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As cem linguagens

A crianga ¢ feita de cem.
A crianga tem cem maos,
cem pensamentos,
cem modos de pensar,
de jogar e de falar.

Cem, sempre cem modos de escutar as maravilhas de amar.
Cem alegrias para cantar ¢ compreender.
Cem mundos para descobrir.

Cem mundos para inventar.

Cem mundos para sonhar.

A crianga tem cem linguagens
(e depois, cem, cem, cem),

Mas roubaram-lhe noventa e nove.

A escola e a cultura separam-lhe a cabega do corpo.
Dizem-lhe: de pensar sem as maos,
de fazer sem a cabega,
de escutar e de nao falar,
de compreender sem alegrias,
de amar e maravilhar-se
sO na Pascoa e no Natal.
Dizem-lhe: de descobrir o mundo que j4 existe
e de cem, roubaram-lhe noventa e nove.
Dizem-lhe: que o jogo e o trabalho,

a realidade e a fantasia,

a ciéncia e a imaginagao,

o céu ¢ a terra,
arazdo e o sonho,
sdo coisas que ndo estdo juntas.
Dizem-lhe: que as cem ndo existem.

A crianga diz: ao contrario, as cem existem.

Loris Malaguzzi



SANTA CLARA, Cristiane Aparecida Woytichoski. A pratica pedagogica dos professores
da Educacgdo Infantil do Municipio de Ponta Grossa-PR: uma analise sobre o corpo em
movimento. 2013. 138 f. Dissertagdo (Mestrado em Educac¢ao) — Universidade Estadual de
Ponta Grossa, Ponta Grossa, 2013.

RESUMO

Este trabalho tem como objeto de estudo as concepgdes € o desenvolvimento das praticas
pedagdgicas relacionadas ao corpo em movimento na Educacdo Infantil. A pesquisa ¢
qualitativa com caracteristicas descritivas. A questdo central da pesquisa que buscamos
responder foi: Quais concepgdes estdo presentes nas praticas pedagogicas relacionadas ao
corpo em movimento na Educacdo Infantil? Os objetivos da pesquisa foram: a) identificar as
concepgoes relacionadas ao corpo em movimento presentes na pratica pedagogica do
professor da Educacdo Infantil; b) analisar e descrever a pratica pedagogica relacionada ao
corpo em movimento desenvolvida na Educagdo Infantil; c) identificar os pressupostos
teoricos metodologicos que fundamentam a pratica pedagdgica do professor da Educacao
Infantil. A fundamentacdo tedrica da pesquisa foi consubstanciada por estudos referentes: a
perspectiva da Teoria de Desenvolvimento Motor (GALLAHUE; OZMUN, 2001; TANI ET
AL., 1988), destacando as fases do desenvolvimento motor infantil; a relevancia da educagao
psicomotora envolvendo o c orpo e o m ovimento (LE BOULCH, 1987, 1988, 2007 ); as
concepgdes e praticas de professoras da pequena infancia, € o e spagco do m ovimento na
Educagdo Infantii (GARANHANI, 1998, 2000, 2004, 2005, 2006) ; a relevancia do
movimento na escola (MATTOS; NEIRA, 2006, 2007); ao conhecimento da Educagao Fisica
na perspectiva de um trabalho pedagdgico integrado (SAYAO, 2002); aos aspectos
relacionados a docilizacdo dos corpos, a ordem e a disciplina na escola (FOUCAULT, 2007);
as pesquisas fundamentadas numa abordagem foucaultiana (PORTO, 1995; DORNELLES,
2005; CARVALHO, 2005). Para analisarmos as concepg¢des das praticas pedagodgicas nos
apoiamos nos estudos de Sacristan (1998, 1999); Tardif (2000, 2012) e Pimenta (2002, 2005).
A investigacdo foi realizada no segundo semestre do ano letivo de 2012, no Municipio de
Ponta Grossa-PR, tendo como campo de pesquisa trés (3) instituicdes de Educacdo Infantil,
sendo uma (1) da rede particular de ensino e duas (2) da rede publica municipal de ensino
(CMEIs), onde os dados foram obtidos a partir dos instrumentos da observagao, do
questionario e entrevista, envolvendo trinta e oito (38) professoras. Os dados foram
sistematizados de acordo com a Analise de Conteudo (BARDIN, 2011) e analisados a partir
da Triangulagdo de dados (TRIVINOS, 2008). A partir dos dados obtidos e analisados,
consideramos que as professoras participantes da pesquisa atribuem relevancia as praticas
pedagogicas relacionadas ao corpo em movimento, porém ainda possuem uma visdo € uma
pratica pedagogica fragilizada e dicotomica sobre o objeto em estudo.

