apresenta dez diretrizes e vinte metas e inclui os alunos com deficiéncia, alunos da zona

rural, indigenas, quilombolas e alunos em situacao de liberdade assistida.

O Ministério da Educacao tem publicado véarios documentos. Dentre eles, um referencial
relacionado a Educacdo Infantii com 26 publicacdes, nos quais trata das politicas
educacionais, gestdo, infraestrutura, organizacdo, funcionamento, qualidade, avaliacéo,

formacao de professores e orientacdes pedagogicas para este nivel de ensino.

Todos esses documentos sinalizam outro cenario para a politica Nacional de Educacéo

Infantil, construindo uma nova identidade e buscando orientar o trabalho dentro dessas

instituicdes:
Frente a todas essas transformacgfes, a Educacdo Infantil vive um intenso
processo de revisdo de concepg¢des sobre a educagdo de criangcas em espacos
coletivos, e de selecao e fortalecimento de praticas pedagogicas mediadoras de
aprendizagens e do desenvolvimento das criangas. Em especial, tém se
mostrado prioritarias as discussdes sobre como orientar o trabalho junto as
criancas de até trés anos em creches e como garantir praticas junto as criangcas

de quatro e cinco anos que se articulem, mas ndo antecipem processos do
Ensino Fundamental (BRASIL, 2013, p. 81).

Historicamente, a construcdo de creches e pré-escolas no Brasil se constituiu de forma
diferente no que se refere a classe social da criancga, fato que ocasionou uma fragmentacéo da
educacdo no atendimento nas instituicbes: o cuidar estava relacionado as necessidades
fisiologicas da crianca (como higiene e alimentagdo) e o educar se relacionava a educacéo
intelectual. Sendo que o primeiro era oferecido as criancas pobres e o segundo as criancas

com condigéo social privilegiada.

Diante do exposto, um dos grandes desafios da Educacéo Infantil atualmente é a estruturacao

e a organizacao curricular que contemplem as competéncias especificas de cuidar e educar as

° Fonte: www.portal.mec.gov.br
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criancas pequenas, considerando as diferentes formas das quais elas se apropriam e
constroem conhecimentos. Independente do tipo de instituicdo que atende a essas criancas
seja publica ou particular, ou camada social, pensar em uma proposta para a educacao infantil
€ romper com essa fragmentacgdo, pois ha em nossa sociedade um entendimento de que as
instituicbes de educacdo infantil se constituem somente espagos para 0 atendimento

assistencialista.

As creches e pré-escolas publicas e/ou particulares tém como responsabilidade cuidar e
educar as criangcas de 0 a 5 anos de idade, e que elas sejam atendidas por profissionais
formados especificamente para trabalhar com essa faixa etéria e habilitados para suprir suas
necessidades (BRASIL, 2009).

Faria (2005) nos alerta que os objetivos relacionados ao cuidar e ao educar ndo se limitam
somente a essa finalidade, ou seja, ndo quer dizer que as instituicdes de educagao infantil “[...]
também ndo tenham o objetivo, como a escola, de reproduzir e coagir, e também de
transformar e libertar e, como toda educacéo, tem sempre o objetivo de cuidar” (FARIA, 2005,
p. 1020).

Portanto, o atendimento ndo se caracteriza apenas no assistir, contudo, ele é necessario e
indispensavel nessas instituicdes. Se partirmos da compreensao de que tudo é conhecimento
e que o processo de educar abarca todas as experiéncias das criancas (seja nas atividades
relacionadas a escrita, linguagem, brincadeiras ou durante a higiene), esses momentos do

“cuidar” se configuram como momentos de aprendizagem.

Diante do exposto, Cerisara (1999) constata que a constituicdo de 1988 e a LDB de 1996
contribuiram para compreender a concepc¢do das instituicbes de Educacdo Infantil. A
dicotomizacdo entre cuidar e educar precisava ser superada a partir de propostas que

atendessem as especificidades do trabalho nesta faixa etaria de forma indissociavel.

Outro fato a destacar € a visdo, que ainda ndo foi superada, da crianga como ser incompleto,
inacabado e imaturo. Muitas instituicbes ainda ndo reconhecem a infancia como categoria
social, do tipo geracional, com interesses, necessidades e possibilidades tipicas do seu
desenvolvimento. Contudo, “[...] algumas escolas de Educacéo Infantil ttm procurado romper
com essa racionalidade adultocéntrica” (MELLO; ASSIS; SANTOS, 2013, p. 69).

As assertivas nos revelam que a constituicio dos espacos de atendimento a infancia tem

acontecido em meio a dialogos e debates. Neira (2008, p. 62) afirma que:

Por essa razdo, constata-se nos diversos espacos de debate da Educacao
Infantil (Secretarias de Educacgdo, congressos, escolas, universidades), a
emergéncia de discursos em defesa do reconhecimento e da valorizagdo do
patrimonio infantil da cultura corporal e sua inclusao no curriculo escolar.
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Esses discursos partem do pressuposto de que a proposta curricular seja construida a partir
da crianca, de suas potencialidades e linguagens; que a elaboracéo do curriculo e das praticas
pedagdgicas considere a crianga como sujeito cultural ativo. De acordo com Sayao (2002b, p.
49):
As criancas de zero a seis anos apresentam-se como Sujeitos que possuem
caracteristicas e necessidades que sdo singulares quando comparadas com
outras categorias etarias. Essas caracteristicas e necessidades situam-se nas
especificidades bioldégicas e em peculiaridades fisiolégicas e anatdbmicas, até
naquelas decorrentes dos sistemas culturais nos quais as criangas crescem e
se desenvolvem. Necessidades como cuidados corporais, alimentacdo, higiene

e sono, por exemplo, determinam a insercéo das criancas em sistemas culturais
especificos.

Essa autora propde que, na pedagogia da Educacao Infantil, as interacées entre criangas e
adultos sejam o ponto de partida para a construgcdo e reconstru¢do de uma cultura pedagdgica
dindmica, em que o “corpo € o movimento” sejam vistos e vividos como caracteristicas

humanas.

Diante dessa nova perspectiva, Dahlberg, Moss e Pence (2003) defendem uma proposta de
instituicdo dedicada a primeira infancia, como um férum permanente da sociedade civil, fora do
dominio do Estado e econdmico. Esses autores propdem uma participacdo conjunta de

criancas e adultos no desenvolvimento de diversos projetos:

[...] se a sociedade civil é o local onde os individuos - criangas, jovens e adultos
- podem se unir para participar e se envolver em atividades ou projetos de
interesse comum e acao coletiva, os féruns sdo locais onde acontece essa
reunido, esse encontro (DAHLBERG; MOSS; PENCE, 2003, p. 101).

No que se refere a préatica pedagdgica, Oliveira (2010) retrata que as formas como as criancas
vivenciam o mundo, constroem 0s seus conhecimentos e manifestam os seus desejos sdo
bastante peculiares. Sendo assim, para se pensar numa pedagogia que atenda a essas
expectativas, devem-se considerar essas manifestacdes nas acOes docentes. A autora
destaca que, nos ultimos 20 anos, as discussdes incidem sobre as formas de organizar o
trabalho pedagodgico no cotidiano das instituicbes de Educacdo Infantil. Em relacdo as
propostas curriculares, algumas medidas estdo sendo tomadas no que se refere a metodologia

de ensino.

Neira (2008) identifica que as descobertas realizadas ao longo do Século XX, nas areas da
Psicologia da Educacao, da Aprendizagem e do Desenvolvimento, proporcionaram um grande
acumulo de conhecimentos tedricos sobre o assunto e novas propostas para a organizacao

das praticas escolares na Educacéo Infantil.

Diante do exposto, evidencia-se a necessidade de (re)conhecer as especificidades dessa faixa

etaria, para pensar em uma proposta de intervencdo que se aproxime das caracteristicas das
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criangas como produtoras de saber e de cultura, capazes de criar e de se expressar através de

diversas linguagens.

Compreendemos que, ao chegar a escola, a crianca traz consigo experiéncias corporais que
foram apropriadas e construidas nas suas vivéncias e nas relagdes estabelecidas no ambiente
em que vivem e que devem ser levadas em consideragdo no espaco escolar (OLIVEIRA,
2010).

Nessa perspectiva, a proposta curricular supera a versdo apenas de propor conteudos e
disciplinas, ou de transmitir uma cultura pronta; mas prioriza planejamentos que atendam e se
articulem com essas experiéncias e saberes locais. Oferece condi¢bes para que a crianga se
aproprie de aprendizagens que contribuam para seu desenvolvimento integral. Deve promover
a interacdo e participacdo das diversas areas e saberes, articulando a teoria e a pratica,

considerando as diferengas sociais, éticas e culturais dessas criangas.

O cotidiano dessas unidades, enquanto contextos de vivéncia, aprendizagem e
desenvolvimento, requer a organizacdo de diversos aspectos: os tempos de
realizacdo das atividades (ocasido, frequéncia, duracdo), os espagos em que
essas atividades transcorrem (0 que inclui a estruturagéo dos espacos internos,
externos, de modo a favorecer as interagdes infantis na exploracdo que fazem
do mundo), os materiais disponiveis e, em especial, as maneiras do professor
exercer seu papel (organizando o ambiente, ouvindo as criangas, respondendo-
Ihes de determinada maneira, oferecendo-lhes materiais, sugestdes, apoio
emocional, ou promovendo condigBes para a ocorréncia de valiosas interagoes
e brincadeiras criadas pelas criangas etc.). Tal organizagdo necessita seguir
alguns principios e condi¢cdes apresentados pelas Diretrizes (OLIVEIRA, 2010,

p. 5).

2.2 AS CONCEPCOES DE INFANCIA SUBJACENTES AS PRATICAS PEDAGOGICAS NA
EDUCACAO INFANTIL

Diferentes concepc¢des de infancia subsidiaram e ainda subsidiam as praticas pedagdgicas nas
instituicdbes de Educacado Infantil, denotando que a infancia € uma categoria social, e nédo
bioldgica, que varia de acordo com as contingéncias politicas, econdmicas, sociais, culturais e

religiosas predominantes em cada época. Para Klippel e Mello (2012, p. 23, grifo dos autores).

[...] € mais prudente pensar em fluxos e refluxos sobre as concepc¢bes da
infancia, que sé&o influenciadas pelas condigbes socioculturais, politicas e
econdmicas, como pelo pensamento cientifico predominante em diferentes
periodos histéricos, que remetem, na maioria das pesquisas, a Ildade Média
como marco inaugural da preocupacdo com as criangcas. As diferentes
concepcbes de infancia foram fortemente influenciadas pela configuracdo das
sociedades urbano-industriais e pela crenca de que a ciéncia traria 0 progresso
social.

De uma forma esquematica, Dahlberg, Moss e Pence (2003) apresentam cinco concepc¢des de
infancia, que orientam as acdes pedagogicas nas instituicdes infantis. Cabe ressaltar que,

apesar de elas terem surgido em diferentes periodos histéricos, elas coexistem, ou seja, 0
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surgimento de uma nova concepg¢ao néo anula as influéncias das anteriores, repercutindo nas

préaticas pedagogicas de diferentes contextos escolares.

A primeira concepcdo enxerga a crianca como reprodutora de conhecimento, identidade e
cultura. Decorrente de uma perspectiva ambientalista de desenvolvimento, a crianca é
concebida como uma tabula rasa, vazia, uma folha em branco que precisa ser preenchida pelo
adulto para que possa suprir as suas auséncias e lacunas, em que séo colocadas virtudes
para que ela se desenvolva. E a crianca de Locke, em que o meio é que tem a prerrogativa do
seu desenvolvimento. O conhecimento adquirido pela crianga objetiva transforma-la em um
adulto, pronto para suprir o mercado de trabalho (DAHLBERG, MOSS; PENCE, 2003). Nesse

sentido, a Educacao Infantil:

E o inicio de uma jornada de realizacdo, da incompletude da infancia para a
maturidade e para a condicdo humana plena da idade adulta, do potencial ndo
consumado para um recurso humano economicamente produtivo (DAHLBERG;
MOSS; PENCE, 2003, p. 65).

Na segunda concepcédo, a crianca € vista como um ser inocente, que deve ser cuidada e
protegida pelos adultos, em um ambiente seguro, longe das mazelas sociais. A crianca é um
ser bom, o que a corrompe é a sociedade na qual ela estéa inserida. A infancia é considerada
como os “anos dourados” da vida: “[...] esta é a crianca de Rousseau, refletindo a sua ideia da
infancia como periodo inocente da vida de uma pessoa” (DAHLBERG; MOSS; PENCE, 2003,
p. 66). A sociedade corrompe a crianca em sua bondade e inocéncia. Nessa perspectiva, 0
aprender a se conhecer € o centro do processo pedagodgico, em que a crianca deve se

expressar pela brincadeira livre e criativa.

A terceira abordagem concebe a crianca como um ser biolégico, mais natural do que social, é
“a crianca pequena como natureza’. Nessa perspectiva, a criangca € compreendida pela
medicina e pela biologia, baseada na concepc¢édo de Piaget, que utiliza em seus estudos 0s
métodos clinicos. O desenvolvimento ocorre por meio de leis universais e imutaveis,
determinado pela maturacdo biolégica do organismo, que é um mecanismo regulador
enddgeno, pouco suscetivel as experiéncias fornecidas pelos meios natural e social
(DAHLBERG; MOSS; PENCE, 2003).

Na quarta concepcao, a crianca é vista como fator de suprimento do mercado de trabalho, em
que “[...] um cuidado alternativo, ndo materno, deve ser proporcionado as criangas pequenas
para que suas maes possam ser empregaveis” (DAHLBERG; MOSS; PENCE, 2003, p. 68).
Devido a auséncia da familia, especialmente da mée, as criangcas passam a frequentar
instituicdes de cuidado, mas também de formac&o. E o que se vé em Berto, Ferreira Neto e
Schneider (2008, p. 19): “Um dos aspectos que incidiram na necessidade de existéncia da
escola foi, decerto, a novidade do capital que trazia a exigéncia de educar para o trabalho,
para a producao”.
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Essas formas de conceber a crianga surgem na modernidade e se constituem pela viséo

“adultocéntrica” de mundo, na qual as criancas séo vistas como incapazes e incompletas:

Essas metanarrativas desconsideram as criancas como “sujeitos de direitos”,
atores sociais e coprodutoras de cultura, pois, a preocupacao central com a
infancia, ndo € entendé-la na perspectiva da formacdo integral do sujeito
crianca, como pertencente a uma categoria social propria, com suas
singularidades e peculiaridades, mas propdem a existéncia de uma infancia que
deve ser preenchida pela logica adultocéntrica, de forma pragmatica, ou seja,
deve-se preparar as criancas para a idade adulta (KLIPPEL; MELLO, 2012,
p. 25).

Observamos que diferentes concepcdes de infancia vém permeando as praticas pedagogicas
nas instituicbes escolares. Se, em um dado momento, olhavamos a crianca por um Viés
bioldgico, como um ser em vias de se desenvolver, para se tornar um ente ontologico pleno,
atualmente, concebemos a crianga como ‘sujeito de direitos’, que precisa ser compreendido

em suas singularidades e especificidades.

Nesse contexto, na quinta concepc¢ao, ha uma nova perspectiva que concebe a crianca como
construtora de conhecimento, identidade e cultura. A aprendizagem, nessa perspectiva, €
entendida como um processo cooperativo e comunicativo, no qual a crianga € o centro desse
empreendimento social, sendo um sujeito que faz parte do mundo, influencia e é influenciado
por ele (DAHLBERG, MOSS; PENCE, 2003). A crianca constroi significados, pois cada crianca
tem a sua infancia, que € histérica e socialmente localizada. A crianca deixa de ser vista como

impotente, incapaz, incompleta e universal.

Essa nova concepcdo de infancia advém de pesquisas baseadas na psicologia, filosofia e
sociologia. Destacamos os estudos de Sarmento (2008), que afirmam que o tema “crianca”
nunca foi ausente do pensamento sociolégico, porém “[...] o estatuto de objeto socioldgico e a
consideracado da infancia como categoria social apenas se desenvolveu no ultimo quartel do
Século XX, com um significativo incremento no inicio da década de 1990.” (SARMENTO, 2008,
p. 18).

Para o autor, o desenvolvimento da nova Sociologia da Infancia ocorreu nas ultimas décadas,
em virtude da necessidade de compreender a vida atual das criangas, enquanto atores sociais
e produtores de culturas, inferindo na construcéao da reflexividade contemporénea sobre a sua
realidade social. A sociologia da infancia rompe com a visdo universalista de crianca e parte
“[...] da analise do processo historico de edificacdo da infancia enquanto categoria social”
(SARMENTO, 2008, p.19).

A Sociologia da Infancia instaura um debate sobre a necessidade de revisdo dos conceitos de
infancia historicamente arraigados e sobre a natureza infantil, rompendo com algumas
representagcdes sociais que estao cristalizadas sobre esse tema. Essa perspectiva reconhece

as criangcas como ‘ser que € e nao como um ‘vir a ser, dando visibilidade as suas
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possibilidades e potencialidades. Corroborando essa compreenséao de infancia, Faria (2005, p.
114) salienta:

Ao vé-las como sujeitos de direito, superamos a identidade Unica que lhes foi
atribuida e que afirma sua incompletude com relacdo ao adulto, tomando-as
como apenas um vir a ser. Desde ai, deve-se considerar uma infancia que,
como toda fase da vida, € provisoria, construida e fica incorporada nas proximas
fases. Nesse movimento, todos ndés somos um vir a ser e também o que somos
hoje e o0 que fomos ontem, concomitantemente.

A ideia de infancia é moderna e a sua elaboracédo histérica &€ decorrente de um “[...] processo
complexo de produgcdo de representacOes sobre as criancas, de estruturacdo dos seus
guotidianos e mundos de vida” (SARMENTO, 2004, p. 11). Ja Andrade Filho (2007) defende o
reconhecimento da crianca como sujeito historico-cultural, socialmente localizado, que “[...]
deve ser cuidado, assistido, educado de modo adequado a sua condi¢do infantil e de crianca
concreta” (ANDRADE FILHO, 2007, p. 24). Nesse mesmo sentido, Kuhlmann Junior (1998)
pondera que € preciso considerar a infancia como condi¢do da crianca, como ser concreto,
reconhecer as suas representacdes e considera-la como produtora da histéria. Deve-se
perceber que ela “[...] na sua materialidade, no seu nascer, no seu viver ou morrer, expressa a
inevitabilidade da histéria e nela se faz presente, nos seus mais diferentes momentos”
(KUHLMANN JUNIOR, 1998, p. 32).

Ancorados nessa nova concepcao de infancia, diversas acdes em defesa das populacdes
infantis se efetivam, na tentativa de superar representacdes sociais sobre as criangcas como
seres “[..] sem voz, sem pensamento, sem maturidade, marcado pela negatividade”
(ARROYO, 2006, p. 134). A infancia, no que tange aos documentos legais'®, configura-se no
reconhecimento da crianca como sujeito de direitos, produtora de cultura que, por meio de

diferentes linguagens, deve ser valorizada como ser social.

2.3 A EDUCACAO FISICA NA EDUCACAO INFANTIL

O reconhecimento das diversas linguagens infantis, representadas, sobretudo, pelas
manifestacbes corporais, deve ser considerado nas praticas educativas desenvolvidas no
espaco escolar. A Educacao Fisica se constitui como area de conhecimento que contribui “[...]
para alargar a compreensao que as criangas possuem acerca da realidade em que vivem e

para abrir caminhos para uma participagéao mais intensa no mundo” (NEIRA, 2008, p. 76).

Essas préticas devem mobilizar diversos modos de expressdo, sentidos e emocoes,

explorando o proprio corpo como via de acesso as diferentes manifesta¢des culturais, como o

10 Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil (1998); Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéo Infantil (parecer CNE/CEB N° 20/09)
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brinquedo, a brincadeira e o0 jogo. Nesse contexto, a linguagem se configura como um
instrumento importante na expressividade da crianca, pois “[...] 0 corpo, como um conjunto de
dimensdes fisica, afetiva, historica e social, assume um papel fundamental no processo de

constituicdo da crianga pequena como sujeito cultural” (GARANHANI, 2008, p. 127).

Nesse sentido, a Educacao Fisica como componente curricular presente na Educacao Infantil
necessita produzir estratégias para empreender uma atuacdo pedagdgica que considere as
especificidades da crianca de 0 a 5 anos e as singularidades das instituicbes de ensino
destinadas a elas. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, em seu art. 26, 8 3°,
estabelece que “[...] a Educacdo Fisica, integrada a proposta pedagodgica da escola, é

componente curricular obrigatério da Educacao Basica” (BRASIL, 1996, p.19).

A Educacdo Fisica, nessa etapa de ensino, deve privilegiar praticas pedagodgicas que
contemplem o desenvolvimento das diversas linguagens infantis, em especial a corporal,
contribuindo para romper com a visdo “adultocéntrica” que prevalece na escola. Ela precisa
reconhecer as criancas como atores em seus mundos de vida. Nesse sentido, temos
observado que o dialogo da Educacédo Fisica com a Educacao Infantil tem se ampliado para
uma prética que:
[...] privilegie a escola, algumas inovacdes tém sido produzidas pelos
professores de Educacéo Fisica nas etapas iniciais da Educacéo Infantil, dentre
as quais se destacam as seguintes: o reconhecimento das crian¢gas como
sujeitos de direitos; a organizacdo dos espacos; a utilizacdo de materiais; a

utilizacédo de diferentes linguagens; a brincadeira e jogo como potencialidade da
educacao na infancia (MELLO et al., 2012, p. 98).

Contudo, Garanhani (2008) pondera que as praticas pedagdgicas da Educacao Fisica na
Educacdo Infantil tém se constituido sob influéncia de diferentes tendéncias, como a
psicomotricidade, a recreagdo e o desenvolvimento motor. Essas tendéncias sdo decorrentes
de diferentes concepcdes que, até hoje, orientam as praticas desse componente curricular
nessa etapa de ensino. Para Sayado (1997), essa influéncia tedrica da Educacéo Fisica é

advinda de modismos do magistério das décadas de 1970 e 1980.

Nunes (2003), ao mapear a producdo existente em periodicos de Educagédo Fisica sobre
Educacao Infantil, entre 1973 a 1999, aponta as concepc¢fes pedagogicas que justificam a
Educacao Fisica nessa etapa de ensino:

[...] a Educacdo Psicomotora, sob a perspectiva de saude e aptidao fisica,
apresentada como justificativa até a década de 1980 nos artigos dos autores
Negrine (1979) e Dantas (1983); [...] o Desenvolvimento Motor, sob a
perspectiva da cultura dos esportes, enfatizado na década de 1980, nas obras
dos autores Cavalcanti (1981) e Dutra (1982); [...] a Cultura do Movimento,
apontada na década de (1990), pelos autores Ferraz (1996) e Sayao (1999)
(NUNES, 2003, p. 64).
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Na andlise dos pressupostos tedricos que orientam as praticas pedagogicas da Educagéo
Fisica na Educacédo Infantil, Sayao (2002b, p. 55) afirma que “[...] o conhecimento produzido
pela educacédo psicomotora vem sendo ha algum tempo ‘o conteludo’ das aulas ministradas

para a criancgas, seja ha Educacéo Infantil, seja nas primeiras séries do Ensino Fundamental”.

Mello et al. (2012a, p. 41) constataram que importantes periédicos nacionais trataram da
Educacdo Fisica na Educacédo Infantil, como: a Revista Brasileira de Ciéncia do Esporte
(RBCE), a Revista Movimento, a Pensar a Pratica, a Revista Motriz e a Revista da Educacéo
Fisica/UEM. Desde o inicio das publica¢cdes dessas revistas até o ano de 2011, foi observado
um aumento significativo de artigos sobre a intervencao pedagoégica da Educacgéo Fisica na
Educacao Infantil. Contudo, faltam estudos que apresentem um panorama sobre o tema, o
estado do conhecimento, indicando os avancos e desafios que o campo apresenta,

fornecendo, assim, subsidios para os futuros pesquisadores conduzirem os seus estudos.

Os documentos produzidos pelo Ministério da Educacdo (MEC) para a Educacédo Infantil ndo
especificam a area de Educacao Fisica. Todavia, os Referenciais Nacionais para essa etapa
da Educacéo Basica orientam as praticas docentes para um trabalho coletivo, independente da
area que se vai trabalhar, em que a linguagem corporal é o eixo central de articulacdo

curricular. A seguir, apontamos esses documentos:

O documento Brinquedos e Brincadeiras na Educacao Infantii € um manual de orientacao
pedagogica criado em 2012. O objetivo é orientar os profissionais de Educacdo Infantil a
organizar e usar os brinquedos e as brincadeiras nesses espacos, destinados, especialmente,
as criancas de 0 a 3 anos baseado nas DCNEIS (BRASIL, 2012a).

Criado em 2012, Educacao Infantil, igualdade racial e diversidade: aspectos politicos, juridicos,
conceituais € um documento que aborda varios temas relacionados com a politica educacional
em relacdo a igualdade racial. O objetivo do texto é dialogar de forma abrangente e reflexiva
sobre a diversidade racial na primeira infancia. Propbe a elaboracdo de contelidos para as
praticas pedagodgicas relacionadas ao tema. A Educacgdo Fisica se configura neste texto,
juntamente com outras areas, como artes, musica e ensino religioso, como area de
conhecimento que estabelece interface com a cultura afro-brasileira e indigena (BRASIL,
2012b).

O projeto Deixa eu Falar (BRASIL, 2011) versa sobre a ludicidade que deve subsidiar as a¢gdes
relacionadas ao cuidar e ao educar na Educacdo Infantil. Tem como objetivo estimular e
favorecer o dialogo com as criancas. Um dos seus temas, Brinquedos e Brincadeiras, focaliza
a criacdo de espacos ladicos que possam explorar a criatividade, a expressividade e a

construcéo de valores em um espac¢o democratico.
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O documento Educacao Infantil e Praticas Promotoras de Igualdade Racial (BRASIL, 2012c),
objetiva a promocéo da igualdade racial. No capitulo 11l desse documento, o tema Experiéncias
de aprendizagem na Educacéao Infantil aborda as brincadeiras, 0 movimento expressivo, 0 jJogo
simbdlico, os jogos de destreza e de raciocinio, 0 movimento expressivo e muasica como
estratégias metodoldgicas para alcancar os objetivos propostos. Ressalta a importancia do
trabalho com o corpo, principalmente no que se refere ao movimento e a brincadeira,
apontando que € no corpo que o racismo é visivel. Destaca a importancia do professor na
orientacao das aulas, com atitudes de cuidado, estimulando a interacéo entre os pares e entre
diferentes faixas etérias, possibilitando a crianca desenvolver uma relagdo de confianga com o
outro. A proposta abarca e orienta atividades a partir da participacao e interacdo de todas as
criancas negras e brancas, sendo valorizadas e respeitadas. Propfe atividades que abordam
guestdes e situacdes de discriminacdo presentes no espacgo escolar, possibilitando o

desenvolvimento integral das criangas.

O projeto Oferta e Demanda da Educacdo Infanti no Campo (BRASIL, 2012d), € uma
pesquisa que retrata a precariedade dos espacos de Educacao Infantil em todas as regides
rurais do Brasil. Evidencia que somente 25% das instituicbes no campo apresentam espacos
destinados a artes, educacgdo fisica e musica. Contudo, ressalta que, mesmo com a
precariedade dos espacos, as aulas por areas de conhecimento estdo presentes em escolas
de todas as regides, principalmente na regido nordeste. Destaca a importancia das interacdes

e das brincadeiras presentes nesses espacos.

Os documentos citados'! foram criados recentemente e, apesar de ndo direcionarem
propostas exclusivas para a Educacdo Fisica, € possivel perceber a interface que eles
estabelecem com essa area. Por meio deles, percebem-se orientacdes pedagdgicas,
atividades sugeridas e questfes a serem abordadas, que estdo em consonancia com 0s
conhecimentos trabalhados pela Educacao Fisica. Alguns desses documentos sao importantes
referenciais para o trabalho pedagdgico dessa area do conhecimento na/com a Educacédo

Infantil.

Outro importante documento norteador da Educacdo Fisica para a Educacgdo infantil € o
Referencial Curricular Nacional para a Educacédo Infantil de 1998, que propde experiéncias
pedagogicas variadas, que devem ser trabalhadas com as criancas por meio de diversas
linguagens, de forma sistematizada, valorizando o ludico, as brincadeiras, o jogo, 0sS
brinquedos e outras manifestagBes tipicas das culturas infantis (BRASIL, 1998). Essas

experiéncias buscam criar situacfes para novas descobertas, estimulando a expressao infantil

11 Qutros documentos podem ser encontrados na pagina do MEC: <www.portal.mec.gov.br>, na opcao
“publicacbes em Educacao Infantil”.
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através das imagens, da escrita, da fala, da musica, da danca, do teatro e do movimento,

como evidencia a citacdo extraida desse documento:

Atividades que desenvolvam expressdo motora e modos de perceber seu
préprio corpo, assim como as que lhe possibilitem construir, criar e desenhar
usando diferentes materiais e técnicas, ampliar a sensibilidade da crianca a
musica, & danga, a linguagem teatral, abrem ricas possibilidades de vivéncias e
desenvolvimento para as criancas (BRASIL, 2013, p. 94).

Garanhani (2008) ressalta que as orientacdes e diretrizes pedagogicas para a Educacao
Infantil referem-se ao trabalho com o corpo e com o movimento, e ndo utilizam o termo
Educacao Fisica. Percebe-se que essa expressdo nao aparece nos documentos norteadores
da Educacédo Infantil, embora seja uma das areas que possuem maior penetracdo nesse
contexto (COCO, 2013). Entretanto Garanhani (2008) relata que o termo movimento abre
espaco para o importante papel da Educacéo Fisica e do seu profissional para atuar nessa

etapa da Educacao Basica:

Pode-se constatar que, apesar de as orientacdes e novas propostas curriculares
ndo utilizarem a Educacdo Fisica como expressdo para nomear um campo de
experiéncia ou um eixo do trabalho pedagégico (por exemplo, no Referencial
Curricular Nacional Para a Educacédo Infantil — MEC/SEF/Brasil, 1998 -, em que
a expressao utilizada é movimento), elas se preocupam com uma concepgéao de
Educacdo Infantil que valoriza o movimento do corpo como expressédo e
comunicacgéo, constituindo-se como uma forma de linguagem que sistematiza e
traduz as manifestacdes e praticas corporais construidas, culturalmente, no
meio social (GARANHANI, 2008, p.133).

Klippel e Mello (2012) afirmam que, apesar dos avangos na producao tedrica, S0 necessarios
a Educacédo Fisica conhecimentos advindos dos cotidianos escolares, que levem em

consideracao as demandas presentes nos diferentes contextos. Devem ser consideradas:

[...] a corporeidade, as questdes de género, a brincadeira e 0 jogo, a
legitimidade e a legalidade da presenca da Educacdo Fisica na Educacéo
Infantil, a especificidade da area no trato com o movimento, além de algumas
propostas tedrico-metodoldgicas para intervencdo neste contexto (KLIPPEL;
MELLO, 2012, p. 32).

Nessa perspectiva, sinalizamos alguns eventos que tém focalizado as préaticas pedagogicas
desenvolvidas nos cotidianos das aulas de Educacéo Fisica. No Il Seminario de Educacéo
Fisica, Artes e Pedagogia na Educacéao Infantil da Grande Vitéria'?, realizado em outubro de
2012, no Centro de Educacéo Fisica e Desportos da UFES, os trabalhos apresentados e os
debates trataram de temas relacionados ao curriculo, relato de experiéncias, formacgéo
continuada, educacgéao inclusiva e projetos, desenvolvidos por gestores e professores das
areas de educacéo fisica, artes e regentes. A proposta do seminario foi apresentar, partilhar e
debater, com os docentes e gestores da rede pubica da Grande Vitéria (Vitoria, Vila Velha,

12 No total, 68 professores apresentaram seus trabalhos na forma de murais, posteres, portfélios, videos,
comunicacdes orais e oficinas.
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Viana, Cariacica e Serra), as possibilidades de um trabalho articulado, envolvendo essas areas

nas instituicdes de Educacéao Infantil.

Outro evento significativo foi o Il Simposio de Educacdo Infantil: politicas, cotidianos e
formacao, realizado em novembro de 2012, no Centro de Educacdo da UFES, reunindo
gestores e professores das redes de Educacgdo Infantil do Espirito Santo. A proposta desse
simpadsio foi possibilitar um debate sobre politicas publicas para a Educacéo Infantil, partilhar
as experiéncias, conhecimentos, producdes dos professores das redes municipais de ensino
do Espirito Santo e socializar as pesquisas sobre Educacdo Infantil, desenvolvidas por
instituicdes de Ensino Superior.

Segundo Garanhani (2008), é um desafio pensar a Educacéo Fisica no ambito da Educacéo
Infantil, devido a forma como essa etapa da educacao se organizou e se organiza. Ao buscar
uma especificidade para esse nivel de ensino, a Educacdo Fisica precisa considerar as
caracteristicas e as necessidades das criancas, sistematizando conhecimentos de forma
diferente da organizacdo dos conteludos escolares tradicionais, presentes nas etapas

posteriores da Educacédo Basica.

Uma das caracteristicas dessa etapa de ensino € a rotina, em que o tempo escolar se reparte
em varios momentos. Alguns debates tém surgido em torno dessa tematica, principalmente por
parte dos professores especialistas, que tém horario para inicio e término de suas aulas.
Nunes (2013, p. 31) sinaliza que “[...] assim como no Ensino Fundamental, a Educacao Infantil

esta firmada em uma rotina que define hora para tudo, inclusive para permitir a brincadeira”.

No entanto, Ferreira Neto e Nunes (2013) destacam que essa organizacao em rotinas garante
as criancas possibilidades de transitar e vivenciar os diferentes espacos dentro das
instituicbes. Ou seja, a rotina se configura em momentos necessarios nesses espacos. Entao,

como planejar as aulas de Educacéo Fisica, considerando esse tipo de organizacao curricular?

A rotina pode ser a oportunidade de se planejarem aulas de Educacdo Fisica de forma
diferenciada, promovendo uma participacdo das criangcas neste momento entre rotinas,
oportunizando a criatividade e a integragao e interacdo entre seus pares, a partir de atividades

menos complexas.

Oliveira (2010) destaca que, nos ultimos 20 anos, acumularam-se uma série de conhecimentos
a respeito da organizacdo nas unidades da Educacao Infantil, e a insercdo dessa etapa de
ensino no sistema de educacgdo formal, imp6s a necessidade de se trabalhar com o conceito

de curriculo, articulado com o projeto politico pedagdgico.

Essa organizagdo deve se configurar no trabalho com as diferentes areas do conhecimento
(musica, artes, educacao fisica), de forma coletiva, em projetos que abarquem diversas areas

de forma compartilhada, perpassando as experiéncias corpOreas e valorizando os desejos,

33



afetos e emocgdes das criangas. Ao se pensar nesse curriculo articulado, temos que entender a
escola como um espaco de experiéncias e acontecimentos que muitas vezes sao imprevisiveis
e gue devem ser potencializados em conhecimentos sistematizados. Nesse sentido, as
praticas pedagdgicas desenvolvidas nesses espagos se constituem por meio de um olhar
sobre as criangas, considerando as suas necessidades, interesses, expectativas e

possibilidades.

Faria e Palhares (1999) propfe que os espacos de Educacao Infantil garantam o imprevisto,
oportunizando a manifestacdo da diversidade. A autora aponta 0s jogos e as brincadeiras
como importantes suportes metodoldgicos para abarcar acées espontaneas e autbnomas das

criancas, garantindo, dessa forma, a sua livre acao e a promocéo da criatividade.

Conhecimento € somente ler e escrever? Se a escola se configura como um espaco de
desenvolvimento integral, como romper com essa légica de escolariza¢do que so valoriza esse
tipo de saber? Como o professor de Educacgéo Fisica pode pensar uma proposta curricular

para a Educacéo Infantil?

Mello, Assis e Santos (2013, p. 79) sugerem dar visibilidade ao protagonismo das criancas,
pois “[...] esses fazeres infantis, que geralmente passam no anonimato, podem se constituir em

subsidios para orientar as suas préticas pedagdgicas”.

Uma das alternativas vidveis € a vinculacdo da Educacdo Fisica ao Projeto Politico
Pedagadgico, instituido pela Lei 9.394/96 (BRASIL, 1996) dessas unidades de ensino. Sayéao
(2002b) pondera que € necessario produzir discussfes acerca da pedagogia da Educacéo
Infantil, bem como a formulacdo e reformulacdo das préaticas pedagdgicas. Outro ponto que
precisa ser superado é a hierarquizacdo entre os profissionais de educa¢do que atuam nessa
etapa de ensino, estabelecendo disputas politico-pedagdgicas e a fragmentacdo do
conhecimento. Segundo Ferreira Neto e Nunes (2012), a organizacdo da légica disciplinar
oferecida nas instituicdes de Educacao Infantil ndo é adequada, pois a divisdo em disciplinas
enfraguece o trabalho compartilhado, destacando a importancia do trabalho articulado de
profissionais de diversas areas, possibilitando outras formas de tecer o espacotempo nessa

etapa da Educacgéo Bésica.

Uma analise da estrutura curricular da Educacéao Infantil permite perceber que a
fragmentacdo desse trabalho ndo ocorre apenas com a presenca de
professores especialistas. A propria organizacdo das instituicdes é construida
com base em fragmentacfes, em uma rotina que determina um tempo
especifico em horario escolar para cada espaco da instituicdo [...] (FERREIRA
NETO; NUNES, 2013, p. 226).

As experiéncias corporais das criancas sao formas de expressado, sao as principais linguagens
que elas dispdem no inicio do seu desenvolvimento. E por meio de suas a¢des motoras que as

criangas constroem conhecimentos, relacionam-se com o0 seu meio e com 0s outros.

34



Dessa forma, é importante que a Educacao Fisica sistematize o seu objeto de trabalho para
atuar no Ensino Infantil, articulando-se com as demais areas (artes, musica, linguas
estrangeiras) priorizando e valorizando as diversas manifestacdes corporais, tendo como meta
0 sujeito criangca. S80 necessarios projetos nos quais as criancas possam partilhar suas
experiéncias, tornando-se cientes de si e participantes, construindo, ampliando e
aprofundando o conhecimento a partir da problematizacdo, levando-as a pensar, sem

estabelecer uma hierarquia de saberes.

Sayao (2002b) considera que diferentes profissionais podem atuar em um mesmo projeto
pedagdgico, porém, € importante que os professores compartilhem experiéncias e as mesmas

abordagens educacionais, para que a qualidade do trabalho desenvolvido seja garantida.

Para Coco (2013), ao considerarmos a especificidade da Educacéo Infantil, temos que fugir da
fragmentagao dos saberes e abordarmos o conhecimento de forma integrada, articulando com
as necessidades das criangas e o reconhecimento do seu protagonismo.

Talvez precisemos considerar que a instituigdo possa ter um conjunto maior de
profissionais no atendimento educativo as criancas. Nessas tensdes, efetivam-
se iniciativas de incluir areas especificas no campo da Educacao Infantil com
professores de Artes, Educagdo Fisica e Lingua Estrangeira, dentre outros
(COCO, 2013, p. 194).

A presenga dos professores “especialistas” deve se basear num trabalho que garanta a
integracdo entre todos, em que as diferentes areas de conhecimento se articulem para que o
trabalho pedagdgico ndo perca a sua continuidade e objetividade, e as criangcas sejam

privilegiadas nesse processo, visando ao seu desenvolvimento.

Para Andrade Filho (2008), nenhum conhecimento € exclusivo de um determinado campo do
saber e do seu profissional. Assim, 0 movimento corporal ndo é exclusividade da Educacao

Fisica e/ou do seu professor.

O que compete ao profissional de Educacdo Fisica em sua docéncia € possibilitar uma
pedagogia considerando o contexto sociocultural das criancas e as suas diferencas, levando-
as a assumirem a sua posicdo como atores sociais, ampliando uma pratica para além da
vivéncia motora. Uma pedagogia que inclua os diversos saberes das praticas corporais € o
acesso ao patriménio dessa cultura corporal, de forma que se articule com o contexto da

comunidade escolar e da diversidade cultural presentes nesses espacos.

Andrade Filho (2007) discorre em seus estudos que todas as linguagens devem atender aos
interesses das criancas. Para tanto, a Educacéo Fisica, inserida nessa etapa de ensino, deve

nortear um trabalho pedagdégico especifico e partilhado:

[...] que estimule e oriente a crianca a desenvolver-se e educar-se, a partir de
experiéncias sociocorporais de movimento, uma linguagem geradora que
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considere o mover uma necessidade e um interesse fundamental da crianca
(ANDRADE FILHO, 2007, p. 35).

Para Garanhani (2008), uma proposta pedagoégica deve envolver uma complexidade de metas,
e os profissionais de Educacdo Fisica devem se preocupar em organizar espacos de
aprendizagem que propiciem a vivéncia de diversos movimentos com diferentes materiais e

também de movimentos que nao utilizem materiais.

Dessa forma, Garanhani (2008) e Andrade Filho (2007) apontam a necessidade de os
professores e profissionais que ja estdo atuando no Ensino Infantil se inteirarem no campo da

pesquisa, ndo limitando a sua pratica ao repasse de conhecimentos prescritos.

Os autores sugerem que o profissional pense a sua pratica docente, pesquisando, produzindo
e partilhando conhecimentos, pois, para eles, € esse movimento que ird possibilitar reflexdes,
dialogos e produgfes, para um maior conhecimento com o trato do movimento corporal da

crianga, bem como a construcao de uma proposta pedagdgica para este nivel de ensino.

7z

Para tanto, é importante também que se (re)conheca o que tem sido produzido dentro dos
espacos escolares, valorizando e dando visibilidade aos saberes construidos, seja na
formacdo continuada e, como sugere Cbéco, (2013, p. 196) “[...] em eventos proprios da
Educacéo Infantil, seja em eventos que também abarquem essa etapa de ensino”. Os
congressos sao eventos importantes para se divulgar e partilhar o que estd sendo produzido

nas escolas de Educacéao Infantil.

Cerisara (2004) aponta sobre a importancia das pesquisas no espaco escolar como ponto de
partida para elaboracdo de uma pratica pedagédgica dos professores. Pesquisas que
contemplem “[...] o conhecimento sobre quem sao as criangcas, 0 que elas fazem como
brincam ou como vivem as suas infancias” (CERISARA, 2004, p. 37). Para a autora, as
criancas como foco de investigacdo possibilita ampliar o conhecimento sobre elas, visando a
construcdo de uma pedagogia da infancia, que reconheca as criancas como sujeitos de

direitos. Uma pedagogia que

[...] tem colocado para este campo o desafio de se conhecer as criancas para
além dos modelos historicamente apresentados pela psicologia, propondo um
diadlogo com os demais campos do conhecimento, tais como a sociologia (em
especial a sociologia da infancia) e a antropologia, entre outros [...] (CERISARA,
2004, p. 40).

Candal (2012)*2 também destaca a importancia da Sociologia da Infancia e propde que o
compromisso do conhecimento nessa faixa etaria se baseie no entendimento de que todas as
criangas séo ativas e participes de qualquer relacdo social. Segundo a autora, a pedagogia,

antes de tudo, é uma relacdo social. E para conhecer essa crianca temos que saber o que ela

13 Mesa redonda realizada no Il Seminario de Educacao Fisica, Artes e Pedagogia na Educacao Infantil da
Grande Vitdria, UFES, outubro de 2012.
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faz e sobre o que ela fala. Um espacgo no qual a crianga possa se expressar e se manifestar,

para, entdo, reorientarmos a acao docente no processo pedagogico.
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CAPITULO Ill: PERCURSO TEORICO-METODOLOGICO

Neste capitulo, focalizamos os aspectos tedrico-metodolégicos que orientaram a pesquisa.
Trata-se de um estudo descritivo-interpretativo, ancorado na teoria das Representacfes
Sociais (MOSCOVICI, 2003). Inicialmente, conceituamos essa perspectiva metodologica e
abordamos os pressupostos relativos a teoria em questdo. Posteriormente, descrevemos o
instrumento utilizado na producdo dos dados e, por fim, apresentamos 0S pProcessos

empreendidos em sua analise e interpretacao.

A pesquisa descritivo-interpretativa envolve o uso de procedimentos qualitativos na producéo e
andlise dos dados, ndo utilizando métodos estatisticos. Ela objetiva descrever e interpretar as
caracteristicas de uma determinada popula¢cdo ou fenbmeno por meio da interrogacao direta
(entrevistas). Nao ha interferéncia do pesquisador que, por meio da analise dos dados, ira
inferir sobre a frequéncia e a maneira que o fenbmeno acontece: “[...] sdo incluidas neste
grupo as pesquisas que tém por objetivo levantar opinides, atitudes e crencas de uma
populacao” (GIL, 2002, p. 42).

Elegemos a teoria das Representacfes Sociais como suporte tedrico deste estudo por
entendé-la como maneira de pensar e agir na realidade cotidiana, através da qual os
individuos se mobilizam para se posicionarem em relacdo as situagdes que os circundam.

Moscovici (2003, p. 10) formulou o conceito de Representagdes Sociais, concebendo-as como:

[...] entidades quase tangiveis. Elas circulam, se entrecruzam e se cristalizam
continuamente através duma palavra, dum gesto, ou duma reunido, em Nnosso
mundo cotidiano. Elas impregnam a maioria de nossas relacdes estabelecidas,
0S objetos que nds produzimos ou consumimos e as comunicagfes que noés
estabelecemos. N6s sabemos que elas correspondem, dum lado, a substancia
simbdlica que entra na sua elaboracdo e, por outro lado, a pratica especifica
que produz essa substancia, do mesmo modo que a ciéncia ou o0 mito
correspondem a uma pratica cientifica ou mitica

As Representagfes Sociais sdo estruturas dindmicas, construidas nas interagfes
comunicativas de diferentes grupos sociais. Baseada nessa caracteristica dinamica e
particular, a teoria das representacfes sociais busca compreender as racionalidades de
grupos sociais especificos, desvelando os seus motivos para a agdo. As representacdes
contemplam as dimensdes intra e interpessoais, por meio dos comportamentos individuais e
dos fatos sociais. Para Moscovici (2003), as representacdes sociais ndo sdo criadas de
maneira isolada, ocorrem no decurso da cooperagdo e da comunicagdo entre pessoas e
grupos, possibilitando interpretar os acontecimentos da sua realidade, do seu cotidiano, das
suas praticas sociais, sendo uma teoria que oferece meios para a investigacdo e analise

desses processos. De acordo com Spink (1995, p. 19):

As representagcfes sociais s8o construidas nas relacdes comunicativas do
individuo em seu grupo social ou com outros grupos, a partir das interacdes que
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estabelecem. S&o maneiras de como 0s sujeitos sociais aprendem os fatos da
vida cotidiana, as informac¢fes do seu contexto, dos acontecimentos e das
pessoas. O termo representacfes sociais designa tanto um conjunto de
fenbmenos, quanto o conceito que o0s englobam e a teoria construida para
explica-los, identificando um vasto campo de estudos psicossociolégicos.

Nessa perspectiva, elas tém a sua génese nas praticas discursivas de diferentes grupos,
constituindo-se em importante recurso para situar os sujeitos frente a sua realidade. As
representagcdes sociais analisadas neste estudo foram geradas, dentre outras instancias, nas
interacbes comunicativas que os professores de Educacéo Fisica de Serra estabeleceram. As
reunides de formacdo, coordenadas pela Secretaria de Educacdo no ano de 2012,
configuraram importantes féruns de encontro e discussao de questdes correlatas a Educacéo

Infantil no municipio. Segundo Araujo (2008, p. 103):

O estudo das representacdes sociais diz respeito ao entendimento de como 0s
individuos se percebem na relagdo com a sociedade mais ampla, como se
sentem frente a realidade. A representacao social trata-se do sentimento que
tém sobre a realidade, as agfes e informagfes que reuniram e transformaram
em uma teoria do senso comum, apta para explicar a sua realidade e a si
mesmo.

A teoria das Representacdes Sociais se originou nas ciéncias humanas e contribui para a
interpretacdo dos fenbmenos sociais atuais. O trabalho pioneiro dessa teoria foi La
Psicanalyse, son image et son public (MOSCOVICI, 1961), em gque 0 autor inaugura uma nova
psicossociologia do conhecimento. Moscovici se baseou em Durkhein para construir o seu
préprio conceito de representacdo. Ele postula que Durkhein tem uma visdo mais coletiva das
representacdes, baseada nas producdes culturais, como ciéncia, religido, mito, tempo e
espaco, bem como ideia, emoc¢do ou crenca. Em relacdo a essa questdo, Sa (1995, p. 23)

pondera:

[...] as representacdes coletivas eram vistas, na sociologia durkeimiana, como
dados, como entidades explicativas absolutas, irredutiveis por qualquer analise
posterior, e ndo como fenbmenos que devessem ser por eles proprios
explicados. A psicologia social, pelo contrario, segundo Moscovici, caberia
penetrar nas representacbes para descobrir a sua estrutura e 0s seus
mecanismaos internos.