Palavras-chave: Educagdo Infantil. Praticas pedagdgicas. Corpo em movimento.



SANTA CLARA, Cristiane Aparecida Woytichoski. The pedagogical practice of the
teacher of early Childhood Education the Municipality of Ponta Grossa/PR: an analysis
about body moving. 2013. 138 f. Dissertation (Master’'s of Education) — Universidade
Estadual de Ponta Grossa, Ponta Grossa, 2013.

ABSTRACT

This review has as research object the conceptions and the development of teaching practices
related to body moving in Childhood Education. The research is qualitative with descriptive
characteristics. The research has as a central issue: What conceptions are included in the
pedagogical practices related to body moving in the Childhood Education? Being the guiding
questions: How does pedagogical work related to body movement is being developed
in Childhood Education? What theorical and methodological pressuppositian underlying the
pedagogical practice of the teacher Childhood Education? The research objectives were: a)
identify the concepts related to the body in motion present in the teacher's pedagogic practice
of early Childhood Education; b) analyze and describe the pedagogical practice related to
body movement developed in Childhood Education; c¢) identify the methodological and
theorical assumptions that underlie the pedagogical practice of Childhood Education teacher.
The theoretical research was substantiated by studies on: the perspective of the Theory of
Development Motor (GALLAHUE; OZMUN, 2001; TANI ET AL., 1988), e other authos
with their studies related moving as: (LE BOULCH, 1987, 1988, 2007); studies of Garanhani
(1998, 2000, 2004, 2005, 2006) ; Mattos and Neira (2006, 2007) and Sayao (2002). To treat
the aspects that concern the docile bodies, order and discipline in the school we use studies of
Foucault (2007), o and other authors that underlie their research in foucaultiana approach such
as Porto (1995), Dornelles (2005) and Carvalho (2005). To analyse the pedagogical practices
conceptions we based our research in studies of Sacristan (1998, 1999); Tardif (2000, 2012)
and Pimenta (2002, 2005). The research was conducted in the second half of 2012, in Ponta
Grossa City, PR, and as aresearch field three (3) Childhood Education institutions, one (1)
private schools network teaching and two (2) municipal teaching institution (CMEIs), where
the data was obtained from the observation tools, the questionnaire and interview, involving
thirty eight (38) teachers. The data were organized according to content analysis (BARDIN,
2011) and analyzed from the triangulation data (TRIVINOS, 2008). From the data obtained
and analyzed, we consider that the participants teachers of the research attribute relevance to
the pedagogical practices related to the body moving, however still have a vision and a fragile
and dichotomic pedagogical practice about the development of pedagogical pratices related
to the body moving in the Childhood Education.

Keywords: Childhood education. Pedagogical practices. Body Moving.
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CONSIDERACOES INICIAIS

Iniciei o Curso de Licenciatura em Pedagogia no ano de 2004 na Universidade
Estadual de Ponta Grossa (UEPG/PR). No segundo ano, participei do Programa de Pesquisa
de Iniciacdo Cientifica (PIBIC/UEPG), onde fui bolsista, com a orientagdo da professora
Ercilia Maria Teixeira de Paula com a pesquisa intitulada ““Concepgdes de criancas e
adolescentes sobre Projetos de Educacdo Nao Formal em Ponta Grossa™. Esta pesquisa foi
enriquecedora, pois mostrava as perspectivas das criancas e adolescentes que se situavam em
situagdes de vulnerabilidade social. Também foram analisados projetos de Educacdo nao
formal na cidade de Ponta Grossa-PR.

No ano seguinte foi desenvolvida uma pesquisa intitulada “Educagdao nao formal e
Pedagogia Social na concepgao de professores e representantes dos Conselhos do Municipio
de Ponta Grossa”. Novamente fui bolsista e pude constatar a falta de conhecimento dos
projetos sociais existentes no municipio e a falta de integragdo entre os Conselhos com a
sociedade, como um todo, na luta dos direitos a infancia e adolescéncia.

Durante o Curso de Pedagogia também participei do projeto de extensdo “Brilhar:
Bringquedoteca, Literatura e Arte no Ambiente Hospitalar” (sob a coordenagdo da referida
professora), o qual foi desenvolvido no Hospital Bom Jesus, na cidade de Ponta Grossa-PR.
Este projeto apresentava muitos desafios, pois a realidade era diferente daquela apresentada
na escola, visto que o trabalho com criancas hospitalizadas envolvem muitas questdes. Assim
surgiram muitas duvidas sobre a Pedagogia Hospitalar, porém foram sendo sanadas durante o
desenvolvimento do projeto, através da realizacao de reunides e seminarios.

No inicio de 2008, recebi a proposta de trabalhar em uma escola da rede particular de
ensino em Ponta Grossa-PR, com a Educagdao Infantil. Durante este ano trabalhei com
criangas de turno integral as quais permaneciam durante o dia todo na escola. Foi no decorrer
desse ano que resolvi dar inicio ao Curso de P6s-Graduagdo de Psicopedagogia Institucional e
Clinica. Neste mesmo ano, fui aluna especial no programa de Pés-Graduacdo em Educagao -
Mestrado em Educagdo da UEPG, na disciplina de Topicos Especiais em Educagao Popular,
onde tivemos como principal referencial os estudos de Paulo Freire, estudioso que nos faz
repensar muitas questdes sobre a Educagao.

Durante os estagios de Psicopedagogia foi possivel perceber como aqueles alunos que,
muitas vezes, chegam aos profissionais deste alcance, estdo fragilizados em relagdo ao
processo escolar, pois sdo muitas vezes rotulados como “fracassados”, “preguicosos”, ou

vistos com se tivessem doengas pré-estabelecidas.



Por ocasido da realizagdo dos Estagios me chamou a atencdo o fato de que as criangas
que tinham mais de sete anos ao realizarem os testes, ndo tinham consciéncia do seu proprio
corpo, pois apresentavam dificuldades relacionadas a orientagdo espacial, orientacao temporal
e lateralidade. Estudos de véarios pesquisadores (LE BOULCH, 1987, 1988, 2007 ;
GALLARDO, OLIVEIRA, ARAVENA, 1998; FONSECA, 2008; WALLON, 2005) indicam
que tais aspectos interferem na aprendizagem escolar dos alunos, embora poucos professores
atribuam relevancia ao desenvolvimento desses pressupostos psicomotores, principalmente na
Educacao Infantil.

Em 2010, cursei no mesmo Programa de Pds-Graduagdo ja mencionado, a disciplina
de Topicos Especiais em Politicas Educacionais Inclusivas e Formacdo de Professores, sendo
que os docentes pelo desenvolvimento da disciplina foram dois professores da area da
Educagao Fisica, os quais abordaram entre outras questdes aquelas relacionadas ao corpo ¢ a
cultura escolar, oque me chamou muita aten¢do. Percebi que trabalhar as questdes
relacionadas ao corpo em movimento na Educa¢do Infantil é de suma importancia.

Estudos apontam que aspectos relacionados a consciéncia corporal, lateralidade,
ritmo, coordenagdao espaco-temporal, coordenacdo motora, entre outros quando nao sao
adquiridos de forma apropriada na infancia interferem de maneira acentuada no processo de
desenvolvimento e aprendizagem das criancas (LE BOULCH, 1987, 1988, 2007 ;
GALLARDO, OLIVEIRA, ARAVENA, 1998). Porém, atuando como professora ¢ possivel
perceber que muitos professores preocupam-se apenas com od esenvolvimento da
coordenagdo motora fina, especificamente relacionada aos movimentos das maos, o que,
muitas vezes, faz com que desde muito pequenas as criangas fiquem grande parte do tempo na
escola, sentadas “presas” em carteiras, realizando atividades de forma predominante em
cadernos, folhas, o que acaba interferindo na pouca mobilidade corporal das criangas.