O estudo das representacOes sociais esta direcionado as sociedades contemporaneas, em
gue o saber construido no senso comum é tdo importante quanto o saber reificado pela
ciéncia. Na teoria das representa¢gfes sociais, 0 senso comum € um conhecimento relevante,
pois é elaborado cotidianamente, sendo carregado de significados que dao suporte as formas

de agir e de pensar dos individuos. Para Moscovici (2003, p. 95):

O senso comum estad continuamente sendo criado e re-criado em nossas
sociedades, especialmente onde o conhecimento cientifico e tecnolégico esta
popularizado. Seu conteddo, as imagens simbdlicas derivadas da ciéncia em
gue ele esta baseado e que, enraizadas no olho da mente, conformam a
linguagem e o comportamento usual, estdo constantemente sendo retocadas.
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“[.--] o senso comum n&o circula mais de baixo para cima, mais de cima para
baixo; ele ndo é mais o ponto de partida, mas o ponto de chegada”.

O senso comum, na teoria das representacdes sociais, configura-se como um importante
conhecimento, permeado de significados coletivamente elaborados, no qual os grupos
especificos vado empreender a sua propria definicdo de realidade. Villas Béas (2004) pondera
gue a representacdo social pode ser entendida como senso comum, que busca superar as
explicacbes universais para os diferentes fatos sociais, constituindo narrativas identitarias que

dao sentido e significado as préticas e representacdes de diferentes comunidades discursivas.

Duveen (2003, p. 15) afirma que Moscovici, ao contrario de Durkhein, “...] esteve mais
interessado em explorar a variacdo e a diversidade das ideias coletivas nas sociedades
modernas”. Para Moscovici (2003), a diversidade presente nas sociedades modernas gera
desigualdades, relacdes assimétricas de poder, acarretando uma diversidade de
representacdes sobre o mesmo objeto. Por isso, as representagfes sociais Sao contextuais,

historicas e socialmente situadas.

Para Moscovici (2003), a funcédo das representacdes sociais é transformar algo estranho em
familiar. Segundo o autor, tudo o que esta presente no cotidiano, como 0s objetos, as pessoas
e 0s eventos, influencia na construcéo das representacdes e precisa ser considerado em sua
compreensao. A ancoragem e a objetivacdo sdo dois importantes estagios no processo de

transformacao do ndo familiar em familiar.

A ancoragem € compreendida como um mecanismo das representacdes sociais que da
sentido e nome a alguma coisa, que classifica, denota, categoriza, ou seja, aproxima 0 novo,
gue é ameacador, aos conhecimentos [representacfes] preexistentes. J& objetivar pressupde
materializar uma abstracdo, ou seja, representa-la, dando-lhe uma conotagao “[...] concreta,
palpavel, visivel, audivel ao significado da palavra, de tal modo, que esta assume uma

dimenséo captavel pelos sentidos [...]" (MELLO et al, 2007, p. 20).
Segundo Moscovici (2003, p. 78):

Ancoragem e objetivacéo sdo, pois, maneiras de lidar com a memaria. A primeira
mantém a meméria em movimento e a memoria é dirigida para dentro, esta
sempre colocando e tirando objetos, pessoas e acontecimentos, que ela classifica
de acordo com um tipo que rotula com um nome. A segunda, sendo mais ou
menos direcionada para fora (para outros), tira dai conceitos e imagens para
junta-los e reproduzi-los no mundo exterior, para fazer as coisas conhecidas a
partir do que € conhecido.

Conforme o autor, todo esse processo faz parte da logica consensual de interpretacdo da
realidade social do grupo, ou seja, do senso comum. Os individuos tém competéncia para falar
em nome do grupo, expressando suas opinides, sem possuir competéncia maior ou exclusiva

em relacdo ao grupo.
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Diante do exposto, a teoria das representacbes sociais é viavel para compreender o0s
processos educacionais, viabilizando que suas acdes “[...] sejam abordadas na dinamica das
relacbes que as originam e sustentam ao mesmo tempo em que a analise visa captar a

organizacao e as articulagdes que as determinam” (MADEIRA, 2005, p. 2).

Nesse sentido, 0 estudo das Representacdes Sociais nos permite conhecer as concepcgdes
dos professores de Educacdo Fisica que atuam na Educacdo Infantil, identificando e
discutindo os saberes mobilizados em suas praticas, os desafios, obstaculos e avancos
pedagdgicos e legais. Pois, segundo Alves-Mazzotti (2008), a teoria das Representacdes
Sociais constitui elementos importantes para analisar os mecanismos que interferem na
eficacia do processo educativo, a partir da relacdo com a linguagem, da ideologia e do
imaginario social, quando este recai sobre o carater simbodlico das representacdes dos

sujeitos que participam da mesma experiéncia social.

3.1 INSTRUMENTOS UTILIZADOS NA PRODUCAO DOS DADOS

Utilizamos as entrevistas semiestruturadas como fonte para producédo dos dados, que foram
gravadas e transcritas integralmente. Na primeira etapa, as entrevistas foram realizadas com

os professores de Educacao Fisica da Educacao Infantil da rede do Municipio de Serra.

As entrevistas com os professores aconteceram nos proprios CMEIs, em um encontro com
cada entrevistado, com a duracdo, em média, de 1h30min cada entrevista. Os entrevistados
passaram por um processo de remocdo!* (ANEXO A) para a escolha do posto de trabalho
para o0 ano de 2012. As entrevistas foram realizadas entre os meses de setembro a dezembro
do ano de 2012.

A entrevista é classificada em semiestruturada quando busca informagdes sobre questdes “[...]
previamente definidas pelo pesquisador, e, a0 mesmo tempo, permite que se realizem
exploragbes nao previstas, oferecendo liberdade ao entrevistado para dissertar sobre o tema
[...]” (MOLLINA NETO; TRIVINOS, 1999, p. 74).

Na segunda etapa, realizamos entrevista de Elite com a Gerente de Educacao Infantil da
Secretaria de Educacdo do Municipio de Serra. A escolha surgiu pela necessidade de
obtermos informacdes sobre o processo de inclusdo da Educacéo Fisica na Educacao Infantil
do municipio. Nesse contexto, as perguntas nortearam questdes referentes ao processo de
insercdo da disciplina, desafios, pressupostos e orientagfes pedagodgicas para a Educagéo

Fisica na Educac&o Infantil e Diretrizes Curriculares (APENDICE A).

14 Edital N° 0233/2011XXIll Concurso de Remocgdo dos Profissionais Estatutarios da Educacdo da Rede De
Ensino Publico Municipal da Serra
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Segundo Thiollent (1987), a entrevista ndo diretiva, de Elite, apresenta como uma de suas
caracteristicas a possibilidade de o entrevistado responder a questionamentos de cunho mais
politico. Para tanto, privilegia as pessoas que ocupam determinado cargo ou de destaque do
grupo “[...] trata-se de explorar o universo cultural préprio de certos individuos em referéncia as
capacidades de verbalizacdo especifica do grupo ao qual pertencem [...]" (THIOLLENT, 1987,
p. 81).

A entrevista € um dos instrumentos privilegiados para acessar as representacdes sociais, ja
que elas sdo construidas nas interacdes dos sujeitos de diferentes grupos sociais, por meio
das ideias compartilhadas e das experiéncias vividas. Segundo Spink (1995, p. 100):

Dar voz ao entrevistado, evitando impor as preconcepcdes e categorias do
pesquisador, permite eliciar um rico material, especialmente quando este é
referido as praticas sociais relevantes ao objeto de investigacéo e as condi¢des
de producéo das representagfes em pauta.

A entrevista € um importante instrumento para produzir informacdes relativas ao objeto de
estudo, podendo ser ajustada tanto ao individuo quanto as circunstancias, possibilitando gerar
dados significativos para a pesquisa. Moscovici (2003) atribui grande importancia ao que os
individuos verbalizam, sendo a entrevista o instrumento metodolégico mais comum de acessar

as representacdes sociais. Para Spink (1995, p. 115):

O ideal seria usar a forma de linguagem e situacdo o0 mais perto possivel da
realidade natural onde (e como) o fenbmeno ocorre. De todo modo deve-se
facilitar a expressdo e a interacdo, observada ou relatada, possibilitando o
acesso ao analista a realidade vivida pelo sujeito em sua relacdo com o objeto
de representacdo e com 0s outros sujeitos.

O material discursivo que ird extrair as representacdes deve ser produzido pelos sujeitos de
forma espontanea, considerando a qualidade das perguntas. Iniciando com perguntas
relacionadas ao cotidiano dos participantes e aprofundando para questées que envolvam uma
maior reflexdo. “As perguntas sao formuladas precisamente para ir além da espontaneidade

em direcéo ao que por varias razées ndo é comumente dito” (SA, 1998, p. 90).

Na primeira etapa, realizamos entrevistas semiestruturadas com 12 professores de Educacao
Fisica que atuam na rede municipal de Educacéo Infantil de Serra. Essa amostra corresponde
a 60% da populacéo total (20) de professores efetivos que trabalham nesse nivel de ensino. A
nossa intencao inicial era entrevistar todos os professores, entretanto, quatro professores
estavam de licenca médica, trés se negaram a conceder a entrevista e um ndo conseguimos
contatar. No processo de entrevista, apresentamos o termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (APENDICE B) aos sujeitos desta pesquisa, que foi submetida e aprovada pelo
Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da UFES (parecer 046813 — 2012).

As entrevistas foram norteadas pelas seguintes questdes (APENDICE C): formac&o e insercio
na educacédo infantil, pressupostos tedrico-metodoldgicos que orientam a prética profissional,
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objetivos e conteldos trabalhados, metodologia empregada e desafios e expectativas no

trabalho com a educacéo infantil. Os entrevistados apresentam o seguinte perfil:

Tabela 1 — Caracterizacdo da Amostra

Sujeito Ano de Instituicdo em que se Tempo de
Formacéo formou atuacéo na El
Entrevistado 1 2001 Universidade Federal do 6 meses

Espirito Santo

Entrevistado 2 1991 Faculdade Integrada de 9 meses
Santo André

Entrevistado 3 2006 Universidade Vila Velha 9 meses

Entrevistado 4 1991 Universidade Federal do 3 meses
Espirito Santo

Entrevistado 5 2006 Faculdade Salesiana de 9 meses
Vitéria
Entrevistado 6 2002 Universidade Federal do 9 meses

Espirito Santo

Entrevistado 7 2005 Universidade Vila Velha 9 meses

Entrevistado 8 2001 Universidade Federal do 9 meses
Espirito Santo

Entrevistado 9 2005 Faculdade Espirito- 9 meses
Santense

Entrevistado 10 2000 Univeéssigﬁli(ilg Iszzgt%ral do 10 meses

Entrevistado 11 2004 Univeéssigﬁ i(tjg stgt% ral do 9 meses

Entrevistado 12 1997 Universidade Federal do 10 meses

Espirito Santo

Fonte: elaboracao propria.

3.2 O PROCESSO DE ANALISE E INTERPRETACAO DOS DADOS

Utilizamos a Anélise de Conteudo para interpretar os dados produzidos nas entrevistas com os
professores. Segundo Sa (1998), essa € a técnica de analise mais utilizada nas pesquisas em
Representacfes Sociais, tendo em vista que € um importante instrumento de inferéncia para
interpretar as mensagens dos sujeitos. Franco (2004) discorre que o ponto de partida da
Analise do Conteudo € a mensagem, que expressa um significado e um sentido, sendo cada
vez mais utilizada. Essa técnica tem como objeto principal a linguagem. Segundo Franco
(2004, p. 114):
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Neste sentido, a Andlise de conteddo assenta-se nos pressupostos de uma
concepcédo critica e dindmica da linguagem. Linguagem aqui entendida como
uma construcdo real de toda sociedade e como expressdo da existéncia
humana que, em diferentes momentos histéricos, elabora e desenvolve
representacdes sociais no dinamismo interacional que se estabelece entre
linguagem, pensamento e acao.

A Andlise de Conteudo possibilita interpretar dados orais, mensagens escritas e transcritas,
textos publicados e documentos variados. De acordo com Franco (2007), um importante
procedimento dessa perspectiva metodologica é a elaboracéo dos indicadores, e o objeto de
estudo da pesquisa precisa ser destacado como elemento central. Também requer

comparacoes contextuais, em que todo o dado precisa ser relacionado a outro dado.

Franco (2007, p. 16) retrata que “[...] os tipos de comparac¢des podem ser multivariadas. Mas,
devem, obrigatoriamente, ser direcionado a partir da sensibilidade, da intencionalidade e da
competéncia tedrica do pesquisador”. Segundo a autora, o material verbal ndo se encerra com
a Analise do Conteudo. Os recursos e perspectivas que envolvem a Analise do Discurso
devem ser também utilizados, pois sdo uma forma contextualizada de analisar a

representagao.

Para analise dos dados produzidos, utilizamos “categorias sociais retardadas”. As categorias
analiticas foram estabelecidas apdés uma leitura flutuante dos dados, possibilitando construir
uma compreensdo a partir das fontes, sem interpretacdo preliminar. Constitui-se como a
primeira atividade e “[...] consiste em estabelecer contatos com os documentos a serem
analisados e conhecer os textos e as mensagens neles contidas, deixando-se invadir por
impressoes, representacdes, emogdes, conhecimentos e expectativas [...]” (FRANCO, 2007, p.
52).

O retardamento de categoria corresponde a uma tentativa de diminuir o efeito de rotulagem ou
interpretacdo dos comportamentos, das opinides, das atitudes ou crencas por parte do
entrevistador. Para tanto, “[...] ndo se faz funcionar uma grade classificatéria estabelecida
sobre uma amostra de corpus [...] mas se é impregnado por um discurso cujas articulacdes
latentes aparecerao” (THIOLLENT, 1987, p. 222).

A categorizacdo consiste em organizar, classificar ideias e objetos. Nesse sentido, a criacéo
de categorias € um dos pontos mais importantes na analise de conteddo, sendo um processo
complexo e detalhado, exigindo atencdo do pesquisador, pois requer um exercicio de ir e vir,

da teoria ao material de analise e vice-versa. (FRANCO, 2007).

Ha varias formas de estabelecer categorias de analise, elas podem ser “[...] sintatico (os
verbos, os adjetivos) ou Iéxico (classificacdo das palavras segundo seu sentido), [...] ou ainda
expressivo (por exemplo, categorias que podem ser classificadas como diversas perturbagdes

da linguagem)” (FRANCO, 2007, p.59). Para a autora, essas categorias se constituem de duas
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formas: categorias criadas a priori, elas sdo pré-determinadas e buscam uma resposta
especifica; e categorias ndo determinadas a priori, nesse caso, surgem dos discursos orais ou

textuais.

Essa segunda forma foi utilizada neste estudo. Para a andlise do contetudo do discurso aqui
empreendida, usamos excertos das falas dos entrevistados. Produzimos um quadro analitico
(APENDICE D) para potencializar a interpretacdo dos dados, dividido em trés colunas: a
coluna da esquerda apresenta as categorias estabelecidas, a coluna central elenca os
entrevistados participantes do estudo; a coluna da direita traz os excertos de falas
correspondentes as categorias propostas. A interpretacdo ocorreu na articulacdo dos dados

com as teorias de suporte.
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CAPITULO IV - A EDUCACAO FISICA NA EDUCACAO INFANTIL DE SERRA:
REPRESENTACOES SOCIAIS DOS PROFESSORES

Neste capitulo, apresentamos e analisamos as representa¢cfes sociais dos professores sobre
a insercao/intervencao pedagodgica da Educacgéo Fisica na Educacéo Infantil no municipio de
Serra/ES. Para isso, em um primeiro momento, categorizamos as respostas das entrevistas
semiestruturadas em um quadro analitico. Por meio dos critérios de pressao a inferéncia e
disperséo, constatamos a presenca de representacdes sociais sobre o0s seguintes temas: a
insercdo desse componente curricular no municipio pesquisado, as op¢es pedagdgicas que
dao suporte as praticas dos professores e as tensdes entre profissionais de diferentes areas

do conhecimento presentes nesse contexto.

No processo de andlise, construimos um texto que integra varias falas, constituindo um tecido
oral. Dessa forma, pretendemos evitar uma interpretacdo fragmentada, em que os dados
produzidos por diferentes sujeitos ndo dialogam entre si. A busca de uma narrativa coesa, em
que a coeréncia discursiva é tecida por muitas “vozes”, que se articulam e complementam-se
na construcdo dos sentidos, também denota que o0s entrevistados compartilham
representacdes sociais sobre os temas identificados.

Contudo, temos a plena convicgdo de que toda interpretacéo “...] € uma deformagido da
realidade, mas ndo da verdade” (SANTOS, 1989, p. 48), pois os dados sdo apenas um recorte
dessa realidade e ndo ddo conta de expressar a sua complexidade. Além disso, as
interpretagbes ndo sdo neutras, retratos fieis de um fenbmeno social, uma vez que estdo
condicionadas pelas “lentes” 1° do pesquisador. Sendo assim, o nosso esforco foi empreender
uma interpretacdo coerente, que articule diferentes discursos e pressupostos tedricos, e seja

aceita como valida para compreender um determinado aspecto da realidade.

Boa parte dos entrevistados inseriu-se no contexto da Educacao Infantil por contingéncias

b

circunstanciais, seis professores escolheram os CMEIs devido a necessidade de
complementacao da carga horaria, e um professor pela proximidade da residéncia do local de

trabalho, como evidenciam as seguintes falas:

Muitos professores ficaram sem local de trabalho e a principio nédo iriam abrir
Educacao Fisica na Educacéo Infantil com professores efetivos, iriam contratar
professores para isso. S6 que a demanda dos profissionais concursados estava
muito maior para o nimero de vagas nas EMEFs. Entéo tiveram que abrir vagas
na Educacéo Infantil e a gente entrou dessa forma, pela redugcédo de vagas da
Educacao Fisica nas EMEFs [Ensino Fundamental] (Entrevistado 10)

15 As “lentes” sao constituidas pelas teorias que orientam os pesquisadores, 0s seus valores e as representacoes
sociais sobre uma diversidade de temas.
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Na verdade, eu fui obrigada a escolher a Educacéo Infantil, porque na minha
escolha ndo tinha EMEF e eu fui obrigada a escolher esse CMEI aqui. Minha
insercdo foi dessa forma (Entrevistado 9).

[...] e acabou que eu tentei quebrar a carga horaria pra ca, pra l& e ndo
consegui, e acabei escolhendo o CMEI por causa disso, realmente por falta de
escolha na época da remocao (Entrevistado 6).

[...] pela dificuldade de encontrar carga horaria fechada nas EMEFs
(Entrevistado 7).

A minha carga horaria foi quebrada devido ao retorno de uma professora que
estava fazendo mestrado, e eu fui obrigada a escolher aqui porque ndo havia
mais nenhuma outra oportunidade (Entrevistado 4).

[Escolhi] pela proximidade da escola [com a minha casa]. A minha expectativa
foi facilitar a minha vida, de nado ter que fazer tantos planejamentos, ja que sou
professora de outra rede (Entrevistado 2).
Embora ndo haja uma relacdo direta entre os motivos de insercdo na Educacédo Infantil e os
pressupostos tedrico-metodolégicos adotados, constatamos que os referenciais que orientam
as praticas de alguns professores, ndo foram concebidos para esse nivel de ensino. Isto €,
eles foram designados para atuar na Educacado Infantil, mas continuam com as mesmas
concepcles pedagodgicas que utilizam nos Ensinos Fundamental e Médio, como demonstram

0s seguintes excertos de fala:

Eu gosto muito do Coletivo de Autores, a parte tedrico-metodologica eu
pesquiso muito, eu olho muito Aulas Abertas, o Coletivo [...] (Entrevistado 2).

Eu costumo trabalhar com a critico-superadora, que € do Valter Bracht [...]
(Entrevistado 9).

Entéo, assim, eu ndo posso falar a metodologia é essa, porque eu vim conhecer
primeiro o espaco, entdo, de certa forma eu adaptei aquilo que eu ja fazia nas
EMEFs [Ensino Fundamental] (Entrevistado 10).

[...] mas eu uso muito a teoria de Aulas Abertas, pra deixar que as criancas
descubram o movimento (Entrevistado 12).

Embora ndo tenha uma perspectiva pedagoégica especifica para a Educacao Fisica, a gerente
de Educacdo Infantil do municipio de Serra sinaliza a vertente soOcio-histérica como eixo

norteador do trabalho docente:

Ndo ha um documento especifico para Educacdo Infantii no municipio, as
diretrizes sao embasadas na perspectiva sOcio-historica de crianca. As
diretrizes apontam para um trabalho na perspectiva sécio-historica, de trazer
todo aquele conhecimento que a crianga tem [...]. NOs orientamos toda essa
turma que estava chegando pelo menos no inicio do ano na formacédo, que
trabalhassem nessa perspectiva das diretrizes para eles conhecerem o
documento (Lucia — Novembro de 2013).

Nesse contexto, os professores tém autonomia para estruturar suas praticas pedagoégicas de

acordo com as especificidades do CMEI onde trabalham, como destaca essa gerente:
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Solicitamos aos profissionais [de Educacdo Fisica] no inicio do ano que
trabalhem com seus objetivos que quer alcangar com aquele grupo, com aquela
turma. Que os professores tracassem seus objetivos de trabalho, dentro
daquele CMEI. Entendemos que o curriculo ndo é fechado, entdo cada
professor trabalhou com seus objetivos de acordo com as especificidades de
cada CMEI (Lucia — Novembro de 2013).

As representacdes dos professores acerca dos referenciais teodrico-metodoldgicos que
orientam as suas praticas ratificam as afirmacdes de Andrade Filho (2011) e Nunes (2003),
anteriormente citadas, de que a Educacdo Fisica tem operado com modelos pedagdgicos
desenvolvidos para os outros niveis da Educacdo Basica (Ensinos Fundamental e Médio).
Esses entrevistados se depararam, repentinamente, com uma demanda pedagdgica a qual
nao estavam acostumados e, como afirma Moscovici (2003, p.16), “...] a cultura detesta
auséncia de sentidos”, por isso tendemos a ancorar tudo o que € estranho aquilo que nos é

familiar. De acordo com Araujo (2008, p. 107):

A ancoragem vai dar aquilo que é estranho ao grupo, uma ligacdo a
representacdo social ja existente. Vai liga-lo aos dados ja conhecidos, fazendo
uma correlacdo, buscando semelhancas e efetuando uma classificagédo
hierarquizada. Todavia, deve-se levar em consideragdo que esse processo nao
€ neutro, assim sendo, essa ligacdo ndo se da aleatoriamente, mas com dados
conhecidos e repletos de simbolos e histérias que posicionardo o novo
elemento num lugar “positivo” ou “negativo”, de acordo com o conjunto de fatos
que o grupo ja conhece.

E importante destacar que apenas um professor, dos 12 entrevistados, teve experiéncias
pedagdgicas com a Educacdo Infantil, como aponta a sua fala:

[...] eu trabalhei em Sdo Paulo durante 12 anos em escolas particulares.
Trabalhando na escola particular, eu pegava da Educacao Infantil até o Ensino
Médio. Entéo eu atuo na Educacéo Infantil desde 1989 (Entrevistado 2).

Nesse sentido, compreendemos que os professores, diante de um contexto novo e
ameacador, recorreram aos recursos tedrico-metodologicos que utilizam nos Ensinos
Fundamental e Médio para enfrentar os novos desafios postos pela Educagéo Infantil.
Contudo, esses recursos nao foram construidos para esse nivel de ensino e ndo contemplam
as especificidades das criancas pequenas e nem as singularidades das instituicdes destinadas
a sua educacdo. A concepcao critico-superadora (SOARES et al.,, 1992), por exemplo,
pressupde abstracdes e reflexdes sobre as manifestacdes da cultura corporal de movimento
incompativeis com as formas especificas de as criangcas pequenas pensarem e agirem.
Também a concepcdo de Aulas Abertas (HILDEBRANDT; LAGING, 1986) exige um grau de
dialogicidade e autonomia que ndo se aplica a pequena infancia. Entretanto, essa proposta
discute o “arranjo de materiais”, método nao diretivo que pode contribuir para o
desenvolvimento de acdes autbnomas e criativas com as criangas, como constatou Rosa
(2014), nas aulas de Educacéo Fisica destinadas as criancas de seis meses a dois anos de
idade.
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Também h& uma parcela significativa de professores que optaram por atuar na Educacdo
Infantil (cinco professores), motivados por novos desafios e oportunidades profissionais.

Algumas falas, expostas a seguir, demonstram esse interesse:

Foi mais um desafio. Sempre tive vontade de trabalhar com Educagéo Infantil e
ai quando surgiu a opcao de estar escolhendo a Educacao Infantil aqui na
Serra, que é o primeiro ano, um projeto piloto, ai eu resolvi entrar (Entrevistado
11).

Houve uma reducdo de carga horaria, passou de trés para duas aulas
semanais, e surgiu novas oportunidades, que abriu aula para os CMEIs
também, ai eu vi que tinha vagas disponiveis, varias vagas na Educacao Infantil
e eu me interessei, e resolvi assumir o desafio (Entrevistado 5).