Dessa forma, as inquietagdes foram surgindo e o interesse em pesquisar as praticas
pedagogicas relacionadas ao corpo em movimento foi se tornando maior. Assim, ingressei no
Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo na UEPG iniciando uma caminhada em busca de

saberes...
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INTRODUCAO

Segundo o Referencial Curricular Nacional para a E ducacdo Infantil — RCNEI
(BRASIL, 1998, v. 1, p. 13), nas tltimas décadas a expansdo da Educa¢ao Infantil, no Brasil e
no mundo, tem ocorrido de forma crescente, devido a fatores como a intensificagdo da
urbaniza¢do, a inser¢do da mulher no mercado de trabalho e as mudancas na organizacio e
estrutura das familias.

Desta forma a sociedade estd mais consciente sobre a i mportancia da educagdo na
primeira infancia, sendo que esta modalidade de ensino vem ganhando destaque em diversos
aspectos, pois én este espaco que a crianca passa boa parte do seu tempo. Assim, sdo
necessarias pesquisas que auxiliem no e ntendimento sobre o de senvolvimento infantil.
Sarmento (2008) menciona que os estudos da infiancia sdo nas suas dimensdes
interdisciplinares, um campo de estudo em pleno progresso e desenvolvimento.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil - DCNEI (BRASIL,

2010, p. 12) definem a Educagao Infantil como sendo:

Primeira etapa da educac@o basica, oferecida em creches e pré- escolas, as quais se
caracterizam como espagos institucionais ndo domésticos que constituem
estabelecimentos educacionais publicos ou privados que educam e c uidam de
criancas de 0 a 5 anos de idade no periodo diurno, em jornada integral ou parcial,
regulados e supervisionados por Orgdo competente do sistema de ensino e
submetidos a controle social.

A educacdo das criangas até os seis (6) anos foi assegurada pela Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional - LDB, N° 9394/1996 (BRASIL, 1996) em seu Art. 29, que
reconhece a E ducagdo Infantil como primeira etapa da educagdo bdsica. Desta forma, a
Educacdo Infantil teve seu espago amparado na lei, com atransferéncia das creches do
Ministério da Assisténcia Social para o Ministério da Educacao. Assim, a concepcao de cuidar
foi ampliada para cuidar e educar. Desta forma, houve uma intensificagdo nos estudos que se
referem a educacdo na primeira infancia.

A Educacao Infantil tem obtido certa valorizacdo, ¢ tema de discussdes e possui uma
nova identidade voltada para uma educagdo de qualidade. Zilma Oliveira (2002) aponta que
as pesquisas sobre aprendizagem e o desenvolvimento infantil, revelam que pensar sobre uma
proposta pedagogica para creches e pré-escolas, envolve organizar condi¢des para que as
criangas possam interagir tanto com seus pares como com os adultos em situagdes variadas,

construindo significagdes.
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Segundo o RCNEI (BRASIL, 1998, v. 1, p. 23),

Nas ultimas décadas, os debates em nivel nacional e internacional apontam para a
necessidade de que as instituicdes de educacdo infantil incorporem de maneira
integrada as fungdes de educar e cuidar, ndo mais diferenciando nem hierarquizando
os profissionais e instituigdes que atuam com as criangas pequenas e/ou aqueles que
trabalham com as maiores. As novas func¢des para a educagdo infantil devem estar
associadas a padrdes de qualidade. Essa qualidade advém de concepgdes de
desenvolvimento que consideram as criangas nos seus contextos sociais, ambientais,
culturais e, mais concretamente, nas interacdes e praticas sociais que lhes fornecem
elementos relacionados as mais diversas linguagens e ao contato com os mais
variados conhecimentos para a construgao de uma identidade auténoma.

Nessa perspectiva as instituicdes de Educacao Infantil devem ser consideradas como

um espaco para educar, que considere a complexidade do ser crianca como:

Sujeito historico e de direitos que, nas interacdes, relagdes e praticas cotidianas que
vivencia, constroi sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja,
aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constrdi sentidos sobre a natureza
e a sociedade, produzindo cultura. (BRASIL, 2010, p. 12).

Para Le Boulch (2007) a escola ¢ a tnica estrutura social estdvel que pode exercer o
papel de formar homens equilibrados, autdonomos, com iniciativa, capazes de refletir e
respeitar o proximo, devendo essa formagao iniciar na infancia.

O protagonista na escola no pr ocesso de educar sem duavida é o pr ofessor, e na
Educacdo Infantil ndo ¢ diferente, sendo assim consideramos ai mportancia da pratica
pedagdgica efetivada pelo educador ao optarmos pelo desenvolvimento deste estudo.

Dessa forma, apresentamos nesse estudo como objeto de pesquisa as concepgdes € o
desenvolvimento das praticas pedagogicas relacionadas ao corpo em movimento na Educacao
Infantil. A pesquisa ¢ qualitativa com caracteristicas descritivas. A questdo central da
pesquisa que buscamos responder foi: Que concepgdes estdo presentes nas praticas
pedagdgicas relacionadas ao corpo em movimento na Educagao Infantil?

As questdes que nortearam a p esquisa foram definidas da seguinte forma: Como o
trabalho pedagdgico relacionado ao corpo em movimento estd sendo desenvolvido na
Educacdo Infantil? Quais pressupostos teoricos e¢ metodologicos fundamentam a pratica
pedagodgica do professor da Educacao Infantil?

Os objetivos da pesquisa foram: a) identificar as concepgoes relacionadas ao corpo em
movimento presentes na pratica pedagdgica do professor da Educacdo Infantil; b) analisar e

descrever a pratica pedagdgica relacionada ao corpo em movimento desenvolvida na
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Educacdo Infantil; c) identificar os pressupostos teodricos metodologicos que fundamentam a
pratica pedagégica do professor da Educagdo Infantil.

A relagao direta como pesquisadora com o ambiente educacional na Educagao Infantil
justifica a preocupag¢dao com a problematica desta pesquisa, 0 que motiva a busca de uma
maior compreensao sobre o assunto.

Na constru¢do do referencial tedrico, buscamos autores para subsidiar as discussoes
deste estudo, com intuito de nos auxiliar na analise dos pressupostos tedricos cientificos que
fundamentam a pratica pedagdgica do professor da Educagdo Infantil, bem como de que
forma ele organiza e desenvolve o trabalho pedagdgico relacionado ao corpo em movimento
nessa fase de escolarizagao.

Consideramos que o de senvolvimento da crianga no processo educacional deve ser
atendido em todos os aspectos, cognitivo, motor, social e afetivo, sendo oc orpo em
movimento o eixo central do desenvolvimento infantil. Nesse sentido, percebemos que existe
um distanciamento entre os pressupostos tedricos apontados pelos pesquisadores e a p ratica
pedagodgica efetivada na Educacdo Infantil. Sendo assim, entendemos como necessario o
desenvolvimento de estudos sobre tal tematica no sentido de contribuirmos para um repensar
da pratica pedagdgica do professor da Educa¢ao Infantil.

Para subsidiar essa pesquisa, em relacdo aos aspectos que tratam do corpo em
movimento na Educagdo Infantil, consideramos o seguinte referencial tedrico: a p erspectiva
da teoria de desenvolvimento motor de Gallahue ¢ Ozmun (2001) e os estudos de Tani et al.
(1988) destacando as fases do desenvolvimento motor infantil; as contribui¢cdes de Le Boulch
(1987, 1988, 2007) quando aponta a relevancia da educagdo psicomotora, a qual envolve o
corpo € o movimento, como sendo uma educa¢do de base para a crianca, pois condiciona
todos os aprendizados pré-escolares e escolares, levando a crianga a tomar a consciéncia de
seu corpo; os estudos de Garanhani (1998, 2000, 2004, 2005, 2006) que discute as concepgdes
e praticas de professoras da pequena infancia, aborda também sobre o espago do movimento
na Educag¢do Infantil, destacando o desenvolvimento de diferentes linguagens, evidenciando
ainda que as acdes pedagogicas devem contemplar diversas formas de interacao.