No dia da escolha nés tivemos a oportunidade de escolher os CMEIs e por isso
eu escolhi (Entrevistado 12).

De livre e espontanea vontade, eu escolhi (Entrevistado 8).
A minha entrada foi em 2012 e eu escolhi (Entrevistado 3).

Diferentemente dos professores que entraram na Educacdo Infanti como forma de
complementacdo da carga horéaria, os entrevistados que optaram por atuar nesse nivel de
ensino no municipio buscam outras bases teorico-metodoldgicas para orientar a sua

intervencdo pedagdgica. E o que evidenciam as seguintes falas:
Eu procuro trabalhar muito com a [perspectiva] psicomotora (Entrevistado 3).

Assim, na minha formacao, eu tive contato com duas tendéncias: uma que € do
Jodo Batista Freire, que gosto muito de trabalhar com ela. Acho que ela tem
uma visdo muito global sobre a crianca, do brincar, do aprender a brincar,
brincar aprendendo. Eu também gosto de outra, que é a desenvolvimentista
(Entrevistado 5).

Eu utilizo a teoria desenvolvimentista, de Go Tani, pra trabalhar algumas
habilidades motoras basicas, que eu acho que € essencial pra essa idade.
Trabalho a psicomotricidade, de Le Bouch. E basicamente isso, eu uso um
pouquinho do que eu acho conveniente (Entrevistado 8).

As falas acima focalizam duas perspectivas pedagogicas: a psicomotora e a
desenvolvimentista. Essas perspectivas, em especial a psicomotora, Sd0 0s principais
referenciais que orientam a intervencdo da Educacdo Fisica na Educacdo Infantil no Brasil
(SAYAO, 2002b). Sem desconsiderar as suas contribuicdes, sobre elas pesam algumas
criticas. A principal delas € a concepcéo de crianca que as sustenta. Nelas, as criangas sao
vistas como “sujeitos universais”, com principios imutaveis de desenvolvimento, que sao

determinados, sobretudo, pela maturacéo'® do organismo.

Nesse sentido, o desenvolvimento infantil estd condicionado a faixa etaria, cabendo ao

professor oferecer o estimulo adequado a idade em que a crianca se encontra. As taxonomias

16 Mecanismo regulador endogeno. Na perspectiva biolégica, a maturagao € inata, isto €, ela é geneticamente
determinada e resistente as influéncias externas ou ambientais (GALLAHUE; OZMUN, 2001).
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do desenvolvimento (cognitivo e motor), dessa forma, constituem-se importantes parametros
para a intervencdo pedagogica. Tais concepcdes sao conflitantes com a nocdo de sujeito
histéricol’, preconizada pelas diretrizes do municipio (SERRA, 2008), cujo desenvolvimento

esta atrelado as condic¢des socioculturais do contexto onde o individuo esté inserido.

A partir de um modelo “escolarizante” de Educacgao Infantil, cujo objetivo central é preparar as
criancas para o ingresso no Ensino Fundamental, a concep¢do psicomotora vem sendo
utilizada nas aulas de Educacéo Fisica de forma utilitarista, como meio para potencializar os
processos pedagdgicos associados a alfabetizacdo. As seguintes falas denotam essa fungéo
utilitarista atribuida & Educacéo Fisica:

7

O movimentar-se € uma linguagem, uma linguagem importantissima para
insercéo da crianca no mundo da escrita e da leitura [...] (entrevistado 1).

[...] o professor de sala de aula precisa de um apoio, a crian¢ca vem as vezes
crua [..] Entdo, assim, para efeito de escrita, comecar a aprender 0s
movimentos sozinhos, ajuda a desenvolver a linguagem, a escrever, tudo no
geral (entrevistado 7).

Essa abordagem, muitas vezes desprovida de sentidos para as criancas, trabalha os
movimentos de maneira mecanica e descontextualizada, com a finalidade de instrumentalizar
a crianca para as aprendizagens consideradas importantes. A charge de Tonucci (1997) ilustra

essa situagao:

Imagem 1 — Dez minutos de “psicomotricidade” por dia

Mo U 1/, A i

Q‘ﬂ““ - 7z
DE PE, CRIANGAS | \ /1_,_ poIS 'u poiS =
7 \ TRES / \\

P ale R
—&_31 A=A F P

s QUATRO N g
n 1IN — N\ QUATRO
=k

TRES

oy \UM DoIS
< N // n L
' ' / i = L)__
&&=
— (’/
S £
TRES QUATRO /S  SENTADOSI..ESTAVAMOS DIZENDO
< W QUE AFLOR...
I ” \\ m N

DO

Dez minutos de "psicomotricidade" por dia

Fonte: Tonucci (1997, p. 87).

Essas duas perspectivas, psicomotora e desenvolvimentista, reforcam a concepc¢ao de infancia

como “natureza”, a crianga de Piaget, que tem o0 seu desenvolvimento determinado por leis

17 Essa nogdo esta presente nos Referenciais Curriculares Nacionais da Educacao Infantil e na Lei de Diretrizes e
Bases da Educac¢&o Nacional.

50



universais. Nado devemos, no entanto, “ao jogar fora a agua suja do banho, também jogar o
bebé”, ou seja, criticar as lacunas presentes nas perspectivas psicomotora e
desenvolvimentista ndo significa ignorar e/ou descartar as suas contribuicdes. Nesse sentido,
a partir de uma relacdo dialética e dialdgica com as préticas pedagogicas desenvolvidas no
ambito da Educacao Infantil, julgamos necessario ressignificar essas perspectivas, buscando
convergir as suas contribuicbes com 0s pressupostos que consideram as criangas como
produtoras de cultura e protagonistas do seu proprio desenvolvimento, atribuindo a elas
possibilidades de ac¢fes criativas e autbnomas. O estudo de Diirr (2007) € um bom exemplo de
ressignificagdo da abordagem desenvolvimentista no contexto da Educagao Infantil. Nesse
estudo, o autor discute o desenvolvimento das habilidades motoras basicas de maneira
contextualizada, considerando as producdes infantis, a cultura local e o didlogo com outras

areas do conhecimento que comp&em o curriculo da Educacéao Infantil.

Ha também representa¢cbes que indicam que os professores ndo adotam nenhum referencial
tedrico-metodoldgico para orientar a sua pratica. Eles compreendem que os conhecimentos
vao se constituindo na propria pratica pedagdgica, a partir das demandas que emergem no

cotidiano, como demonstram as seguintes falas:

Eu ainda estou, assim, em uma situagcdo de momento de experiéncia, ainda
estamos fazendo testes, a gente vé o que vai dar melhor (Entrevistado 4).

A gente trabalha muito com a educacdo da cultura do movimento, trabalhar
corpo, movimento, aos poucos a gente vai trabalhando outras coisas [...]
(Entrevistado 7).

Como eu estou comecando, eu estou indo, assim, por mim mesmo. Nao estou
seguindo nenhum autor néo, estou desenvolvendo as aulas sem seguir nenhum
autor (Entrevistado 11).

Essas representacdes convergem com as reflexdes de Tardif (2002), que compreende que o
conhecimento ndo € algo que se adquire antes do trabalho pedagogico, mas, ao contrario, €
nele constituido. Nesse processo, 0s professores mobilizam as suas experiéncias e 0s seus
conhecimentos anteriores para dialogar com as demandas postas pelo cotidiano, que vao se
ressignificando e juntando-se a outros saberes a que eles recorrem, formando uma espécie de
‘mosaico pedagdgico”. Ao reconhecermos a importancia desse processo, uma indagacao vem
a tona: esse mosaico considera as orientacdes que norteiam as préaticas pedagogicas na

Educacao Infantil?

A adocao de concepcdes pedagogicas, por parte dos entrevistados, que ndo estdo em
consonancia com o0s documentos/pressupostos que orientam as praticas educativas na
Educacédo Infantil ndo é responsabilidade exclusiva dos professores. Em suas falas sobre a
insercdo da Educacao Fisica na Educacado Infantil do municipio, alguns professores alegam

que “cairam de paraquedas” nesse contexto, sem uma devida preparagao:
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Porque néo foi uma coisa bem organizada historicamente, apesar de ser uma
luta da &rea da Educacdo Fisica na formacao continuada desde 2006, que a
Educacdo Fisica estivesse na Educacéao Infantil. Isso so foi possivel porque veio
uma portaria do Ministério da Educacao, devido a questdo dos planejamentos
das professoras regentes (Entrevistado 1).

Eu acho que a insercdo da Educacao Fisica na Educacao Infantil de Serra ndo
foi, eu acredito, uma coisa tdo programada. Acho que caiu meio de
“paraquedas”, os professores nao estavam preparados para isso. Entdo a gente
foi pego de surpresa na época da escolha das escolas (Entrevistado 6).

Em relacdo ao municipio de Vitéria, eu acho que a Serra ainda esta muito
atrasada, muito despreparada, tanto para inserir a Educacdo Fisica, quanto
Artes. Agqui na Serra esta tendo muita dificuldade, o pessoal esta desistindo e a
gente ndo tem nenhuma estimulacéo (Entrevistado 9).

Eu avalio de forma conturbada, de uma forma que nao foi planejada. Eles
tiveram tempo suficiente pra fazer um trabalho melhor, ndo fizeram, deixaram
para os Ultimos instantes, era lei e eles foram acatar essa lei quando eles viram
gque estavam estourando o tempo (Entrevistado 10).

De maneira parecida com o que aconteceu em Vitéria/ES (KLIPPEL, 2013), os Entrevistados 1
(um) e 10 (dez) afirmam que a inser¢cdo da Educacdo Fisica nos curriculos da Educacéo
Infantil de Serra/ES ocorreu para materializar a Lei n° 11.738, de 2008, que regulamenta o
piso salarial para os profissionais do magistério publico da Educacédo Basica®. A fim de
viabilizar o planejamento das professoras regentes, como determina a referida lei, esses
entrevistados acreditam que a rede publica de ensino de Serra colocou as disciplinas de
Educacado Fisica e Artes em seu curriculo, possibilitando que essas docentes tenham um

espacotempo dentro da rotina escolar para a organizacdo das suas atividades.

Nesse contexto, observamos, na pratica, que a presenca da Educacdo Fisica na Educacao
Infantil tem viabilizado o planejamento das professoras regentes, como determina a lei. No
entanto, esses momentos poderiam ser uma oportunidade para o encontro dos professores
especialistas (Educacao Fisica e Artes) com as professoras das diferentes turmas e com as
pedagogas, potencializando ac¢lOes coletivas que buscam superar a fragmentacdo do

conhecimento.

A auséncia do planejamento coletivo tem ocasionado uma disputa por espacos fisicos e
profissionais, gerando tensdes entre os professores das instituicbes de Educacdo Infantil de
Serra. De acordo com os entrevistados, essa inser¢cdo sem planejamento acarreta problemas

interpessoais, dada a precariedade estrutural e material dos CMElIs:

Os CMElIs néo foram preparados para ter aulas de Educacgéo Fisica e nem de
Artes. Outro desafio: o professor regente, ele ndo quer perder o péatio e o meu
espaco é perto do patio, entdo quando eu estou dando aula, eu ndo estou
dando aula para 20, 22 criangas, eu estou dando aula para 40, 60 [...]
(Entrevistado 2).

18 Essa lei, em seu inciso 4, afirma que na “[...] composigdo da jornada de trabalho, observar-se-a o limite de 2/3
da carga horaria para o desempenho das atividades de interagdo com os educandos” (BRASIL, 2008).
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Se vocé for colocar em nivel de espaco, uns dos desafios seria 0 espaco, que
nds ndo temos espacos na creche. Quando temos néo é coberto e 0 piso nao é
apropriado, e ndo tem material [...] (Entrevistado 4).

E a questdo da estrutura, eu acho que as escolas, falar da realidade minha aqui,
eu acho que a estrutura ndo é ideal para se trabalhar a Educacdo Fisica,
gualquer contetudo que vocé for trabalhar vocé esta colocando as criangas em
risco, Nno espago que vocé tem aqui. Vocé tem chdo com cimento, que se vocé
botar as criancas elas podem cair, bater a cabeca e machucar, tem cimento que
se cair pode ralar (Entrevistado 6).

No geral, € a falta de material realmente, a gente estd sempre improvisando
com reciclados, garrafa pet, bolinha de jornal, quando ndo tem, eu trago alguma
coisa minha, da minha casa, das outras escolas, a gente pode estar fazendo
troca, a dificuldade maior é essa, realmente material (Entrevistado 7).

Eu tive muito problema este ano com espaco. Espaco da Educacao Fisica no
CMEI, néo existe. Entdo, nds temos que dividir uma area aberta debaixo do sol
todas as tardes, com todos os alunos [...] quando eu desenhava um circuito no
patio, ndo s6 meus alunos faziam, mas os outros alunos que estavam no patio
também faziam [aula] [...] (Entrevistado 8).

Pra mim o desafio primeiro é a estrutura da escola, depois sdo 0s materiais, que
muitos materiais no inicio eu tive que comprar com meu dinheiro, porque a
escola ndo tinha estrutura pra comprar material. Muitos materiais eu tive que
reciclar também, montar (Entrevistado 9).

Eu acredito que o maior desafio para nos professores de Educacao Fisica que
encontramos principalmente nas CMEIS, que esta comegando este ano, é a
falta de espaco para trabalhar mesmo. NOs ainda ndo temos isso, nés sempre
estamos dividindo o espaco, sempre lutando por um momento que seja sO
nosso (Entrevistado 12).

Apesar de a Educacéo Fisica ter vindo para a Educacao Infantil do municipio para suprir as
demandas de planejamento das professoras regentes, como alegaram os entrevistados, a sua
presenca no cotidiano da escola coloca os professores desse componente curricular em rota
de colisdo com outros profissionais presentes nesse contexto. H4 uma disputa por espacos
fisicos e profissionais, que gera relacfes conflituosas entre os professores de diferentes areas.

E o que nos revela a fala da gerente:

Também foi observado em alguns CMElIls a propria discriminagédo do professor
de Educacédo Fisica com o professor regente, de se acharem superiores em
relagdo ao professor de sala. Por outro lado, também houve alguns professores
regentes ndo querer se integrar com os professores de Educacao Fisica, entdo
tivemos dos dois lados (Lucia - Novembro de 2013).

Observamos que tanto os espacos fisicos como profissionais sdo disputados nessas
instituicbes, criando um lugar de tensé@o entre os profissionais, esquecendo que o foco é a
crianca e que a organizacdo do tempo e do espaco deve partir de seus interesses. Assim,
notamos que “..] as necessidades infantis sdo sempre subjugadas em relacdo as
necessidades de organizacao dos adultos” (FERREIRA NETO; NUNES, 2013, p. 223). Nesse

sentindo, faz-se necessario que o trabalho pedagdgico ocorra de forma efetiva, por meio de

53



acOes coletivas entre os profissionais das diversas areas, em consonancia com 0 projeto

politico-pedagdgico da instituicao.

De acordo com o Art. 8°, § 1°, incisos | e Il, da Resolugcédo n° 05/2009 (BRASIL, 2009a), do
Conselho Nacional de Educagdo/Camara de Educagéo Basica, cabe as instituicdes escolares
estabelecer modos de integracdo dos professores e de suas respectivas areas de

conhecimento.

Na efetivacdo desse objetivo, as propostas pedagdgicas das instituicbes de
Educacdo Infantil deverdo prever condi¢cdes para o trabalho coletivo e para a
organizacdo de materiais, espacos e tempos que assegurem: a educacdo na
sua integralidade [...], a indivisibilidade das dimensBes expressivo-motora,
afetiva, cognitiva, linguistica, ética, estética, e sociocultural da crianca (BRASIL,
2009).

Para o referida resolugcéo, na Educacdao Infantil, a crianca deve ser o centro do planejamento e
os conhecimentos devem estar articulados, de maneira a afirma-la como sujeito histérico, de
direitos e produtor de cultura. A Lei n° 11.738, de 2008, institui 1/3 da jornada de trabalho para
as atividades extraclasse (planejamento) (BRASIL, 2008). No entanto, segundo o Parecer
CNE/CEB n° 9/2009%°, para que se cumpra a funcdo pedagogica da lei, sdo necessarias
algumas mudancas dentro do espacgo escolar, como: a reorganizacdo dos tempos e espagos
escolares, interacdo entre as diferentes areas do conhecimento e a articulagdo com o projeto
politico-pedagoégico (BRASIL, 2009b).

No que tange aos planejamentos coletivos no municipio de Serra, a gerente de Educacédo
Infantil explica que:

O processo de planejamento para integragdo dessas disciplinas séo viabilizados
no horario em que as criancas vao embora, que pela manha é de 11 as 12
horas e, a tarde, das 17 as 18 horas. Sao realizados os planejamentos
coletivos, determinado a partir da organizacdo dos CMEIs ao que refere a
guantidade de encontros semanais. Nesse processo, ha profissionais
resistentes em desenvolver um trabalho em parceria com outros professores
(Ldcia — Novembro de 2013).

A falta de um planejamento coletivo ou a negacédo para trabalhar em conjunto acarreta
incompreensdes acerca do papel do “outro” na Educacdo Infantil, como afirmam alguns

entrevistados:

O primeiro desafio foi demarcar o espaco que a Educacao Fisica ocupa dentro
da Educacéo Infantil (Entrevistado 1).

[...] boa vontade dos professores que estdo em volta, para entender 0 nosso
papel aqui dentro da escola (Entrevistado 5).

E a outra dificuldade é a compreens&o dos professores. As vezes vocé tem que
fazer alguma coisa ou ensaiar alguma danca ai elas ndo compreendem que
aquilo ali eu preciso [...] E a outra, é a interpretacdo que a pedagoga tem hoje

19 Fixa as Diretrizes para os novos planos de carreira e de remuneracao para o Magistério dos Estados, Distrito
Federal e Municipios.
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do que é Educacdo Fisica? Muitas ndo sabem o que € Educacdo Fisica.
Quando a gente vai planejar, elas ndo sabem ajudar a gente com relacdo a
algumas davidas que a gente tenha pra tirar (Entrevistado 9).

Doloroso foi fazer esses profissionais entenderem o que € a minha aula,
naquele momento sdo 0os meus alunos, que ndo era somente o0s alunos delas
[professora regente] [...]. Entdo esse ano o embate maior foi 0s outros
profissionais de dentro do CMEI (Entrevistado 10).

Entdo eu acho que o maior desafio que a gente encara realmente € mostrar o
gue viemos fazer aqui, estimular o movimento, que € auxiliar até no
conhecimento que ela esta tendo dentro da sala de aula e fazer com que a
gente possa trabalhar em conjunto (Entrevistado 12).

Observamos nas falas dos professores as dificuldades relacionadas a compreensdo da
Educacao Fisica nessas instituicbes de Educacao Infantil, bem como dificuldades para um
trabalho em parceria. Moreira (2012) esclarece que ha necessidade de os profissionais terem
clareza do papel do outro e da especificidade da sua area do conhecimento, para que ocorra
um trabalho integrado. Desse modo, € necessario o entendimento das atividades que
competem aos diferentes profissionais que atuam nessas instituicdes. Assim, o papel da
Educacéo Fisica nesta etapa de ensino deve ser definido para atender as especificidades da
Educacédo Infantil. A fala da gerente de Educacado Infantil do municipio revela que alguns
professores, por iniciativa propria, buscam socializar as suas experiéncias pedagogicas, no

intuito de sensibilizar professores de outras areas para acdes coletivas e colaborativas:

Outro ponto a destacar muito positivo é que alguns professores de Educagéo
Fisica sentiram necessidade de realizar uma formagéo dentro do CMEI, para
apresentar suas experiéncias, devido a questdo da falta de integracdo da
regente com Artes e Educacéao Fisica. Entdo eles se propuseram a apresentar o
trabalho que estava desenvolvendo com as criangas no que se refere a area, ao
movimento, a questdo do curriculo, a sua formacéo, por que aquele profissional
estava |4, a questao da utilizacdo do espaco etc. (Lucia — Novembro de 2013).

Em relacdo as orientacdes pedagdgicas, com o propdsito de articular o trabalho da Educacéo
Fisica com outras areas do conhecimento que compdem o curriculo da Educacédo Infantil, a

gerente informa que:

O trabalho com os professores, nés procuramos conversar muito com 0s
pedagogos na formacdo, para que realizassem um trabalho integrado com os
professores de Educacéao Fisica, Artes e a professora de sala. Algumas escolas
tiveram muito sucesso, outras escolas ja ndo tiveram (Lucia — Novembro de
2013).

Nas falas um pouco acima, o entrevistado 9 (nove) relata a dificuldade das pedagogas em
orientar o trabalho da Educacéo Fisica. Em consonancia com a fala do entrevistado, a gerente
pontua que ndo houve uma integracao efetiva quando as pedagogas foram orientadas para
realizar este trabalho com os professores. Sobre as capacitacdes, a gerente revela que na

nova gestao (2013) foram extintos todos os coordenadores de area. Para suprir essa falta,
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atualmente, alguns pedagogos estéo realizando as capacitagbes no Centro de Formacao da

Secretaria de Educacéo.

Mas a questdo da area nao existe mais, no caso a figura do coordenador de
area. Isso nos prejudicou bastante que somos da area de educacdo infantil,
porque eu estava aprendendo a conhecer a area, entdo as assessoras
[Pedagogas] sentem um pouco de dificuldade de intervencdo quando chega a
escola, exemplo: um problema com o professor de educacéo fisica em sua
pratica. Elas ndo sabem como solucionar aquele problema. Muitas vezes, como
solucdes levaram aquele professor de educacéo fisica em outro CMEI para
conhecer o trabalho de outro professor e estar dialogando com ele (Lucia —
Novembro de 2013).

No artigo “Representacdes sociais sobre a Educacédo Fisica na Educacgéao Infantil’, Mello et al.
(2012b) identificam representacdes que concebem esse componente curricular, em um Centro
Municipal de Educacdo Infantil de Vitéria/ES, como momento de descanso das professoras
regentes e disciplina auxiliar para atender as demandas da escola. E, pelo que os dados
revelam, parece que a situacdo ndo é muito diferente no municipio de Serra/ES, ou seja, 0s
praticantes dos cotidianos da Educacéao Infantil do municipio ndo sabem qual é a funcéo dessa
disciplina. Alias, o termo disciplina é inadequado para designar um componente curricular na
Educacao Infantil, pois esse contexto ndo deveria se organizar de maneira disciplinar,
fragmentando o conhecimento (MELLO; SANTOS, 2012). Compreendemos que essas
incompreensdes sdo decorrentes de préticas isoladas das diferentes areas do conhecimento,
gue ndo dialogam entre si nos curriculos praticados das instituicdes infantis. Assim, nao
podemos pensar a Educacao Fisica da mesma forma que é pensada no Ensino Fundamental.
Faz-se necessario que “[...] o trabalho pedagdgico com essa disciplina ocorra em sintonia com
0s projetos da instituicdo de Educacéo Infantil e em parceria com as professoras regentes de
classe” (MOREIRA, 2012, p. 29).

Apesar do avanco legal para a insercdo da Educacao Fisica no contexto da Educacao Infantil
e das orientacdes pedagogicas para essa insercdo, que afirmam a necessidade da articulacao
dessa area do conhecimento com as demais que compdem o curriculo da escola destinada a
pequena infancia, Neira (2004) e Ferreira Neto e Nunes (2012) apontam que esse processo
tem trilhado um caminho inverso. As praticas pedagdgicas desse componente curricular vém
se constituindo de forma isolada, sem articulacdo com os outros saberes e fazeres presentes
no cotidiano da Educacao Infantil. O que contribui, dessa forma, para a construcdo de um
conhecimento fragmentado e pouco relacionado com a realidade das diferentes “infancias”
presentes em contextos sociais complexos e plurais (NEIRA, 2008)%°. Concordamos com

Moreira (2012, p. 21) quando disserta sobre o papel do professor de Educacao Fisica:

20 A producdo académica indica experiéncias que potencializam a articulagdo entre as diferentes areas do
conhecimento presentes na Educacéo Infantil: Santos e Nunes (2005), Mello et al. (2008) e Mello e Santos
(2012).
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[...] quando esses educadores assumem uma postura de parceria e se
envolvem em um trabalho colaborativo, todos que atuam na educacéo infantil
sdo contemplados, além do fato de que a diversidade e a especificidade das
diferentes formac@es profissionais enriquecem o0s projetos educativos com as
criangas.

Soares (2002) indica o Projeto Pedagogico Institucional como alternativa para promover o
didlogo entre as diferentes areas de conhecimento presentes na Educacdo Infantil. Nessa
perspectiva, Saydo (2002b) evidencia que, para empreender o trabalho pedagdgico da
Educacao Fisica com criancas de pouca idade, € necessario que ela se integre a diferentes
areas de conhecimento, a diferentes profissionais e as diversas praticas das instituicbes
infantis. A autora sugere que essa integracdo seja mediada por projetos institucionais que
contemplem o papel da Educacéo Fisica e de outras areas do conhecimento na escola.

Alguns entrevistados se queixam que os “outros” ndao conhecem nem reconhecem a
importancia da Educacédo Fisica para a Educacdo Infantil. Quando questionados sobre a
funcdo desse componente curricular para a educacao da pequena infancia, eles enfatizam o

movimento como meio para favorecer outras aprendizagens, em especial, a cogni¢cao:

[...] a gente estd ali para trabalhar com ele o cognitivo, com o intelectual, com
tudo, com o movimento (Entrevistado 7).

Também pode contribuir quando a gente faz o trabalho junto com as
professoras, a gente pode avancar muito nessa area de cogni¢cao, no modo
geral é isso, formacéo do individuo (Entrevistado 5).

[...] eu vejo que a Educacdo Fisica na Educagéo Infantil auxilia bastante na
coordenacdo dos alunos, no desenvolvimento cognitivo deles [...] (Entrevistado
6).

[...] a importancia é extrema, porque ela [EF] trabalha ndo s6 o aspecto motor
especifico de uma crianca, mas ela trabalha todos os aspectos sociais [...]
(Entrevistado 8).

Percebe-se, pela fala dos entrevistados, que eles buscam a afirmacao da Educacéao Fisica no
contexto da Educacéao Infantil pela igualdade com outros componentes curriculares e ndo pela
sua diferenca. A escola moderna é o local da palavra, dos saberes intelectuais, e o corpo,
nesse contexto, é considerado o “outro da razdao” (BRACHT, 2005)?, que precisa ser

docilizado e controlado para que nao atrapalhe os designios da cognicao.

Dessa forma, a Educacéo Fisica é concebida como um espacotempo, dentro da rotina escolar,
para dar vazd80 a energia cinética acumulada. Muitos professores de Educacdo Fisica
acreditam que essa area do conhecimento s6 vai alcancar o seu reconhecimento se operar

com a mesma logica das outras areas, ou seja, se valorizar as aprendizagens de carater

21 O professor Valter Bracht usou essa expressao no programa “Palavras na Mesa”, promovido pelo curso de
Educacéo Fisica da Universidade Vila Velha, em 2005, e transmitido pelo Canal Universitario.
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cognitivista. Nesse sentido, 0 movimento passa a ser um meio para que as capacidades

intelectuais se desenvolvam.

O movimento ndo deve se configurar somente como uma necessidade fisico-motora da
crianga, Garanhani (2008) aponta que a escola deve abranger outros dominios, realizar a
intervencdo entre a crianga e 0 conhecimento culturalmente construido e desenvolver

habilidades para a expressdo e comunicacao.

Entretanto, ao indagar-nos: “onde esta o fisico dessa Educacao Fisica?”, Charlot (2000) alerta
para a diferenca epistémica dessa &rea em relacdo as outras &reas do conhecimento
presentes nos contextos escolares. Sem querer fragmentar o ser humano em corpo e mente,
compreendemos que a Educacdo Fisica trata de um “saber dominio”, que se instaura no
corpo, no saber-fazer. Todavia, esse saber dominio ndo exime que outras figuras do aprender
sejam trabalhadas pela Educacao Fisica, como os saberes relacionais, relativos as interacées
pessoais, e 0s saberes objetos, associados a aquisi¢cdo de conceitos sobre diferentes aspectos
da realidade. Mas é o saber dominio, direcionado a aprendizagem das diversas manifestacdes
da cultura de movimento (como saber jogar, saber dancar, saber lutar, saber diferentes
modalidades esportivas, dentre outras), que garante a especificidade dessa éarea do
conhecimento na escola. Compreendemos que a Educacdo Fisica ndo deve construir a sua
identidade a partir da logica das outras disciplinas, mas considerando a sua diferenca. Essa

diferenca, contudo, é relacional, construida no dialogo com as outras areas de conhecimento.

Parte significativa dos professores entrevistados focaliza o desenvolvimento motor como
funcdo primordial da Educacéo Fisica na Educacgédo Infantil. Ao contrario dos professores que
concebem o movimento como um meio para o desenvolvimento da cognicdo (aprendizagem
“‘pelo” movimento), as representacdes expostas a seguir estdo centradas na aprendizagem

“do” movimento:

Um olhar sobre coordenacdo motora, sobre ritmo, lateralidade, tudo isso que
esta envolvendo a Educacéo Fisica (Entrevistado 10).

Acho que é o desenvolvimento da coordenacao motora, a integracdo deles nas
brincadeiras, participar com os outros nas brincadeiras (Entrevistado 11).

[...] a minha funcdo é trabalhar o movimento, eu tenho que trabalhar o
movimento das criangas dentro da minha aula [...] (Entrevistado 2).

Foi aquilo que eu falei antes: seria esse auxilio, desse leque, da questédo
motora, do desenvolvimento motor da crianga [...] (Entrevistado 4).

Para mim a funcdo da Educacdo Fisica ndo é brincar s6 para brincar, €
demonstrar pra eles por que eles estdo brincando e o que eles estdo
desenvolvendo em relagéo ao corpo, ao movimento (Entrevistado 9).

Eu acredito que o maior objetivo é estimular o movimento mesmo, estimular a
atividade fisica, estimular a ginastica, estimular com que eles gostem de se
movimentar (Entrevistado 12).
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E importante para o desenvolvimento e crescimento dessas criangas, isso sO
vem a contribuir ndo s6 como Educacdo Fisica e Artes que também esta
inserida e vem crescendo (Entrevistado 3).

De fato, trabalhar com as capacidades, como coordenacdo, equilibrio, lateralidade,
organizagdo espacgo-temporal, forca, velocidade; e com as habilidades, como correr, saltar,

arremessatr, rolar, contribui significativamente para o desenvolvimento infantil, pois:

[...] a capacidade para realizar movimentos atua como um parametro de
controle para o desenvolvimento de varios sistemas: cognitivo, afetivo e social.
Mudancas no controle do movimento servem de gatilho para desencadear
mudancas nessas outras dimensdes do comportamento do bebé e da crianca
(MANOEL et al., 2001, p. 34).

Assim, quando focalizamos os sujeitos da Educacado Infantil, ou seja, as criancas, na
perspectiva da Sociologia da Infancia (SARMENTO, 2008), que concebe a infancia como uma
categoria social, do tipo geracional, com caracteristicas e necessidades especificas de sua
geracdo, 0s jogos, as brincadeiras, as dancas, dentre outras manifestacbes corporais
constituem importantes acervos culturais a serem adquiridos para que as criancas

materializem e potencializem o seu direito de brincar.

Nesse sentido, questionamos o carater funcionalista da aprendizagem “do” movimento que,
muitas vezes destituida de sentidos para as criancgas, trabalha com movimentos repetitivos e
estereotipados. Esse questionamento, entretanto, ndo nega as contribuicdes desse tipo de
abordagem, mas alerta para a necessidade de conciliar a aprendizagem do movimento as
atividades que séo significativas para as criangas, que consideram as suas acfes autbnomas

e criativas.

Embora ndo neguemos essas contribuicdes, afirmamos que o brincar ndo precisa de nenhuma
outra justificativa para fazer parte do curriculo da Educacao Infantil. Ele faz parte do “oficio de
crianca” (ANDRADE FILHO, 2013), representando a sua forma singular de ser e estar no

mundo. Como diz Kiphard (1977, p.59): “[...] nada mais sério para crianga do que brincar”.

A brincadeira assume, nessa fase da vida, status de mola propulsora do
desenvolvimento dos pequenos. A crianga ndo brinca para passar o tempo; ela
o faz porque a brincadeira é um condicionante extremamente necessario ao seu
desenvolvimento (BRASIL; MARSIGLIA, 2013, p. 147).
Quando indagados sobre os conteudos de ensino que mobilizam em suas préticas
pedagogicas e as formas como séo trabalhados, alguns professores reafirmam a perspectiva
da educacéao “do” movimento, como evidenciam os seguintes excertos de fala:
Os conteudos eu trabalho de maneira ludica, exploro o méximo possivel, entdo

esse ano de insercdo eu ndo quis me arriscar muito ndo, eu trabalhei as
habilidades dentro desse projeto [...] (Entrevistado 2).

E através das brincadeiras cantadas, equilibrio. Trabalho com pneus, com
corda, com bola, mas também levando tudo para o ladico [...] (Entrevistado 3).
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Eu comecei com a questéo de conhecimento corporal, conhecimento das partes
do corpo e ai fui trabalhando aos poucos algumas habilidades motoras,
esquema corporal e algumas habilidades eu vou introduzindo [...] (Entrevistado
4).

Entdo, eu procurei dentro do possivel fazer saltos, corridas, rolamentos,
movimentos de abaixar e levantar, coisas de subir e descer, embaixo em cima,
questdes de quantidades, numeros e grupos (Entrevistado 12).

O ludico, nos discursos acima apresentados, esta a “servico” do desenvolvimento das
capacidades e das habilidades motoras. Os jogos e as brincadeiras, nesse caso, hao séo
concebidos como patrimonios culturais a serem aprendidos e reconstruidos pelas criangas,
para que ampliem as suas possibilidades de brincar e tenham 0s seus interesses geracionais

atendidos.

Essas manifestacdes culturais sdo compreendidas como meios, veiculos para que as
aprendizagens motoras se efetivem. Essa apropriacdo instrumental dos jogos e das

brincadeiras, muitas vezes, anula o sentido ltdico dessas manifestacdes.

Concordamos com Freire (2005), quando afirma que ndo sdo os elementos constituintes de
uma atividade que a definem como jogo ou brincadeira, mas a maneira como o individuo se
relaciona com ela, ou seja, sdo as relacbes subjetivas que a crianga estabelece com essa

atividade que vao caracteriza-la como jogo/brincadeira ou néo.

Portanto, podemos observar uma crianca participando de um jogo, sem, contudo, de fato estar
jogando. Muitas criancas brincam em casa, na rua e em outros espacos sociais que
frequentam, mas se recusam a brincar na escola, pois, por ser uma atividade externamente
orientada pelo adulto, as brincadeiras nesse contexto perdem os sentidos e significados que

Ihes interessam.

Os jogos e as brincadeiras fazem parte da cultura infantil e dentro do espaco escolar se
configuram a todo o momento. Os professores ao utilizar essas linguagens nas aulas de
Educacao Fisica possibilitam “[...] romper com a racionalidade adultocéntrica que prevalece na
escola [...]” (MELLO; ASSIS; SANTOS, 2013, p. 70).

Na relagdo com as criangas, compreendemos o brincar como uma linguagem
que atravessa todas as suas demandas. Desta forma, a sala de aula, o
refeitério, o0s momentos de entrada e saida, os diferentes espacostempos, as
multiplas relagbes sdo permeados pela necessidade de brincar [...] (NUNES,
2013, p. 33).

Garanhani (2008) afirma que, através das brincadeiras, a criangca consegue experimentar,
explorar e compreender os significados do meio. As atividades proporcionam a vivéncia de
movimentos do seu corpo, possibilitando entender os significados de sua movimentacao, que
se configuram em diversas praticas. A autora propde que a Educacao Fisica, nessa etapa de
ensino, se organize de forma que contemple uma pratica ladica, diversificada e desafiadora.
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Alguns entrevistados utilizam metodologias de ensino que articulam as ac¢bes da Educacao
Fisica com outras areas do conhecimento presentes no curriculo da Educacao Infantil,
rompendo, dessa forma, com um saber disciplinar e fragmentado. Essa articulacdo é mediada

por projetos pedagogicos, como evidenciam as seguintes narrativas:

[...] trabalhei junto com as professoras os projetos de sala [...] trabalhava
projetinhos na sala de aula, ai a gente fazia, por exemplo, Grupo 4, trabalhando
as princesas, contos de fadas. A gente usava das brincadeiras de princesa e
contos de fada para trabalhar outros aspectos da Educacdo Fisica também,
além da ludicidade, da brincadeira pela brincadeira (Entrevistado 8).

[...] como nés planejamos tudo por trimestre, com as professoras, eu pego o que
elas véo trabalhar e por meio disso eu trabalho a Educagéo Fisica. Entrou
folclore, brinquedos tradicionais da época da antiguidade, entrou o projeto
Portinari, com a professora de Artes, porque ela ja estava trabalhando com
alguns artistas. Eu tentei inserir a Educacao Fisica junto com Artes, pra ter uma
ajuda a mais (Entrevistado 9).

Como mencionamos anteriormente, a inser¢cdo da Educacao Fisica no contexto da Educacéao
Infantil deve ocorrer de maneira articulada com as outras areas do conhecimento que
compdem o curriculo dessa etapa de ensino. Afinal, uma disciplina isolada ndo se justifica em
um contexto que nédo deveria se organizar de forma disciplinar, e os projetos pedagogicos séo

alternativas viaveis para estabelecer pontos de intersecéo e dialogo entre as diferentes areas.

Entretanto, discordamos da maneira como 0s entrevistados estabelecem relacbes com as
outras areas e profissionais da escola. Nos discursos acima apresentados, h4 uma submisséo
da Educacéo Fisica ao trabalho desenvolvido pela professora de sala, em que essa area do
conhecimento se constitui uma espécie de “muleta”, disciplina auxiliar para que os projetos “da
professora” se materializem. Compreendemos que os projetos sdo constru¢des coletivas, em
gue cada area do conhecimento, sem perder de vista a especificidade do seu objeto, dialoga
com um eixo condutor comum. O projeto ndo deve ser “da” professora e sim dos professores,

das criancas e da escola, constituido pela multiplicidade de vozes nele engendradas.

Porém, o maior desafio para concretizar acdes coletivas nos cotidianos da Educacao Infantil &
criar condicbes materiais para que os encontros de planejamento ocorram. A escola tem sido
lugar de desencontros, que, por falta de espagcostempos para elaboragao de projetos coletivos,
reproduz uma légica fragmentaria e disciplinar. E a Educacéo Fisica, que dispde de um baixo
capital simbdlico na légica cognitivista em que a escola se assenta, conforma-se com o papel

de coadjuvante a ela atribuido pelas outras disciplinas/areas.

Como estruturas dinamicas e cambiantes, as representacdes sociais ndo séo regidas por leis
sociais universais, mas sim pelo fluxo dos discursos e das praticas dos individuos. Nesse
sentido, percebemos que as representagcdes sociais dos professores sobre a sua inser¢cao na
Educacdo Infanti no municipio de Serra se alteraram, a medida que eles foram se

ambientando a esse novo contexto, como demonstram o0s seguintes excertos de falas:
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Eu tinha uma visdo até um pouco radical, de virar e dizer que eu nunca mais
gueria ver Educacéo Infantil na minha vida, porque no inicio a tenséo foi tanta, o
“baque” foi tanto, que eu ndo queria nem voltar. Hoje, eu vejo assim: que foram
tantas conquistas com o aluno, que eu me sinto até dependendo do CMEI e da
gestéo (Entrevistado 1).

Entrei com dificuldade, no meio foi melhorando e hoje eu posso dizer que tenho
seguranca no que faco e estou vendo que as criangas confiam em mim. Entéo,
eu acho que é tudo de bom, tive minhas dificuldades, passei pelo caminho e
hoje eu posso dizer que eu estou chegando ao final com seguranca, com a
ajuda de todos (Entrevistado 3).

Eu tinha um pouco de medo disso, como eu iria fazer e tal, foi uma expectativa
mais negativa e que se tornou positiva quando eu comecei a trabalhar. Eu
escolhi trabalhar com criancas de 4 e 5 anos porque tem mais a ver com minha
realidade e tem sido tranquilo (Entrevistado 4).

Entéo, a perspectiva que eu tinha era uma e quando eu cheguei a realidade era
outra, o que me fez mudar totalmente. Hoje, eu vejo que gostei de estar
trabalhando no CMEI, foi uma experiéncia muito boa, valida, eu achei que eu
ndo iria me adaptar aqui, queria correr daqui logo na primeira semana, na
segunda semana eu nao queria ficar mais, mas hoje ndo, até penso em estar
escolhendo a cadeira aqui [...] (Entrevistado 6).

[...] estou gostando muito, é o que eu te falei na minha remog¢éo agora, eu ja
tenho visédo pra Educagéo Infantil, que eu gostei de trabalhar, e minha visao
ampliou mais ainda. Eu tenho interesse sim que é continuar na Educacgéo
infantil, eu quero melhorar e ajudar a fortalecer isso, com essa corrente, seguir
junto com os outros professores que agarraram, com vontade e querem
prosseguir. Vou continuar e, se Deus quiser, vou conseguir (Entrevistado 7).

Percebem-se, na fala dos entrevistados, expressdes que denotam o teor afetivo presente em
suas representacdes: “estou gostando; foi uma experiéncia muito boa; acho que é tudo de

bom; me sinto até dependendo do CMEI”, dentre outras. Esse conteudo afetivo revela que:

[...] as representagOes sociais sdo valorativas antes de serem conceituais; e
respondem a ordens morais locais, ficando, como tal, prenhes de afeto, sendo
conhecimentos praticos, estdo orientados para o mundo social, fazendo e dando
sentido as préticas sociais (SPINK, 1995, p. 9).

Embora muitos entrevistados tenham entrado na Educacgéo Infantil de Serra por questbes
contingenciais, como a falta de vagas no Ensino Fundamental, as relacdes estabelecidas nos
cotidianos das escolas, 0os saberes mobilizados para as suas praticas, os desafios enfrentados
e os éxitos alcancados tém constituido novas identidades profissionais. E o que se evidencia
na fala do Entrevistado 8 (oito), que vé na Educacdo Infantil motivacdo para a atuacéo

profissional:

Foi uma redescoberta do meu préprio trabalho, porque eu estava téo
desinteressada para dar aula para o Ensino Fundamental, era uma coisa tao
macante. Esse ano eu me descobri, e eu hdo sou uma péssima professora, eu
tenho vontade de fazer, eu tenho vontade de aprender, eu tenho vontade de
trabalhar (Entrevistado 8).

Contudo, essas novas representacdes sociais, que atribuem um valor positivo a Educacéo
Infantil, ndo s&o consensuais. Parte dos entrevistados ainda mantém representacoes
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negativas em relacdo a essa etapa da Educacao Basica, que estdo associadas as dificuldades

encontradas no cotidiano de suas praticas pedagoégicas, como evidenciam as seguintes falas:

Quando eu entrei, eu fiquei preocupada, porque ndés combinamos que no dia da
Educacdo Fisica ndo teria parque e isso ndo aconteceu. Tem parque e iSso me
decepcionou. E a outra questdo foi que eu achava que tinha um espaco na
frente da escola que eu poderia usar s6 que é um espacgo que bate muito sol,
nem eu e nem o0s alunos conseguimos ficar 14, entdo foi uma frustracdo
(Entrevistado 2).

Entdo, por eu saber como é que a Educacao Fisica esthd em Serra, para 0 ano
que vem, eu pretendo pegar um hordrio s@, porque a expectativa ndo € muito
boa, em relacdo a estrutura, em relacdo ao material, em relacdo a muita coisa
(Entrevistado 9).

Eu pensei assim que fosse mais facil para lidar com eles, né? Mas, assim,
realmente existe dificuldade, até quanto ao material que eu falei antes, também
pensei que tivesse mais material para trabalhar. E com eles [criangas] também,
pensei que fosse mais facil para lidar. Eles dispersam rapidamente, sdo muito
teimosos (Entrevistado 11).

As questbes materiais, estruturais e as caracteristicas do comportamento infantil sdo aspectos
que contribuem para as representacfes negativas desses entrevistados em relacdo a
Educacéo Infantil. Isso reafirma a citagdo de Araujo (2008, p. 107), utilizada na pagina 52

deste trabalho, sobre o processo de constituicdo das representacdes sociais:
Todavia, deve-se levar em consideracdo que esse processo nao é neutro, assim
sendo, essa ligacdo ndo se da aleatoriamente, mas com dados conhecidos e

repletos de simbolos e histérias que posicionardo o novo elemento num lugar
“positivo” ou “negativo”.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Ao pesquisarmos as Representacdes Sociais dos professores de Educacao Fisica de Serra
ndo temos a intencdo de julga-los, emitindo um juizo de valor sobre o que € certo ou errado.
Esta pesquisa tem um carater propositivo, ou seja, a partir da analise dessas representacdes e
das diferentes variaveis que incidem sobre a pratica dos professores, compreender 0s seus

motivos para acao, superando as possiveis lacunas e reafirmando os eventuais avancos.

Sobre o processo de insercado da Educacéo Fisica na rede de Educacao Infantil do municipio,
efetuado no ano de 2012, constatamos, pelas representacdes dos entrevistados, que ela
ocorreu para atender a Lei n° 11.738, de 2008, que estabelece horérios de planejamentos para
as professoras dentro da grade curricular. Dessa forma, a presenca de professores
especialistas na Educacao Infantil, como os de Educacdo Fisica e Artes, garantem esses
horarios de planejamentos as professoras de sala (regentes). A inser¢cdo também se deu por
meio da reivindicacdo dos profissionais de Educacao Infantil, pois, em outros municipios da

Grande Vitoria, a Educacao Fisica ja esta presente ha algum tempo.

Entretanto, essa insercdo, voltada para satisfazer uma demanda legal, gerou alguns
problemas, pois parte significativa dos professores entrevistados foi obrigada a migrar para
esse nivel de ensino sem uma devida preparacdo e contra 0s seus proprios interesses, pois
era a Unica alternativa para complementar as suas cargas horarias. Ja outros migraram por
conveniéncia, como o fato de a escola ser perto do local de residéncia, ou porque realmente

buscavam novos desafios profissionais.

Quantos aos professores que migraram para a Educacdo Infantil por contingéncias
circunstanciais, as suas praticas pedagogicas estao ancoradas em perspectivas que nao foram
concebidas para esse nivel de ensino, como a proposta critico-superadora (SOARES et al.,
1992) e as Concepcdes de Aulas Abertas (HIDEBRANDT; LAGING, 1986). Ja os professores
que foram para a Educacdo Infantil por opcdo tém as suas praticas orientadas pelas
perspectivas psicomotora e desenvolvimentista, que estdo calcadas em principios fixos de
desenvolvimento, determinados pela maturagcdo do organismo, reforcando, dessa maneira, a
concepcao de criangca como sujeito universal. Essas perspectivas estdo atreladas a funcao
funcionalista da Educacao Infantil, que se configura como uma etapa preparatéria para o

ingresso no Ensino Fundamental.

A utilizacdo dessas propostas no ambito da Educacdo Infantil (critico-superadora, aulas
abertas, psicomotora e desenvolvimentista) pode estar relacionada a formacé&o inicial, que
focaliza essas concepcgdes pedagogicas nos processos formativos empreendidos em
diferentes cursos; também se justifica pela presenca dessas abordagens nas referéncias de

concursos publicos da Grande Vitoria. Parte dos professores ndo adota nenhuma concepc¢ao

64



para nortear as suas praticas, alegando que os seus referencias vao se constituindo na prépria

dinamica do cotidiano.

Independentemente do modelo pedagodgico adotado, percebemos que as praticas discursivas
dos entrevistados ndo estdo em consonancia com alguns pressupostos preconizados pelos
referencias e diretrizes que regem a Educacéo Infantil no Brasil, como o protagonismo infantil,
em que a crianca é produtora de cultura e sujeito ativo no seu proprio processo de
socializacdo. Entretanto, ndo podemos somente responsabilizar os professores pela falta de
sintonia com tais pressupostos, pois a supressdo da coordenag¢do de area no municipio e a
auséncia de formacdes continuadas prejudicam a construgcdo coletiva de perspectivas de
trabalhos articuladas com as especificidades das criancas e das instituicbes de ensino

dedicadas a sua educacao.

Apesar de atender a uma exigéncia legal, viabilizando o planejamento das professoras nos
CMEIs de Serra, a insercdo da Educacdo Fisica nesse contexto gerou algumas tensoes.
Dentre elas, destacamos as disputas por espacos fisicos e profissionais no interior das
instituicbes e o ndo reconhecimento do papel do professor especialista (Educacao Fisica)
nesse contexto. Essas tensdes sédo decorrentes do isolamento desses professores, que néo
tém as suas praticas orientadas por um eixo pedagdgico comum, coletivamente elaborado.
N&o ha projetos que articulem diferentes areas do conhecimento e profissionais, que busquem
superar, dessa forma, a fragmentacdo do conhecimento e a prépria incompreensao do papel
do “outro” nessas instituicbes. Para a gerente de Educacao Infantil do municipio, a resisténcia
para o trabalho coletivo parte dos dois lados (professoras regentes e professores
especialistas), pesando a falta de politicas no municipio para materializar esse trabalho.
Contudo, alguns professores de Educacéo Fisica entrevistados nesta pesquisa sinalizaram

esforcos para produzir praticas pedagdgicas em parceria com outros professores nos CMEls.