Quando abordamos sobre o corpo em movimento ndo podemos desconsiderar os
estudos realizados por pesquisadores da area de Educagado Fisica, sendo assim recorremos aos
estudiosos Mattos ¢ Neira (2006, 2007), Rabinovich (2007), Gallardo, Oliveira, ¢ Aravena
(1998), os quais abordam o corpo em movimento apontando a necessidade de rompermos
com aideia de que o movimento ¢ um elemento que impede a concentracao e a atengao das

criancas, sendo estes aspectos, muitas vezes considerados determinantes para o insucesso da
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aprendizagem infantil. Apoiamos-nos também nos estudos de Saydo (2002), quando discute o
conhecimento da Educagdo Fisica na perspectiva de um trabalho pedagogico integrado.

Para tratarmos dos aspectos que dizem respeito a dociliza¢ao dos corpos, a ordem ¢ a
disciplina na escola utilizamos os estudos de Foucault (2007), pois percebemos o pensamento
foucaultiano relacionado a “disciplina corporal”, justamente na etapa de desenvolvimento em
que o corpo mais fala ese expressa, ou seja, na infancia. Para fundamentar este estudo
utilizamos também autores que fundamentam suas pesquisas numa abordagem foucaultiana
tais como Porto (1995), Dornelles (2005), Saballa de Carvalho (2005) e Barbosa (2006).

Ao analisarmos as concepg¢des das praticas pedagdgicas nos apoiamos nos estudos de
Tardif (2000, 2012) sobre os saberes docentes que permeiam a pratica pedagdgica do
professor, ¢ os estudos de Sacristan (1998, 1999), o qual considera que ha praticas de carater
antropolégico, institucionalizadas e concorrentes, isso provoca a superabundancia de saberes
docentes, exigindo conhecimentos especificos, sendo necessaria uma consciéncia progressiva
da pratica, sem a desvalorizacdo da teoria.

Para o de senvolvimento da pesquisa foi realizado um estudo de campo na escola
particular e p Ublica, visto anecessidade da aproximacao da pesquisadora para analisar a
realidade escolar de forma mais ampliada, considerando, portanto diferentes realidades. A
investigagdo foi realizada no segundo semestre de 2012, no M unicipio de Ponta Grossa-PR,
tendo como campo de pesquisa trés (3) escolas que oferecem a Educagdo Infantil, sendo uma
(1) da rede particular de ensino e duas (2) da rede publica municipal de ensino, os Centros
Municipais de Educagao Infantil — CMEIs. Os sujeitos participantes da pesquisa foram trinta e
oito (38) professoras. Os dados foram obtidos a partir dos instrumentos da observagdo, do
questionario e da entrevista.

Os dados obtidos na pesquisa foram sistematizados de acordo com os pressupostos
tedricos da Analise de Contetido (BARDIN, 2011), por considerarmos o s ignificado dos
discursos dos sujeitos, os quais foram identificados e organizados em categorias, permitindo
uma interpretacdo mais aprimorada da realidade. Para a andlise dos dados, optamos pela
triangulacdo dos dados (TRIVINOS, 2008), a qual tem por objetivo basico abranger com a
maxima amplitude a descri¢do, explicagao e compreensao do objeto em estudo.

O trabalho estd organizado em quatro capitulos, sendo que iniciamos o pr imeiro
capitulo destacando alguns aspectos historicos da educacdo na infincia, evidenciando aqueles
que consideramos relevantes sobre o de senvolvimento infantil, corpo em movimento na
Educagao Infantil. Na sequéncia do capitulo destacamos os principais pressupostos teoricos

dos documentos oficiais, do Referencial Curricular Nacional da Educagdo Infantil — RCNEI
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(BRASIL, 1998), bem como das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil -
DCNEI (BRASIL, 2010), documentos estes relacionados a tematica da pesquisa. Procuramos
evidenciar nesses documentos os aspectos relacionados ao corpo em movimento, bem como a
aprendizagem. Finalizando o primeiro capitulo abordamos sobre aspectos do desenvolvimento
motor infantil evidenciando o espago do corpo em movimento na Educagdo Infantil.

No segundo capitulo abordamos sobre a pratica pedagdgica desenvolvida pelo
professor da Educacdo Infantil, contextualizando suas a¢des e significados, a relagdo entre
teoria e pratica, e a docilizacao e disciplinamento do corpo presentes no trabalho pedagogico,
visando um maior aprofundamento sobre essas questdes.