Compreendemos que os planejamentos em parceria, envolvendo as professoras de sala, os
professores especialistas e as pedagogas, constituem possibilidades de superar essas
disputas. Pois, além de ser um momento de partilha e sistematizacdo de trabalhos a serem
desenvolvidos em conjunto, € também uma oportunidade de interacdo e reconhecimento das
especificidades do outro. O planejamento coletivo € um espacotempo para avaliar e discutir
formas de trabalho integrado, configurando um processo de formacdo e um momento efetivo

de construgéo de um ensino infantil de qualidade.

Apesar de muitos professores terem se inserido no contexto da Educacéo Infantil de Serra
contra a propria vontade, para complementar a sua carga horéaria, ao longo de um ano de
experiéncia de atuacao profissional nesse contexto, alguns deles mudaram de representacao.
Se, inicialmente, predominavam as opinides negativas em relagdo a Educacéo Infantil, varios
professores ressignificaram as suas representagdes, concebendo-a de maneira positiva,
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constituindo novas identidades e motivacdes para continuar atuando nesse nivel da Educagéo
Basica. Entretanto, parcela significativa dos professores permanece com representacdes
sociais negativas sobre a Educacdo Infantil, gerando insatisfacbes pessoais que afetam as

suas préticas profissionais.

Os desafios encontrados neste estudo apontam para a necessidade de implementacéo da
formacéao continuada e para a efetivacdo de uma Diretriz Curricular para a Educacao Infantil no
municipio de Serra. Destacamos a importancia da formacdo continuada, pois, além da
necessidade identificada no contexto pesquisado, ela é garantida por lei, por meio do artigo
62, inciso 1°, da Lei n°® 9.394/96, que diz: “[...] a Unido, o Distrito Federal, os Estados e os
Municipios, em regime de colaboracao, deverdao promover a formacao inicial, a continuada e a
capacitacdo dos profissionais de magistério” (BRASIL, 1996). A formacdo continuada deve ser
um processo continuo e permanente no exercicio docente, considerando e valorizando as
experiéncias pedagdgicas dos professores, de forma que suas praticas se tornem o ponto de
partida e de chegada para organizar, implementar e aprimorar as acdes empreendidas nas
formacbGes. Vale ressaltar que essas formacdes devem valorizar o protagonismo dos

professores, constituindo-se uma formagao “com” os professores e nao “para” eles.

No entanto, para que haja avangco nesse processo, é necessaria a construcdo das Diretrizes
Curriculares destinadas a Educacado Infantil do municipio. O documento norteara o trabalho
nesses espacos de ensino infantil, considerando as realidades e as necessidades dos CMEls
do municipio, possibilitando uma orientacdo para a Educacdo Fisica, voltada especificamente
para atender as criancas de 0 a 5 anos de idade. Esse documento, em consonancia com as
orientacdes legais e pedagogicas que regem a Educacao Infantil no Brasil, deve priorizar uma
concepc¢ao de infancia que considere a crianca como sujeito histérico, socialmente situado,
gue age ativamente nos processos de socializacdo empreendidos pela escola. Nesse sentido,
a infancia ndo é vista pelas auséncias ou incompletudes das criancas, mas como uma
categoria social, do tipo geracional que, em parceria com o0s adultos e outras criancas, é

responsavel pela construcdo do conhecimento veiculado nas instituicdes de Educacéo Infantil.

Além dessas duas dimensdes, ressaltamos, mais uma vez, a necessidade de planejamentos
coletivos entre os professores (especialistas e regentes) e pedagogas. Esses momentos
devem ser priorizados para uma intervencdo pedagdgica orientada no trabalho em parceria,
assentada em projetos que valorizem o didlogo entre diferentes areas do conhecimento, ao
mesmo tempo em que garantam a especificidade de cada uma delas. Esses projetos devem
favorecer e respeitar as experiéncias corporais e as diversas linguagens mobilizadas pelas

criangas e que deverdo ser vivenciadas e exploradas no ambiente escolar.

Gostariamos de ressaltar a nossa compreensdo sobre os desafios e as dificuldades
enunciadas anteriormente para a realizacdo dessas propostas. Contudo, é preciso articular
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meios para superar esses obstaculos, considerando que esse € um processo construido
coletivamente, em que todos os envolvidos tenham “voz e vez’. Essas propostas devem
focalizar as criancas como eixo central do trabalho pedagdgico, a especificidade de cada
instituicdo de Educacéo Infantil e os praticantes do cotidiano que atuam nesses espacos

educacionais.

Como “retrato” de um processo histérico, alguns avangos ja foram conquistados em relagéo
aos dados aqui apresentados e discutidos, pois analisamos discursos produzidos no final dos
anos de 2012 e 2013. Entretanto, ainda h&4 muito o que se fazer para que a Educacgéo Fisica
na Educacao Infantil de Serra se desenvolva cada vez mais e esteja em consonancia com as
expectativas das criancas, dos professores, das instituicbes de ensino e das orientacdes
legais. HA um longo percurso a percorrer, mas 0s primeiros passos precisam ser dados, como
identificar as lacunas para poder supera-las. Essa foi a proposta deste estudo, muitos outros

serao necessarios para alcancar esse objetivo.
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APENDICE A — ENTREVISTA COM A GERENTE DE EDUCACAO INFANTIL DO MUNICIPIO
DE SERRA/ES

1) Como foi o processo de insercdo da Educacéo Fisica na Educacéao Infantil de Serra?
Quais foram os motivos que levaram a essa insergao?

No final do ano de 2011 que veio o “boom” da lei e tivemos que contratar os profissionais. Até
porque os proprios profissionais acabaram cobrando, ja que Vitoria tinha outras areas de

conhecimento e a Serra nao.

2) Quais foram/séo os principais desafios para consolidar essa insercédo?

O 1° desafio € a questdo da carga horéria, pois, a carga horaria quebrada a gente entende que
prejudica tanto a escola como o profissional, pois, os profissionais que trabalham no CMEls
com menos de 10 salas eles ndo tem uma carga horaria completa e tem que ir pra outro CMEI
para completar a carga horéria.

Um segundo desafio foi a Formacao continuada que ficou muito prejudicada (no de 2013)
foram realizados dois encontros, mais como nao estava garantido no calendéario partiu do
pressuposto que o professor teria que se disponibilizar a ir e depois repor a aula, situacao esta
gue nao concordamos, mais também tem uma outra questdo? E o colega que teve que ficar la
com as criancas? Entdo os encontros ficaram muito inviabilizados. Ndo porque nés néo
guiséssemos dar formacdo, mais a questdo da prépria situacdo do municipio de ter iniciado

tardiamente as contratacdes inviabilizando todo o processo.

Outro desafio foi que muitos profissionais nunca trabalharam na educacéo infantil, pois, muitos

vieram de EMEF’s ou sairam da Universidade passaram no concurso e nunca trabalharam.

Outra questdo é a questdo da figura masculina como professor de educacéo fisica, alguns
familiares tiveram receio de ter um professor do sexo masculino no CMEI, porque até entdo sé
tinham professoras. Mais depois que os professores ganhou a confianga dos familiares foi um
sucesso. Ha professores homens dos CMEIls que sdo os queridos das criangcas. Também a
figura masculina foi um ponto positivo para alguns casos de algumas criangas por néo ter a

presenca do pai na familia.

Outro desafio pra gente enquanto equipe aqui na secretaria € com coordenadores de area. Na
nova gestdo (2013) a secretaria de educacdo extinguiu toda a coordenacdo de area:
coordenacdo de educacéo fisica, artes, portugués, matematica, entre outros. Antigamente na
secretaria tinha um profissional da area que no caso da Educacao Fisica era o Marcio, que até
entdo estava responsavel tanto pela coordenacido das EMEF’s quanto dos CMEIs. No entanto,

o coordenador ficou sobrecarregado, pois sao atualmente 60 unidades de educacao infantil no

75



municipio. Entdo prometemos que no ano de 2013 iriamos convidar uma pessoa para
trabalhar junto com a equipe, mais ndo foi permitido na época, prejudicando muito nosso

trabalho.

3) Quais séo os pressupostos pedagdgicos que orientam o trabalho desse componente
curricular na educacéo infantil de Serra?

N&o ha um documento especifico para Educacdo Infantil, as Diretrizes sdo embasadas na
perspectiva socio-histérico da crianca. As diretrizes apontam para um trabalho na perspectiva
sécio-historico, de trazer todo aquele conhecimento que a crianca tem que é das nossas
diretrizes. NOs orientamos toda essa turma (professores de Educacdo Fisica) que estava
chegando pelo menos no inicio do ano na formacao, que trabalhassem nessa perspectiva das

diretrizes para eles conhecerem o documento.

4) Ha orientacbes pedagogicas, no sentido de articular o trabalho da EF com outras
areas do conhecimento que comp&em o curriculo da EI?

O trabalho com os professores, ndés procuramos conversar muito com o0s pedagogos na
formacdo, para que realizassem um trabalho integrado com os professores de Educagdo
Fisica, Artes e professor de sala. Algumas escolas tiveram muito sucesso outras escolas ja

nao tiveram.

O processo de planejamento para integracao dessas disciplinas sé@o viabilizados no horario
gue as criancas vao embora que pela manha é de 11 as 12 horas, e a tarde 17 as 18 horas.
Sao realizados os planejamentos coletivos, determinado a partir da organizacdo da CMEIs ao
gue refere a quantidade de encontros semanais. Neste processo ha profissionais resistentes

em desenvolver um trabalho em parceria com outros professores.

Também foi observado em alguns CMEIs a propria discriminacdo do professor de Educacéo
Fisica com o professor regente, de se acharem superiores em relacdo ao professor de sala.
Por outro lado, também houve alguns professores regentes ndo querer se integrar com 0s

professores de Educacéo Fisica, entdo tivemos dos dois lados.

Com a mudanca da secretaria de educacdo recentemente, estamos planejando para ano que
vem (2014), a partir da construcdo do calendario € que a gente consiga efetivar as formacgdes.
NOs temos consciéncia que € um grupo visado (educacéo fisica) que cobra muito isso, para

poder atender melhor esse profissional.
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Atualmente, as capacitacdes estdo ocorrendo da seguinte forma: alguns pedagogos estédo
realizando as capacitacdes e alguns profissionais dessas areas especificas. Eles estdo no

Centro de Formacao trabalhando.

Mas a questdo da area nao existe mais, no caso a figura do coordenador de area. ISso nos
prejudicou bastante que somos da area de Educacéo Infantil porque eu estava aprendendo a
conhecer a area, entdo as assessoras [pedagogas] sentem um pouco de dificuldade de
intervencdo quando chega a escola, exemplo: um problema com o professor de educacéo
fisica em sua prética. Elas ndo sabem como solucionar aquele problema. Muitas vezes, como
solugdes levaram aquele professor de educacdo fisica em outro CMEI para conhecer o

trabalho de outro professor e estar dialogando com ele.

Nessas formacdes também tem acontecido relato de experiéncias feitas pelos professores de
educacdo fisica que estdo trabalhando na educacdo infantil. Alguns trabalhos que se
destacaram. Eles ficaram a vontade pra apresentarem seus trabalhos, com fotos, videos,

relatos de atividades entre outros.

Outro ponto a destacar muito positivo € que alguns professores de Educacédo Fisica sentiram
necessidade de realizar uma formacao dentro do CMEI, para apresentar suas experiéncias,
devido a questdo da falta de integracdo do regente com artes e Educacéo Fisica. Entdo, eles
se propuseram a apresentar o trabalho que estava desenvolvendo com as crian¢cas no que se
refere a area, ao movimento, a questdo do curriculo, a sua formacdo, por que aquele

profissional estava |4, a questao da utilizacdo do espaco, etc.

5) Quantos professores de EF atuam na educacdo infantil do municipio?

A demanda de professores de Educacédo Fisica hos CMEIs, no ano de 2013 foram de mais
efetivos devido ao ultimo concurso, diferente do quadro de profissionais do ano de 2012 que
havia mais contratados. Atualmente os contratados que atuam nos CMEIs é devido a licenca
médica ou que sairam da regéncia para atuar em 6rgdo central. O quadro de professores de
Educacao Fisica neste ano de 2013 é de 53 profissionais que atendem a 60 CMElIs.

6) Qual é o regime de trabalho deles?

Carga horaria é de 100 horas mensais. Horario de entrada no matutino € as 7 horas e saida as

12 horas; vespertino a entrada é 4s 13 horas e saida as 18 horas.

7) O municipio possui diretrizes para a educacéao infantil?
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A proposta curricular que orienta o trabalho da educacao infantil no municipio é em conjunto
com o ensino fundamental. A proposta da educacdo fisica apresentada no documento
Orientagao Curricular De Educacgao Infantil e Ensino Fundamental “Articulando Saberes,

Tecendo Dialogos” dialoga também com a educacgéo infantil.

Desde 2006 ja havia esta conversa para iniciar a implantacédo da educacao fisica na educacao
infantil, mais nunca conseguiram, somente foi realizado apds obrigatoriedade da lei. Esta
implantacdo ocorreu a partir das novas diretrizes que foram muito discutidos, tanto sobre

educacéo fisica como artes.

A proposta curricular para educacéo infantil de Serra ainda ndo esta sendo construida. As
diretrizes precisam sofrer varias alteracdes, por diversos motivos. A proposta € de 2008, a
pretensdo de se construir uma proposta especifica para educacdo infantl, devido a
necessidade de véarias mudangcas como: incluir a Zona Rural nas diretrizes; o ensino

fundamental de nove anos; obrigatoriedade a partir dos 4 anos.

O trabalho com a educacéo infantil acontece a partir das orientacdes propostas pelas diretrizes
curriculares do municipio. Solicitamos aos profissionais no inicio do ano que trabalhem com
seus objetivos que quer alcancar com aquele grupo, com aquela turma. Que os professores
tracasse seus objetivos de trabalho, dentro daquele CMEI. Entendemos que o curriculo ndo é
fechado, entédo cada professor trabalhou com seus objetivos de acordo com as especificidades
de cada CMEI.
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APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
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UNIVERSIDADE FEDEBAL DO ESPIRITO SANTO
CENTRO DE EDUCACAOQO FISICA E DESPORTOS

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Solicitamos a sua autorizacdo para participacdo voluntaria na pesquisa Representacdes
sociais de professores sobre a insercdo/intervencdo pedagdgica da Educacédo Fisica na
Educacéo Infantil de Serra/ES, a ser desenvolvida com os professores de Educacao Fisica
que atuam no Ensino Infantil publico desse municipio.

A pesquisa objetiva analisar as representacdes sociais dos professores de Educacédo Fisica
acerca da insercao/intervencdo pedagodgica dessa area do conhecimento no curriculo da
Educacédo Infantil de Serra/ES. O estudo serd uma pesquisa descritiva-interpretativa, que
utilizara como fontes entrevistas semiestruturadas e entrevistas em grupo focal. Os dados
serdo analisados pela Analise do Conteldo, a luz da teoria das representa¢cdes sociais.

A identidade dos sujeitos participantes da pesquisa sera mantida em sigilo. Caso deseje, vocé
podera desistir da pesquisa a qualquer momento, sera retirado imediatamente da mesma, sem
guestionamentos ou qualquer onus.

CONSENTIMENTO DE PARTICIPACAO VOLUNTARIA NA PESQUISA

Eu, ,RG concordo em
participar da pesquisa Representacfes Sociais de professores sobre a
insercaol/intervencdo pedagogica da Educacéo Fisica na Educacao Infantil de Serra/ ES.
Declaro que fui devidamente informado(a) e esclarecido(a) pelos pesquisadores sobre o
estudo e os procedimentos nele envolvidos. Sei, ainda, que posso me retirar da pesquisa a
gualquer momento, sem gue isto leve a penalidade ou prejuizo para mim ou para a instituicao
a qual pertenco.

Assinatura:

Serra, de 2012

80 4.00
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APENDICE C - ROTEIRO DA ENTREVISTA COM OS PROFESSORES DE EDUCACAO
FISICA DE SERRA

1) Em qual instituicdo e em que ano vocé se formou?

2) Ha quanto tempo vocé atua na Educacéo Infantil?

3) Como ocorreu sua insercao na Educacéao Infantil de Serra/ES?

4) Como vocé avalia a insercdo da Educacdo Fisica no curriculo da Educacédo Infantil de
Serra/ ES?

5) Quais sao os pressupostos tedrico-metodologicos que orientam a sua pratica pedagogica?
6) Quais sdo os contetudos que vocé trabalha no cotidiano de suas aulas? Como eles séo
desenvolvidos?

7) Em sua opinido, qual a funcéo da Educacao Fisica na Educacéo Infantil?

8) Quais sao os principais desafios que vocé encontra no cotidiano das suas aulas?

9) Qual sua expectativa antes de comecar a trabalhar na educacéo infantil, quando vocé

entrou e atualmente?
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APENDICE D — CATEGORIZACAO DOS DADOS

Insercao na Educacao Infantil
Questéo 3 - Como ocorreu sua inser¢éo na Educacéo Infantil de Serra /ES?

CATEGORIAS

SUJEITOS

EXCERTO DE FALA

Complementacéo

da carga horaria

10

Muitos professores ficaram sem local de trabalho e a
principio ndo iriam abrir Educacdo Fisica na Educacéo
Infantii com professores efetivos, iriam contratar
professores para isso. SO0 que a demanda dos
profissionais concursados estava muito maior para o
numero de vagas nas EMEFs, entéo, tiveram que abrir na
Educacdo Infantil, e a gente entrou dessa forma pela

reducdo de vagas da Educacao Fisica nas EMEFs.

Na verdade eu fui obrigada a escolher a Educagéo Infantil
porque na minha escolha n&o tinha EMEF e eu fui
obrigada a escolher esse CMEI aqui. Minha inserg&o foi

dessa forma.

A principio pela dificuldade de encontrar carga horéria
fechada nas EMEFs.

Pra falar a verdade eu cai meio de para-quedas. Eu fui
escolher a escola e no dia da escolha néo tinha escola
para eu escolher, e eles me jogaram neste CMEI. Eu nédo
queria pegar de jeito nenhum e acabou que eu tentei
quebrar a carga horaria pra c4, pra la e ndo consegui, e
acabei escolhendo o CMEI por causa disso, realmente

por falta de escolha na época da remocgéo.

Houve uma reducao de carga horaria, passou de 3 para
duas aulas semanais, e surgiu novas oportunidades, que
abriu aula para os CMEIs também, ai eu vi que tinha
vagas disponiveis, varias vagas na Educacdo Infantil eu

me interessei, e resolvi assumir o desafio.

A minha carga horaria foi quebrada devido ao retorno de
uma professora que estava fazendo mestrado, e eu fui
obrigada escolher aqui porque ndo havia mais nenhuma
outra oportunidade. Uma escola mais perto pra mim que

moro em Cariacica.
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De livre e espontanea vontade, eu escolhi.

3 A minha entrada foi em 2012 e eu escolhi.
No dia da escolha noés tivemos a oportunidade de
Opcao 12 escolher os CMEls e por isso eu escolhi.
Foi mais um desafio, sempre tive vontade de trabalhar
11 com educacéo infantil e ai quando surgiu a opcdo de
estar escolhendo a educagéo infantil aqui na Serra, que é
0 primeiro ano, um projeto piloto ai eu resolvi entrar.
Circunstancias Foi pela proximidade da escola.
2
favoraveis
Convite 1 Foi a convite da dire¢éo e do pedagogo.

Avaliacdo da Insercéo da Educacéo Fisica.

Questado 4 - Como vocé avalia a insercao da Educacéo Fisica no curriculo da Educacéao Infantil

de Serra/ ES?

CATEGORIAS

SUJEITOS

EXCERTO DE FALA

Falta de
planejamento e

organizacgao

Porque ndo foi uma coisa bem organizada
historicamente, apesar de ser uma luta da &rea da
Educacéo Fisica na formagdo continuada desde 2006,
gue Educacgdo Fisica estivesse na Educacao Infantil.
Isso sO6 foi possivel porque veio uma portaria do
Ministério da Educacdo, devido a questdo dos

planejamentos das professoras regentes.

Eu acho que a inser¢do da Educacdo Fisica na
Educacéo Infantil de Serra ndo foi, eu acredito, uma
coisa tdo programada. Acho que caiu meio de para
gueda, os professores ndo estavam preparados para
isso. Entdo a gente foi pego de surpresa na época da

escolha das escolas.

Em relagdo ao municipio de Vitéria eu acho que a
Serra ainda esta muito atrasada, muito despreparada
para inserir Educacdo fisica quanto Artes. Aqui na
serra, esta tendo muita dificuldade, o pessoal esta

desistindo e a gente ndo tem nenhuma estimulagéo.
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Teve um seminario este ano que eu até gostei, que foi
um estimulo legal mais durante o ano e durante a

nossa formagao ndés ndo estamos tendo

10

Eu avalio de forma conturbada, de uma forma que néo
foi planejada. Eles tiveram tempo suficiente pra fazer
um trabalho melhor, ndo fizeram, deixaram para os
tltimos instantes, era lei e eles foram acatar essa lei

guando eles viram que estavam estourando o tempo.

A Insercéo foi
Positiva

E um ponto positivo para a area, porque quanto mais
profissionais estiverem trabalhando, melhor sera. O
que eu fico feliz que a Educacdo Fisica estd na
Educacao Infantil é o seguinte: que a gente tem que
tomar cuidado, porque € outro olhar que a gente tem

gue ter na Educacéo Infantil.

Porque a gente vé que é um avango que a Serra esta
tendo, e nds estamos contribuindo para esse

crescimento,

Eu acho muito importante a insercdo da Educacédo
Fisica, ndo s0 de Serra, como em todas as areas
estadual e municipal, porque a figura do professor de

Educacéo Fisica nesta area se torna muito importante.

A intencéo eu acho que é valido.

Com certeza vai melhorar muito, mais de inicio foi
extremamente importante, extremamente essencial e

valida [...].

11

E um projeto piloto que estar sendo assim, apoiado por

todos os professores, por todas as escolas.

12

Eu avalio de forma muito positival...].

Dificuldade em
dar aula

Tem hora que eu quero usar 0 meu espaco aqui eu
ndo consigo, porque a professora de Artes esta usando
0 meu espaco como fosse ndo uma aula de artes, mais
sim de Educagdo Fisica, entdo eu tenho essa

dificuldade aqui.

Pressupostos tedrico-metodoldgicos que orientam a pratica profissional.
Questdo 5 - Quais sdo 0s pressupostos tedrico-metodoldgicos que orientam a sua pratica

pedagogica?
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CATEGORIAS

SUJEITOS

EXCERTO DE FALA

Utilizam
Pressupostos
tedrico-
metodologico para
orientar sua
pratica

E uma concepcdo de uma educacdo Libertadora, uma
educacgdo baseada em pressupostos principalmente de Paulo
Freire[...]. Em termos de pressuposto teérico-metodolégico eu

sigo, é essa pedagogia, a pedagogia dialdgica.

Eu gosto muito de Coletivo de Autores; a parte teérico-
metodoldgica eu pesquiso muito, eu olho muito aulas abertas, o
Coletivo, Vygotsky. A gente tem que esta olhando Piaget,
porque a gente trabalha com criangas que estdo na fase

egocéntrica.

Eu procuro trabalhar muito com a psicomotora.

Assim, na minha formacdo eu tive contato com duas
tendéncias, uma que é do Jodo Batista Freire que gosto muito
de trabalhar com ela, acho que ela tem uma vis&o muito global
sobre a crianga, do brincar, do aprender a brincar, brincar
aprendendo [..]. Eu também gosto de outra que é a

desenvolvimentista.

Eu utilizo a teoria desenvolvimentista de Go Tani, para
trabalhar algumas habilidades motoras basicas, que eu acho
que é essencial pra essa idade. Trabalho a psicomotricidade e
Le Bouch. E basicamente isso, eu uso um pouquinho do que eu

acho conveniente [...].

Eu costumo trabalhar com a critico-superadora que é do Valter
Bratch [...].

12

Na verdade eu ndo sigo uma linha direcionada. A
psicomotricidade é uma coisa que a gente viu muito na
faculdade e sempre é muito usado com as criangas, mais eu
uso muito a teoria de Aulas Abertas pra deixar que as criancas

descubram o movimento.

Nao utilizam
pressupostos
tedrico-
metodoldgicos
para orientar a
pratica.

Eu ainda estou assim, em uma situacdo de momento de
experiéncia, ainda estamos fazendo testes, a gente vé o que

vai dar melhor.

No momento eu nao estou fazendo nada, nao estou lendo, nao
tem nenhum autor que eu me oriento pra estar planejando as
minhas aulas. Neste momento eu nao tenho nenhum

pressuposto tedrico-metodologico nao.
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A gente trabalha muito com a educacdo da Cultura do
Movimento, trabalhar corpo, movimento. Aos poucos a gente
vai trabalhando outras coisas, mais autor em si ndo tenho foco
geral ndo, especiico ndo, trabalho com varios para ter uma

base.

10

Entéo assim, eu ndo posso falar a metodologia é essa, porque
eu vim conhecer primeiro o espaco, entdo, de certa forma eu

adaptei aquilo que eu ja fazia nas EMEFs [....].

11

Como eu estou comecando, eu estou indo assim por mim
mesmo. N&o estou seguindo nenhum autor ndo, estou

desenvolvendo as aulas sem seguir nenhum autor.

Conteudos trabalhados nas aulas.

Questdo 6 - Quais sdo os contetudos que vocé trabalha no cotidiano de suas aulas? Como eles

sdo desenvolvidos?

CATEGORIAS

SUJEITOS

EXCERTO DE FALA

Uma das coisas que prendiam atencdo deles era
contar estéria. Entdo, parei para pensar. como
posso me apropriar disso para puxar temas pra
minha aula? E foi a partir disso, e também de
compreender diferentes brincadeiras ao longo das
aulas, que ndo é uma Unica, porque é muito rapida
a atencdo. Era mais ou menos por esse caminho

que consegui dar minha aula [...].

Conteldos

Aqui na escola eles me pediram para trabalhar em
forma de projetos. Como eles me pediram para
trabalhar na forma de projeto, eu disse “meu Deus”,
ai eu iniciei o projeto que envolvia as habilidades. O
nome do projeto é: andar, correr, saltar e
arremessar ...& sé comecar!

Os contetdos eu trabalho de maneira ludica,
exploro o méximo possivel. Entdo esse ano de
insercdo, eu ndo quis me arriscar muito ndo, eu

trabalhei as habilidades dentro desse projeto...

E através das brincadeiras cantadas, equilibrio.
Trabalho com pneus, com corda com bola, mais

também levando tudo para o ladicol...].
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Eu comecei com a questdo de conhecimento
corporal, conhecimento das partes do corpo e ai fui
trabalhando aos poucos algumas habilidades
motoras, esquema corporal. Algumas habilidades
eu venho introduzindo, e agora, neste Ultimo més
nds estamos desenvolvendo um projeto porque
aqui a pedagoga nos orientou a desenvolver sobre
brinquedos reciclados. Entdo, eu tenho trabalhado
junto com o outro professor de Educacéo Fisica a

confecgdo de bilboqué, vai-e-vem, pé- de- lata [...].

As de 2 e 3 anos é muita brincadeiras, dancas,
dancinhas, mimicas, imitar animais, ndo tem muito
um critério, um rigor metodolégico, uma sequéncia
de evolucdo de aula. As coisas simplesmente vao
acontecendo, vai surgindo a brincadeira e eu
percebo que eles se interessam [...].

J& as criangas de 4 e 5 anos, eu j4 percebo que
eles tem uma tendéncia a ter um pouco de
organizacdo, e ja ter uma insercdo de sequéncia
metodoldgico, mais eles ndo ficam muito tempo,
eles ndo tem muita paciéncia pra se prender a uma
atividade. Tendo em vista que eles logo se cansam
e ja querem outra atividade, entdo nao foco, nao
perco muito tempo também dando uma aula bem

rigida, com temas j& pré- estabelecidos.

Eu trabalho muito a coordenacdo motora das
criancas, coordenagdo motora basica. Trabalho
com brincadeiras com “faz de contas” com eles, e
tento com 0s grupos maiores, inserir um pouquinho,
bem ladico mesmo, inserir a parte de esporte, o
futebol, o vblei, mais s6 uma coisa assim, eles nem
sabe o que é futebol, o que é vdlei, mais na
brincadeira tentar inserir um pouco do esporte,
porque depois eles estdo indo pra EMEF, e ai
esses conteddos eu desenvolvo. Eu trabalho muito
com circuito, eu gosto de trabalhar muito com
circuito, os primeiros 2 trimestres eu trabalhei

circuito...

N

A principio com as criangas menores, devido a
dificuldade de adaptacdo a gente trabalha mais
assim: com musica, cantigas de roda, estorias

contadas, rolamentos, correr, saltar, pular, um

86



videosinho contando uma historinha, ai vocé passa
um desenho isso mais assim, para 0s pequenos de
grupo 1. A partir do grupo 2, ja comeca diferenciar,
0 grupo 2 ja entende mais, ja sdo mais espertinho,
entdo assim, até as atividades como um circuito a
partir do grupo 2 eu ja consigo passar pra eles, e os
grupos maiores nao, vocé consegue realmente
desenvolver as aulas [...].

Quando é uma aula mais livre, eu digo, “a tia quer
hoje que vocés facam uma aula diferente, vamos
la, vamos brincar, hoje a aula é livre”, ai coloco o
material e a partir daquilo ali eles desenvolvem
varias atividades diferentes.

[...] eu utilizei muito circuitos desenhados no chéo,
porque o patio € muito grande eu mesma
desenhava com um @iz, usando bastante
imaginagdo, bastante o lddico, bastante
brincadeiras, grupo 3 e 4 eu trabalhei diversas
atividades, ndo sé que trabalhavam o aspecto
motor mais que trabalhavam o aspecto de limites,

questao de sociabilidade.

As atividades que eu trabalhei foram muitas
brincadeiras com regras, limites para eles
aprenderem a diferir, além de trabalhar atividades
especificas para trabalhar a coordenagdo motora,
espacial, temporal tudo.

[...] trabalhei junto com as professoras os projetos
de sala, entdo, por exemplo: uma semana eu
trabalhava desenvolvimento motor das criancas de
todos os grupos, dando mini circuito, trabalhando
com circuito no parquinho, brincadeiras especificas,
na outra trabalhava projetinhos na sala de aula, ai a
gente fazia, por exemplo, grupo 4 trabalhando as
princesas, contos de fadas ai a gente usava das
brincadeiras de princesa e conte de fadas, para
trabalhar outros aspectos da educacdo fisica
também, além da ludicidade da brincadeira pela
brincadeira

[...] trabalhei corda, trabalhei muita danca, muita

musica.

[...] ai como no6s planejamos tudo por trimestre

com as professoras, eu pego o que elas vao

87



trabalhar e por meio disso eu trabalho a educacao
fisica, ai entrou folclore, brinquedos tradicionais da
época da antiguidade, entrou o projeto Portinari
com a professora de artes, porque ela ja estava
trabalhando com alguns artistas. Eu tentei inserir a
educacéo fisica junto com artes pra ter uma ajuda a

mais.

Trabalhei o que é as festas tradicionais, como a
Festa Junina, trabalhamos a danca, os tipos de
danga, ritmo, trabalho também com cantiga de
roda, muitas atividades ritmicas, de imitacdo e ai eu
tento trabalhar muito isso, recreacdo, estafeta,
piques variados. A gente tenta trabalhar um
pouquinho de tudo.

10

O primeiro contetido que eu fui buscar foi nos jogos
e brincadeiras. Eu mergulhei nos jogos e
brincadeiras e eu trouxe ate brincadeiras que eles,
as criangas nao brincavam.

Todos 0s jogos que eu tinha eu tentava adaptar a
realidade deles, jogos de coordenag¢do motora, eu
fui buscar que aqui na escola tinha algumas coisas,
0s jogos e brincadeiras propriamente ditos,
amarelinha, pique bandeira. Tudo no entendimento

deles, na realidade deles, entdo eu me apropriei

desses conteludos para estar trazendo.

11

Eu tenho livros em casa que eu dou uma olhada
sempre, para estar vendo brincadeiras novas,
resgatando brincadeiras antigas com eles,
brincadeiras que eles ndo véem hoje em dia, que a
gente brincava quando éramos mais jovens. Faco
cantigas de rodas, fago circuito, pular corda, pular
elastico, joguinhos dentro de sala. Quando esta
chovendo brinco com pneus com eles, porque eles
adoram rolar pneus, rolar no chdo, pego um
colchdo dou rolamento, bola, amarelinha, tem muita

coisa.

12

O meu espacgo aqui € um espaco muito ruim, nao
tem tantas oportunidades, tem que dividir este
espago com as professoras regentes. Entdo, eu

procurei dentro do possivel fazer saltos, corridas,
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rolamentos, movimentos de abaixar e levantar,
coisas de subir e descer, embaixo em cima,

ndmeros, questdes de quantidades, nimeros e

grupos [...].

Funcéo da Educacéao Fisica.
Questéo 7 - Em sua opinido qual a funcdo da Educacéo Fisica na Educacao Infantil?

CATEGORIAS

SUJEITOS

EXCERTO DE FALA

Funcéo é o

movimentar-se

Eu vejo hoje pela minha préatica que é fundamental,
porque essa fase, a crianca aprende pelo
movimentar-se. O movimentar-se é uma linguagem,
uma linguagem importantissima inclusive para a
insercdo da crianca no mundo da escrita e da
leitura, porque é uma maneira de vocé I&, e se
relacionar com o mundo.

A minha funcéo é trabalhar o movimento, eu tenho
que trabalhar o movimento das criancas dentro da
minha aula, e ndo é um movimento sincronizado,

aguela coisa padrdo nao.

[...] o professor de sala de aula precisa de um
apoio, a crianga vem as vezes crua, hdo tem muita
coisa de movimento, s6 pensar, agir. Entéo, a gente
esta ali para trabalhar com ele o cognitivo, com o
intelectual, com tudo, com o movimento. Ent&o
assim, para efeito de escrita, comecar aprender os
movimentos sozinhos, ajuda a desenvolver a

linguagem, a escrever, tudo no geral.

A minha fun¢éo eu acho que é mostrar para o aluno
0 que é a Educacéo Fisica, o que € o movimento, 0
que eu posso trabalhar em Educacdo Fisica,
demonstrando pra ele o que eles podem fazer
agora nesse inicio dessa faixa etaria.

Para mim a funcdo da Educacdo Fisica além de
brincar por brincar, e ndo brincar s6 para brincar, é
demonstrar pra eles porque eles estdo brincando e
0 que eles estdo desenvolvendo em relacdo ao

corpo, ao movimento.
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12

Eu acredito que o maior objetivo é estimular o
movimento mesmo, estimular a atividade fisica,
estimular a ginastica, estimular com que eles

gostem de se movimentar.

Desenvolvimento
motor, cognitivo,
afetivo, social e

o brincar

E importante para o desenvolvimento e crescimento
dessas criancas, isso s6 vem a contribuir ndo sé
como educacdo fisica e artes que também esta

inserida e vem crescendo.

Foi aquilo que eu falei antes: seria esse auxilio,
desse aumento de leque, da questdo motora, do
desenvolvimento motor da crianga, desse leque de

brincadeiras delas também.

Para mim, a contribuicdo aqui como ja falou na
formagdo da Educacdo Fisica para Educacao
Infantil € desenvolvimento motor, desenvolvimento
afetivo, social da crianca, desenvolvimento
cognitivo. Também pode contribuir quando a gente
faz o trabalho junto com as professoras, a gente
pode avancar muito nessa &rea de cogni¢do, no

modo geral é isso, formacao do individuo.

[...] eu vejo que a Educacéo Fisica na Educacéo
Infantil auxilia bastante na coordenacédo dos alunos,

no desenvolvimento cognitivo deles [...].

z

[...] a importancia é extrema porque ela trabalha
ndo so aspecto motor especifico de uma crianga do
desenvolvimento, mais ela trabalha todos os
aspectos sociais. A crian¢ca aprende a lidar com
problemas e aprende a respeitar as outras criancas
principalmente nas brincadeiras, principalmente

aonde tem regras.

10

Eu acho que a Educacao Fisica veio para trazer
para esses meninos de uma forma mais
observadora o que € brincar, respeitando o
movimento deles nesse brincar. Um olhar sobre
coordenacdo motora, sobre ritmo, lateralidade, tudo

isso que esta envolvendo a Educacéo Fisica.
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Acho que é o desenvolvimento da coordenacao
motora, a integracdo deles nas brincadeiras,

participar com 0s outros nas brincadeiras.

Desafios encontrados nas aulas.

Questao 8 - Quais sao os principais desafios que vocé encontra no cotidiano das suas aulas?

CATEGORIAS

SUJEITOS

EXCERTO DE FALA

O papel da
Educacao

Fisica

O primeiro desafio foi demarcar o espaco que a

Educacao Fisica ocupa dentro da educacéo infantil.

Horério de
planejamento,
espago e

material

Meu grande desafio € o0 seguinte; primeiro o meu
horario de planejamento, como é que eu planejo das
13:00 as 13:30? 30 minutos cada dia? Eu ndo consigo
seguir uma linha de raciocinio, certo? Outro desafio: o
espacgo. Os CMEIS néo foram preparados para ter aulas
de Educacédo Fisica e nem de Artes. Outro desafio: o
professor regente, ele ndo quer perder o pétio, e o meu
espago é perto do pétio, entdo, quando eu estou dando
aula, eu ndo estou dando aula pra 20, 22 criangas, eu

estou dando aula pra 40, 60 [...].

Eu concorro com parque e refeitério, e ai minha voz
quando chega terca-feira, quarta-feira, &s vezes eu ja

estou sem voz por causa do barulho.

O material que sai daquele espaco o aluno que esti no
parque pega. Entdo, eu tenho muitas interrup¢des na

aula, sdo muitas [..]..

Eu ndo paro nem 1 minuto, eu ndo tenho 20 minutos de
café, o que adianta eu ter o meu planejamento de meia
hora, depois dar aula de 13:30 as 15:10h e depois dar
aula de 15:10 as 17:00h e das 17:00 as 18:00h, e as

reunides pedagodgicas? E muita correria.

O CMEI nao tinha material e os diretores dizem que nao
tem verba, entdo compram, mais 0 pouco que eles

compram é material de qualidade baixa.

Falta de

experiéncia

No inicio foi muito dificil, dificil mesmo, por qué? Como

eu tinha experiéncia com a educacéo béasica, como eu
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com Educacao

infantil

relatei, eu estou fazendo especializacao na UFES, isso
esta me ajudando a melhorar minha pratica, através da
avaliacdo que estou fazendo no dia a dia, através de
acBes complementares que venha contribuir para meu
crescimento e desenvolvimento profissional. Para isso
acontecer, eu tenho que entrar na Educacao Infantil e
desconstruir o que eu penso, para assim eu aprender

tudo de novo.

Espaco e rotina

Se vocé for colocar em nivel de espaco, uns dos
desafios seria 0 espaco, nés ndo temos espacos na
creche. Quando temos nédo é coberto e o0 piso ndo é
apropriado [...]. O outro desafio é se adaptar a rotina da

creche, que quebra a aula, devido ao lanche e a jantar.

Material,
espaco e boa

vontade dos

Material, espaco fisico, também boa vontade dos
profissionais que estdo em volta, dos professores
entender 0 nosso papel aqui dentro da escola.

professores
O primeiro desafio foi essa questdo de material. O
segundo desafio foi ganhar a confianca das criangas.
Material E a questdo da estrutura, eu acho que as escolas, falar
aterial,

confianca das
criangas e falta

de estrutura.

da realidade minha aqui, eu acho que a estrutura ndo é
ideal para se trabalhar a Educacgdo Fisica, qualquer
contelido que vocé for trabalhar vocé esta colocando as
criangas em risco, no espaco que vocé tem aqui. Vocé
tem chdo com cimento, que se vocé botar as criancas
elas podem cair bater a cabeca e machucar, tem

cimento que se cair pode ralar.

Falta de

material

No geral, é a falta de material realmente, a gente esta
sempre improvisando com reciclados, garrafa pet,
bolinha de jornal, quando ndo tem, eu trago alguma
coisa minha, da minha casa, das outras escolas, a
gente pode esta fazendo troca, a dificuldade maior é

essa, realmente material.

Espaco: dividir
com outros
alunos e

material

Eu tive muito problema este ano com espaco. Espaco
da Educacédo Fisica no CMEI ndo existe. Entdo, nos
temos que dividir uma area aberta debaixo do sol todas
as tardes, com todos os alunos. Quando eu desenhava
um circuito no pétio, ndo s6 meus alunos faziam, mais

0s outros alunos que estavam no péatio também faziam
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[...]- No aspecto de material eu tive muita dificuldade,
porque o material comprado foi muito pouco para

Educacéo Fisica,

Estrutura da
escola, material
e apoio da

pedagoga

Para mim o primeiro desafio é a estrutura da escola,
depois sdo os materiais, que muitos materiais no inicio
eu tive que comprar com meu dinheiro, porque a escola
nao tinha estrutura pra comprar material. Muitos
materiais eu tive que reciclar também, montar. E a outra
dificuldade é a compreensédo dos professores: as vezes
vocé tem que fazer alguma coisa ou ensaiar alguma
danca ai elas ndo compreendem que aquilo ali eu

preciso.

E a outra, € a interpretacdo que a pedagoga tem hoje
do que é Educacao Fisica? Muitas ndo sabem o que é
Educacédo Fisica. Quando a gente vai planejar elas nédo
sabem ajudar a gente com relacdo a algumas duavidas

que a gente tenha pra tirar.

Dar aulas para

0 grupo 2

10

Bem, aqui no CMEI nés temos do grupo 2 ao grupo 5,
eu falei que o grupo 2 foi 0 meu maior desafio. Porque
quando eu me deparei com 0 grupo 2, que séo criangas
de 2 anos: Meu Deus o que eu vou fazer com essas
criancas? Pra mim me dava vontade de colocar no colo
e brincar de outra forma. Gente e ai como eu vou
trabalhar com eles? Foi o meu maior desafio, foi o

grupo 2.

Dar aulas para
criancas
pequenas e
material de
baixa

gualidade.

11

Eles sdo pequenininhos assim, e tem uns que sdo muito
levados, elétricos e muitas vezes ndo obedece a gente,

se dispersam muito nas aulas.

Também material € complicado, eu pedi no inicio do
ano, s6 que o material ela comprou um pouco, mais

com mé qualidade e acabou tudo rapidinho.

Falta de espaco
e
reconhecimento
do trabalho
com a
educacao fisica

12

Eu acredito que o maior desafio para nds professores
de Educacé@o Fisica que encontramos principalmente
nos CMEIS, que esta comecando este ano, é a falta de
espaco para trabalhar mesmo. NOs ainda ndo temos
isso, nés sempre estamos dividindo o espago, sempre

lutando por um momento que seja SO NOSso.

Entéo, eu acho que o maior desafio que a gente encara

realmente € mostrar o que viemos fazer aqui, estimular
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0 movimento, que € auxiliar até no conhecimento que
ela [Professora regente] esta tendo dentro da sala de
aula e fazer com que a gente possa trabalhar em

conjunto.

Expectativas dos professores relacionadas ainsercao na Educacgéao Infantil.
Questdo 9 - Quais as expectativas antes de comecar a trabalhar com a Educacéo Infantil,
quando vocé entrou e atualmente?

CATEGORIAS

SUJEITOS

EXCERTO DE FALA

Expectativa

positiva

Eu tinha uma visdo até um pouco radical, de virar e dizer que eu
nunca mais queria ver Educacéo Infantil na minha vida, porque no
inicio a tensao foi tanta, o “baque” foi tanto que eu ndo queria nem
voltar. Hoje, eu vejo assim: que foram tantas conquistas com o
aluno, que eu me sinto até dependendo do CMEI e da gestao.
Derrepente pensar em algum tipo de continuidade na Educacdo
infantil, l6gico, e por uma questao de identidade do profissional “eu”
(nome do entrevistado), eu vejo que tenho o perfil hoje de
professora de séries iniciais de ensino fundamental. Mais o trabalho
gualitativo, esse retorno bacana que eu estou tendo, j4 ndo me faz
ver a Educacéo Infantil como um “bicho papao” tdo grande assim, e
isso ndo me fecha portas apra se algum momento eu precisar voltar

para dar aula para Educacéo Infantil, eu volto.

Expectativa

negativa

A minha expectativa foi: facilitar a minha vida, de néo ter que fazer
tantos planejamentos ja que eu sou professora em outra rede.
Entdo isso, a questéo de trabalhar s6 com CMEI eu pensei que iria

me favorecer.

Quando eu entrei, eu fiquei preocupada, porque nés combinamos
gue no dia de Educagdo Fisica ndo teria parque, e isso ndo
aconteceu, tem parque e isso me decepcionou. E a outra questéo
foi que eu achava que tinha um espaco na frente da escola que eu
poderia usar s6 que € um espa¢o que bate muito sol, nem eu e

nem os alunos conseguimos ficar |4, entédo isso foi uma frustragéo.

Expectativa

positiva

Entrei com dificuldade, no meio foi melhorando e hoje eu posso
dizer que tenho seguranca no que faco e estou vendo que as

criangas confiam em mim.

Entdo, eu acho que é tudo de bom, tive minhas dificuldades, passei
pelo caminho e hoje eu posso dizer que eu estou chegando ao final

com seguranca com a ajuda de todos.
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[...] eu posso dizer que eu estou tendo um bom crescimento e um

bom desenvolvimento hoje na CMEI.

Expectativa

positiva

Eu tinha ouvido falar: algumas pessoas falavam bem que era bom,
tranquilo, outras ndo. Porque crianca chora, tem que trocar fralda
ou levar a crianga para o banheiro. S6 que eu trabalho aqui com

criangas de 4 e 5 anos.

Eu tinha um pouco de medo disso, como eu iria fazer e tal, foi uma
expectativa mais negativa e que se tornou positiva quando eu
comecei a trabalhar. Eu escolhi trabalhar com criancas de 4 e 5
anos porque tem mais haver com minha realidade e tem sido

tranquilo.

Expectativa

positiva

Antes eu ndo imaginava como era o trabalho, quando entrei achei
um desafio e atualmente eu espero que melhore. Eu acredito que
aos poucos trabalhando bem, a gente vai conseguindo o nosso
respeito, a gente vai se afirmando, vai conquistando o nosso lugar
aqui dentro, eu acho que é com tempo mesmo, esta para acontecer

muita coisa.

Expectativa

positiva

A minha perspectiva antes era a melhor possivel, eu disse: néo, eu
vou chegar ali e vou consegui trabalhar isso, isso, e isso, ate
porque a minha realidade é de EMEF, uma coisa bem diferente.
Quando eu cheguei aqui no CMEI que eu vi que 0 negocio ndo era

desse jeito.

A perspectiva que eu tinha era uma, e quando eu cheguei a
realidade era outra, o que me fez mudar totalmente. Hoje, eu vejo
que gostei de estar trabalhando no CMEI, foi uma experiéncia muito
boa, valida, eu achei que eu nao iria me adaptar aqui, queria correr
daqui logo na primeira semana, na segunda semana eu hao queria
ficar mais. Hoje ndo, até penso em estar escolhendo a cadeira aqui,
€ agora para 0s proximos anos se isso realmente acontecer a gente
com mais experiéncia na area e conhecendo mais o local e as

criangas, é tentar desenvolver sempre um trabalho melhor.

Expectativa

positiva

Pra mim foi a diferenca que eu senti da particular para a publica,

devido a quantidade enorme de material.

E uma rotatividade muito grande, entdo chora bastante mesmo,
mais s6 no grupo 1 que eu senti essa dificuldade. No restante néo,
estou gostando muito. Foi o que eu falei na minha remocgé&o, agora,
eu ja tenho visdo pra Educacao Infantil, que eu gostei de trabalhar,

e minha visdo ampliou mais ainda. Eu tenho interesse sim, que é
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continuar na Educacao infantil, eu quero melhorar e ajudar a
fortalecer isso, com essa corrente, seguir junto com 0s outros
professores que agarraram, com vontade e querem prosseguir. Vou

continuar, e “se Deus quiser” vou conseguir.

Expectativa

positiva

No comeco obviamente eu tinha muito medo, porque o que
trabalhar? Como fazer com as crian¢gas? Eu ndo tinha experiéncia

muito grande pra trabalhar com as criancas

[...] mais foi uma surpresa, porque eu me peguei extremamente
ansiosa, pra estudar, pra entender pra me adaptar, pra fazer coisas
interessantes que as criancas gostassem de fazer. Foi uma
redescoberta do meu préprio trabalho porque eu estava tao
desinteressada para dar aula para o ensino fundamental, era uma

coisa tdo macante.

Esse ano eu me descobri, e eu ndo sou uma péssima professora,
eu tenho vontade de fazer, eu tenho vontade de aprender, eu tenho

vontade de trabalhar.

Mais esse ano eu me reencontrei no CMEI. Primeira coisa que eu
disse: CMEI? Me da o CMEI mais proximo da minha casa, que é ai
gue eu vou. J& peguei, ja estou satisfeita queria voltar a trabalhar

aqui, mais nao sei.

Expectativa

negativa

Como eu trabalhei 7 anos na particular a minha expectativa aqui,
pra mim eu estava imaginando ser parecida, ndo igual. Porque a
estrutura da particular € outra coisa, ndo é igual a municipal. Mais

eu ndo sabia que era tao diferente.

Entdo, a minha expectativa foi assim, uma expectativa muito grande
guando eu cheguei aqui, e ndo teve muita coisa pra mim, ndo é que
eu ndo queira mais, ou eu ndo pegue mais, igual eu peguei esse
ano dois CMEls. Eu estou com um CMEI a tarde e outro de manha.
Entdo por eu saber como € que a Educacédo Fisica est4 na Serra,
para o ano que vem eu pretendo pegar um horario s6, porque a
expectativa ndo é muito boa, em relacdo a estrutura, material em

relacdo a muita coisa.

Expectativa

10

Antes de entrar, eu tinha muito medo, eu fiquei apavorada de entrar
em um mundo que eu ndo me via nele. Jamais passou ha minha
cabeca de dar aula pra Educagdo Infantil. Entdo, eu vim muito
apreensiva, eu passei as férias pensando, e quando estava se

aproximando o inicio das aulas, eu fiqguei muito angustiada.

Ent&o eu acho que é um mundo que eu tenho que explorar mais,
gue néo foi tdo doloroso quanto eu imaginei. Doloroso foi enfrentar

os profissionais dentro do CMEIL Doloroso foi fazer esses
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positiva

profissionais entenderem que era minha aula, naquele momento
sdo os meus alunos, que ndo era os alunos somente delas, elas
entenderem isso, esse espaco. Entdo esse ano o embate maior foi

0s outros profissionais de dentro do CMEI.

Expectativa

positiva

11

Eu pensei assim, que fosse mais facil pra lidar com eles, né? Mais
assim, realmente existe dificuldade, até quanto ao material que eu
falei antes, também pensei que fosse mais material pra trabalhar, e
com eles também, pensei que fosse mais facil pra lhe dar. Que eles
dispersam rapidamente sdo muito teimosos. Isso achei mais dificil

para trabalhar, para lidar com eles.

Pretendo continuar com a Educagdo Infantil. Se eu conseguir
continuar na Educacdo Infantil, eu vou ficar, prefiro do que a
EMEF.

Expectativa
positiva e

negativa

12

Eu tinha uma expectativa muito boa, porque eu trabalho com a
Educacdo Infantil fora da escola j& ha 16 anos, com natacéo
infantil. Entdo, eu sempre trabalhei com crian¢ga pequena e gosto
muito. Eu tinha uma expectativa muito boa, quanto a isso eu nao
tive nenhum tipo de decepgéo, porque as criangas adoram, e eu
gosto de lhe dar com essa faixa etéria, foi assim uma interagédo
muito boa, a minha expectativa foi atendida. O que deixou a desejar
mesmo é que eu gostaria de ter feito muito mais por eles e o

espaco e o material ndo colaborou.

97




ANEXO

98



PREFEITURA MUNICIPAL DA SERRA
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAO

ANEXO A -EDITAL N°0233/2011
XXIII CONCURSO DE REMOGCAO DOS PROFISSIONAIS ESTATUTARIOS DA
EDUCACAO DA REDE DE ENSINO PUBLICO MUNICIPAL DA SERRA

A SECRETARIA DE EDUCACAO DO MUNICIPIO DA SERRA, ESTADO DO
ESPIRITO SANTO, no uso de suas atribuicdes legais, e tendo em vista o disposto no art. 39; § 1° e § 2°
do art. 41; inciso 1V, do paragrafo 1° do art. 42; inciso I, do art. 43, do § 1° art. 44; art. 46 e art. 47,
contidos na Lei Municipal N° 2.172/99, faz saber, atraves deste, os procedimentos para o XXIII
Concurso de Remocédo dos Profissionais Estatutarios da Educacdo que desempenham funcdes de
Magistério na Rede de Ensino Publico Municipal da Serra.

1. O presente concurso sera regido pelos prescritos no presente Edital que constituira seu
regulamento.

1.1. O profissional estatutario da educacdo interessado em participar do XXIIl Concurso
de Remocdo devera fazer sua inscricdo nas Unidades de Ensino em que atua, e 0s que ndo atuam em
Unidades de Ensino fardo na DSRH/SEDU/Serra, de acordo com o Cronograma, item 7 , Quadro II, do
presente Edital.

2. DAINSCRICAO

2.1. A inscricdo serd realizada nas Unidades de Ensino em que atuam no corrente ano, no
seu horério de trabalho, de acordo com o Cronograma no item 7, QuadroII, do presente Edital.

2.2. O profissional da educacdo que ndo encontra-se atuando em nenhuma Unidade de
Ensino devera se inscrever na DSRH/SEDU-Serra, de acordo com o Cronograma no item 7, QuadroII.

2.3. O profissional da educagdo que atua em mais de uma Unidade de Ensino devera
optar por uma Unidade de Ensino para fazer sua inscri¢ao.

24. O profissional da educacdo que possui 02(dois) cargos devera fazer duas inscrigdes,
se desejar se remover nos dois cargos, devendo receber dois comprovantes de inscricdo e cada inscri¢éo
devera ser instruida com todos os documentos previstos neste Edital.

2.5. A inscricdo devera ser instruida com:

a) Formulario modelo proprio, fornecido pela SEDU/Serra, onde sera preenchido e
assinado pelo candidato ou seu procurador, que anexara & inscricdo procuragdo registrada em cartdrio,
ndo podendo conter rasura ou emenda, devendo também ser assinado pelo diretor da Unidade de Ensino
ou chefe imediato. O ndo preenchimento ou preenchimento incorreto da ficha de inscricdo
acarretara no indeferimento da mesma. A ficha de inscricdo nao podera ser xerocopiada, nem
cedida de uma Unidade de Ensino para outra .

b) Copia simples do documento de escolaridade que comprove o cargo para o qual foi
efetivado, para os profissionais nomeados antes de 1994. O referido documento deve atender a
legislacdo pertinente em sua forma e contetido.
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¢) O profissional estatutario, nomeado no cargo de Professor MaPA, na Rede de Ensino
Publico Municipal Municipal da Serra (anterior ao Concurso Publico/2001), sem posto de trabalho ou
com posto de trabalho na Educacdo Infantil ou Séries Iniciais, que pretender escolher posto de trabalho
em classe de educacdo infantil, deverd anexar, além do exigido na alinea “b” do item 2.5, cOpia simples
de certificado de conclusdo de curso na area de Educagdo Infantil com carga horaria minima de 200
horas(por certificado).

d) A declaracdo do tempo de servigo (modelo préprio) sera fornecida pelo DRH/SEAD,
localizado a Rua Maestro Anténio Cicero, S/N° - Centro - Serra, 1° andar do prédio da Prefeitura
nova, devendo portanto, o requerente dirigir-se ao Protocolo do DRH/SEAD para fazer sua solicitagdo
com antecedéncia de no minimo 03(trés) dias da data prevista para inscricdo no Concurso de Remocéao.

e) Sera considerado para contagem de ponto para classificagdo somente o tempo de
servico_como efetivo, (na matricula e cargo para o qual foi nomeado),prestado, exclusivamente, a
categoria do magistério da Rede de Ensino Publico Municipal da Serra_até 31/10/2011.

f) E de inteira responsabilidade do candidato a verificacio de todos os dados
contidos na declara¢ao do Tempo de Servico expedida pelo DRH/SEAD. A nao apresentacao
e/ou apresentacao incorreta da declaracdo do tempo de servico implicara em pontuacdo 0
(zero).

2.6. Todos os documentos previstos neste Edital s6 terdo validade se forem
entregues e anexados a ficha de inscricdo nos dias previstos, conforme Cronograma, item 7,
Quadro II, deste Edital. N&o haver inscricdo condicional.

a) Todos os documentos entregues pelo candidato no ato da inscricdo deverdo ser
numerados e rubricados pelo funcionario responsavel por receber a documentacdo na Unidade de Ensino
e na SEDU/Serra.

b) A inscricio é de inteira responsabilidade do candidato, devendo o mesmo
acompanhar todos os procedimentos para a efetivacao de sua inscricao.

2.7. Poderdo se inscrever no XXIII Concurso de Remocgédo, todos os profissionais
estatutarios da Educacdo que se encontram nas situacdes descritas abaixo:

a) Os que tém posto de trabalho e desejam se remover;

b) Os que ndo tém posto de trabalho.

2.8. O profissional estatutario da educacdo que permanecer sem posto de trabalho,
devera comparecer na data, horéario e local previstos no Cronograma item 7, Quadro IV para
escolha de localizag&o provisoria.

a) O profissional estatutario da educacdo, sem posto de trabalho, que sera localizado
provisoriamente devera ser classificado de acordo com o tempo de servi¢o prestado como efetivo na

Rede de Ensino Publico Municipal da Serra (informacdo contida na ALFA do DRH/SEAD)
seguindo 0s mesmos critérios estabelecidos na integra do item 4, deste Edital.
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b)O profissional celetista (MaPA, MaPB e MaTP — Técnico Pedagdgico) devera
comparecer na data, horario e local previstos no Cronograma item 7, Quadro IV, para escolha de
localizagdo provisoria e sua classificagdo (um ponto por cada ano trabalhado), obedecerd o tempo
de servico prestado, exclusivamente, a categoria do magistério da Rede de Ensino Publico
Municipal da Serra (informagéo contida na ALFA do DRH/SEAD). Para efeito de desempate da
pontuacdo serd observado o tempo de servico, considerando meses e dias e posteriormente a idade,
dando-se preferéncia ao de maior idade.

3.DA PONTUACAO

Quadro I - Comprovacao de Tempo de Servico

N° de

Discriminacao Ponto
Ordem ¢

Comprovacdo de Tempo de Servigo como efetivo, (na matricula e cargo
1. |para o qual foi nomeado) prestado, exclusivamente, a categoria do
magistério da Rede de Ensino Publico Municipal da Serra.

trabalhado

01(um) — por cada ano

4.DA CLASSIFICACAO

4.1. Para fins de classificagdo seréo considerados:

a) A classificacdo sera por area de conhecimento.

b) Tempo de servico como efetivo (na matricula e cargo para o qual foi nomeado)
prestado, exclusivamente, a categoria do magistério da Rede de Ensino Publico Municipal da
Serra.

4.2. Para efeito de desempate da pontuacdo seré observado:

a) O candidato que obtiver maior tempo de servico como efetivo (na matricula e cargo
para o qual foi nomeado) prestado, exclusivamente, a categoria do magistério da Rede de Ensino
Pablico Municipal da Serra, considerando meses e dias.

b) ldade, dando-se preferéncia ao de maior idade.

5. DO RECURSO

51. O recurso devera ser solicitado através do Protocolo DAA/SEDU/Serra
(requerimento modelo proprio), dirigido ao Presidente da Comissdo do XXIII Concurso de Remogéo
dos Profissionais Estatutarios da Rede de Ensino Pdblico Municipal da Serra, de acordo com o
cronograma, item 7, Quadro II.

5.2. N&o serdo aceitos recursos fora do prazo estabelecido.

5.3. Julgado o recurso pela Comissdo nomeada sera feita, se necessario, nova e definitiva
classificagdo, contra a qual ndo mais caberé recurso.
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5.4. A publicacdo do resultado do recurso serd afixada na SEDU/DSRH, devendo o
candidato comparecer no local, dia e horario marcados, conforme Cronograma, item 7, Quadro II,
deste Edital, para ciéncia do recurso impetrado.

6. DA ESCOLHA

6.1. O candidato devera apresentar no ato da escolha o comprovante de inscricao
ou documento pessoal de identificacao.

6.2. A escolha do posto de trabalho podera ser feita por procurador, devendo ser entregue
a comissao do concurso no ato da escolha, procuragédo registrada em cartorio.

6.3. Sera permitido ao candidato optar por desisténcia provisoria, caso a vaga de seu
interesse ndo esteja a sua disposicdo no momento de sua escolha e/ou chamada.

6.3.1 Entende-se por desisténcia provisoria o direito de se manifestar, verbalmente, pela
ndo escolha de vaga na vez de sua chamada, passando, entretanto, a ter direito de fazé-lo assim que a
vaga surgida lhe convier, sendo esta uma tnica vez.

6.3.2 Havendo mais de um candidato de desisténcia provisoria, optando por uma mesma
vaga, a preferéncia na escolha obedeceréa a ordem de classificacéo.

6.4. O candidato que ndo atender ao chamado da banca do XXIII Concurso de Remocao
ou n&o estiver presente na hora de sua primeira chamada, para efeito de escolha do posto de trabalho,
teré direito a uma segunda chamada - chamada geral, que ocorrera logo apos a convocagéo do ultimo
classificado em sua &rea de conhecimento.

6.5. O candidato que chegar ap6s o encerramento da segunda chamada — chamada geral,
do dia de sua escolha, perdera o direito de escolher o novo posto de trabalho.

6.6. O profissional estatutario da educagdo investido no novo posto de trabalho devera
atender ao Calendario Escolar e horario definidos pela Unidade de Ensino em que for localizado,
assumindo o primeiro dia de atividade em 2012, no turno escolhido no Concurso de Remogéo.

6.7. O posto de trabalho do profissional estatutario da educacdo é considerado vago
de acordo com a Lei Municipal N° 2172/99, tendo perdido o direito ao posto de trabalho, o
profissional que se enquadrar nos artigos 25 e 45, inciso Il.

6.8. Serdo considerados vagos para fins de remogéo, os postos de trabalho constantes no
anexo I, contido neste Edital.

6.9. Os anexos que se fizerem necessarios, serdo encaminhados as Unidades de
Ensino.

6.10. A escolha dos postos de trabalho serd realizada nas datas, horarios e locais,
conforme Cronograma item 7, Quadro III.
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7.DO CRONOGRAMA

Quadro II - Discriminagao

Atividades Data Horario Local
SEDU/Serra , Unidades de
Publicagdo do Edital e dos postos vagos e a extinguir | 23/11/2011 |8 as 17 horas Ensino, e
site: www.serra.es.gov.br
‘o x 23/11/2011a | g » DSRH — SEDU/Serra e
Inscrigdes para o XXIII Concurso de Remocéo 8 as 17 horas . .
coesp ¢ 25/11/2011 Unidades de Ensino
Periodo de recolhimento das inscri¢des 28/11/2011 |8 as 17 horas Unidades de Ensino
Homologacao dos resultados 30/11/2011 17 horas SEDU/Serra
Publicacdo da classificacao dos candidatos e a relagdo dos| 51/19/2011 | 8 as 17 horas | SEPY/Serra e Unidades de
indeferidos (via malote) Ensino
. 5 Protocolo
Periodo de recurso 02/12/2011 |8 as 15 horas
DAA/SEDU/Serra
Publica}géo de nova classificacdo apds recurso, se| osi19/9017 | APOsas 1l Sedu/Serra
necessario. horas

Quadro III - Discriminacao
ESCOLHA DOS POSTOS DE TRABALHO PARA OS INSCRITOS NO XXIII CONCURSO DE

REMOCAO
CARGO AREA DE CONHECIMENTO DATA HORARIO LOCAL
MaPB [Ciencias 06/12/2011 |8 horas
Lingua Portuguesa 8 horas
MaPB |Artes 06/12/2011 | 13:30 horas
MaTP Técn,ic_o 1° a0 80° (13:30 horas) 06/12/2011 | 13:30 horas
Pedagogico | g10 em diante (15:30 horas) 15:30 horas
MaPA |Educacdo Especial — (DA — DM e DV) 07/12/2011 | 8:00 horas
MaPB |Geografia 07/12/2011 | 8:00 horas
MaPB_[Historia 07/12/2011 | 10:30 horas | centro de Formagao —
MaPB |Inglés 07/12/2011 | 10:30 horas | poqro valadio Perez — Av
MaPB |Matematica 07/12/2011 | 13:30 horas | josé Rato, n° 21 — Bairro '
MPB Edtfc_agéo 1° a0 80° (13:30 horas) 07/12/2011 13:30 horas | Hélio Ferraz — Serra/ES
Fisica 81° em diante (15:30 horas) 15:30 horas
1° a0 100° (8 horas) 8:00 horas
101° a0 200° .
Séries Iniciais e (10:30h horas) 10:30 horas
MaPA Educacéo 201° ao 300° LU/12/2011
ao . :
Infantil (13-30 horas) (Domingo) | 13:30 horas
301° em diante .
15:30 horas
(15:30 horas)
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Quadro IV - Discriminagao

CRONOGRAMA DE LOTAGAO PROVISORIA
(ESTATUTARIOS E CELETISTAS - SEM POSTOS DE TRABALHO)

Educacéo Infantil em 2012

CARGO/AREA DE CONHECIMENTO DATA |HORARIO LOCAL
MaPB — Geografia 15/12/2011 8 horas
MaPB — Lingua Portuguesa 15/12/2011 8 horas
MaPB — Historia (Estatutarios e Celetista) 15/12/2011 | 10:30 horas
MaPB — Educacao Fisica 15/12/2011 13:30 horas
Centro de Formacéo — Pedro
MaPB — Matemética (Estatutarios e Celetista) 15/12/2011 | 13:30 horas | Valadao Perez — Av. José
Rato, n° 21 — Bairro Hélio
Ferraz — Serra/ES
MaPB — Ciéncias 16/12/2011 8 horas
MaTP — Técnico Pedagogico (Estatutarios e Celetistas) 16/12/2011 8 horas
MaPB — Avrtes (Estatutarios e Celetista) 16/12/2011 | 13:30 horas
MaPB - Inglés 16/12/2011 | 13:30 horas
MaPA — Educacéo Especial — (DA — DM e DV) 18/ 12,/ 20111 8:00 horas
(Domingo)
MaPA — Séries Iniciais (nomeados antes de 2001 e x
. . Centro de Formacéo — Pedro
nomeados a partir de 2001) e MaPA - Celetistas 18/12/2011 8:00 horas N ¢ )
. - . (Domingo) Valaddo Perez — Av. Jose
que tenham interesse em atuar nas Séries Iniciais o . o
am 2012 Rato, n° 21 — Bairro Hélio
Ferraz — Serra/ES
MaPA — Educag&o Infantil (nomeados antes de
2001 e nomeados a partir de 2001) e MaPA - 18/12/2011 .
. . . 8:00 horas
Celetistas que tenham interesse em atuar na (Domingo)

7.1. O Professor MaPA, estatutario, sem posto de trabalho, nomeado antes de 2001 e o
Professor MaPA (Celetista), interessados em atuar na Educacdo Infantil no ano letivo de 2012, deveréo
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apresentar no ato da escolha da localizacéo provisoria, copia simples do certificado de concluséo de curso na
area de Educacéo Infantil, com carga horaria minima de 200 horas (por certificado).

8. O Professor MaPA — Séries Iniciais cedido através do convénio de Municipalizacdo
podera participar do XXIII Concurso de Remogdo (para escolha de classe de Séries Iniciais).

8.1. Serd considerado para contagem de ponto para classificacdo, somente o tempo de
servico prestado a esta Municipalidade, ap6s a vigéncia do Convénio de Municipaliza¢do, sendo 01(um)
ponto por cada ano trabalhado.

8.2. A declaracdo do tempo de servico do professor cedido através do Convénio de
Municipalizacdo sera emitida pelo Diretor da Unidade de Ensino, em modelo préprio fornecido pela
SEDU/Serra, computando-se anos, meses e dias a partir da vigéncia da referida Municipalizacdo, até a data
limite de 31/10/2011.

8.3. Para efeito de desempate da pontuacéo sera observado:

a) O candidato que obtiver maior tempo de servico prestado a esta Municipalidade a partir da
vigéncia do Convénio de Municipalizagéo, considerando meses e dias.

b) Idade, dando-se preferéncia ao de maior idade.
9. DAS DISPOSICOES GERAIS

9.1. A Secretaria de Educacdo do Municipio da Serra, amparada pelo inciso 1V, § 1°, do art.
42, art. 43 e art. 44 da Lei Municipal N° 2.172/99, estabelece:

a) Extingue & medida que se vagarem os postos de trabalho existentes no turno noturno.
b) Extingue os postos de trabalho MaPA — Séries Iniciais da EMEF. Dom Helder Pessoa Camara.
c) Extingue os postos de trabalho dos Professores MaPB da EMEF. Flor de Cactus. Os

profissionais estatutarios da educacdo, relacionados abaixo, ocupantes desses postos de trabalho, serdo
transferidos a partir de janeiro de 2012, para as seguintes Unidades de Ensino:

A Unidade de Ensino com
. Cargo/Area de .
Nome do Profissional Mat. rgo/. rea Posto de Trabalho a partir Turno
Conhecimento c .
de janeiro de 2012
Jacqueline Rodrigues de Jesus 27534 MaE’B - EMEF. Altair Sigueira Costa Matutino
Educacdo Fisica
Silvia Fagundes Lapa 29213 | MaPB —Inglés | EMEF. Américo Guimaraes Matutino
Costa
Simone Valéria Branddo Pancine 25779 MaPB — Arte | EMEF. Abel Bezerra Vespertino
Cosmerinda do Carmo Paixdo | 18781 | MaPB —Lingua | EMEF. Dom José Mauro Matutino
Matos Portuguesa Pereira Bastos
Mirian dos Santos Estevam 30940 | MaPB —Lingua | EMEF. Aureniria  Correa Matutino
Portuguesa Pimentel
Maria da Penha Ros Ruy 19043 | MaPB —Lingua | EMEF. Aureniria  Correa Vespertino
Portuguesa Pimentel
Luiz Santos Leéo 29015 MaPEf - EMEF. Aureniria  Correa Vespertino
Matematica Pimentel
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Flavia Maria Benetele Ferreira 29294 MaPB — EMEF. Prof. Naly da Vesperti
> - e pertino
Matemética Encarnacdo Miranda
Renato Junior Dias Emilio 26623 M_aP!S_— EMEE. Feu Rosa Vespertino
Historia
Evislei Amaro dos Santos 20114 MaPB — EMEF.  Aureniria  Correa Mat/Vesp.
Historia Pimentel
Luciana Franco Ribeiro 19293 MaPB — EMEF. Leonor Miguel Feu Matutino
Geografia Rosa
Silvana Cardoso Souza 28997 MaPB — EMEF. Aureniria Correa Matutino
Geografia Pimentel
Luciano Belcavello 25963 MaPB — EMEF.  Ministro  Petronio | s tino
Ciéncias Portella

d) No decorrer do ano letivo, se houver redugdo no nimero de alunos/turma, o prof
issional
estatutério da educagdo que permanecer com posto de trabalho no turno noturno, serd remanejado de acor

do com a necessidade da Secretaria de Educagéo, conforme a Lei Municipal N° 2.172/99.

e) No decorrer do ano letivo, se houver reducdo no nimero de alunos/turma, os profi
ssionais estatutarios da educagdo MaPA —
Educacdo Especial, detentores de postos de trabalho serdo remanejados de
acordo com a necessidade da Secretaria de Educacéo, conforme a Lei Municipal N° 2.172/99.

9.2. Os profissionais estatutarios da educacdo que se encontram prestando servigos
fora do
ambito da Secretaria Municipal de Educagdo da Serra poderdo se inscrever para o XXIII Conc
urso de
Remocdo de que trata este Edital. Entretanto, a escolha do posto de trabalho somente podera ocor
rer se o
funcionario reassumir suas funcdes junto a esta SEDU até o dia 24/11/2011.

9.3. Os ocupantes dos cargos de que trata o presente Edital, detentores de localizacéo
oficial
(posto de trabalho), que se encontram afastados desta Secretaria Municipal de Educagdo, a dispos
icdo de
outras Prefeituras e do Governo do Estado do Espirito Santo deverdo manifestar formalmente sua i
ntencdo
em retornar a SEDU/Serra até a data de 24/11/2011, sob pena de ndo o fazendo, deixar vago o seu p
osto de
trabalho na Rede Municipal de Ensino Publico da Serra.

9.4. Os profissionais estatutarios, excedentes nos seus postos de trabalho, que
ndo se
removerem através do XXIII Concurso de Remocdo, serdo localizados pela Secretaria de Ed
ucacao,
conforme a Lei Municipal n° 2.172/99.
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9.5. Os profissionais estatutarios da educacao detentores de postos de trabalho no diu

rno, so
poderdo atuar no turno noturno em 2012, nos casos de complementacdo de carga horéria, quando

esta for
considerada insuficiente no diurno, conforme Cl. SEDU/DSRH N° 009/2011.

9.6. O profissional estatutario da educacdo ocupante de dois cargos da carreira do ma
gistério
deverd compatibilizar horéario de trabalho, de forma a garantir um
intervalo, necessario a rep

ouso e
locomogao.

10. Os casos omissos serdo apreciados pela Comissdo do Concurso.

Serra, 21 de novembro de 2011.

IZOLINA MARCIA LAMAS SILVA
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAO
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