No terceiro capitulo apontamos as opgdes metodoldgicas que nortearam o e studo,
classificado como qualitativo/descritivo, abordamos ainda sobre aspectos importantes acerca
das opg¢oes metodologicas seguidas, sendo as definigdes da Anélise de Conteudo (BARDIN,
2011) e a triangulacio de dados (TRIVINOS, 2008),

No quarto capitulo apresentamos, analisamos e discutimos os dados coletados no
desenvolvimento da pesquisa, considerando a questdo problematica central que buscamos
responder, bem como os objetivos, articulando-os com o referencial tedrico utilizado para
subsidiar esse estudo. Abordamos ainda sobre aspectos relacionados as concepgdes do
professor sobre Educacdo, Educagdo Infantil, corpo em movimento; as relagdes entre corpo
em movimento, aprendizagem, conhecimento e a formag¢ao do professor da Educagdo Infantil.
Finalizando articulamos os pressupostos apresentados com os dados relacionados a pratica
pedagdgica do professor da Educacdo Infantil, sendo que as categorias sdo discutidas
mediante o referencial tedrico que compode e fundamenta o estudo.

A partir dos dados obtidos e analisados, consideramos que as professoras participantes
da pesquisa atribuem relevancia as praticas pedagdgicas relacionadas ao corpo em
movimento, porém ainda possuem uma visdo e uma pratica pedagdgica fragilizada e
dicotomica sobre o objeto em estudo.

Visamos com o desenvolvimento de esse estudo contribuir para a constru¢do de uma
nova concep¢ao das praticas pedagogicas relacionadas ao corpo em movimento, onde as

dicotomias entre corpo € mente, teoria e pratica, sala de aula e patio sejam superadas.
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CAPITULO 1

EDUCACAO INFANTILE O CORPO EM MOVIMENTO

1.1 CORPO EM MOVIMENTO E APRENDIZAGEM: ANALISE DOS
PRESSUPOSTOS TEORICOS DOS DOCUMENTOS OFICIAIS DA EDUCACAO
INFANTIL

Tendo como objeto de pesquisa as concepc¢des e o de senvolvimento das praticas
pedagogicas relacionadas ao corpo em movimento na Educacgdo Infantil (EI), consideramos
necessario analisar os documentos oficiais, no sentido de buscarmos os pressupostos tedricos
que indicam subsidios para o desenvolvimento do trabalho pedagdgico na escola.

Para tanto, realizamos uma analise do Referencial Curricular Nacional da Educagao
Infantil - RCNEI (BRASIL, 1998) e das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao
Infantil - DCNEI (BRASIL, 2010), a fim de compreendermos quais sdo os subsidios teoricos

propostos por estes documentos para o desenvolvimento da pratica pedagdgica na EI.

1.1.1 O Referencial Curricular Nacional da Educagao Infantil — RCNEI (BRASIL, 1998)

A expansdao da EI tem ocorrido de forma crescente nas ultimas décadas, devido a
fatores como a intensificacdo da urbanizagdo, a necessidade de instruir e ampliar as escolas
para atender a populacdo, as mudangas sociais, politicas e econdomicas, como a inser¢do da
mulher no m ercado de trabalho, as mudangas na organizacdo e estrutura das familias, a
preocupacdo com a infincia e, ainda, sobre o papel que a crianca exerce na sociedade. Tais
transformagdes influenciam as ociedade de forma geral, no sentido de atribuir mais
importancia a ed ucagdo na primeira infancia, o que motiva maiores demandas por uma
educacdo institucional para criangas de zero (0) a seis (6) anos, ocorrendo, portanto o
crescimento € a expansao das instituicdes de EI (BRASIL, 1998, v. 1, p. 11).

A Constitui¢ao Federal de 1988 — CF (BRASIL, 1988) ¢ a primeira legislacdo que
coloca as criancas de zero (0) a seis (6) anos como sujeitos que tém direitos, define ainda o
dever do Estado para com a familia trabalhadora no sentido de garantir o atendimento em

creches e pré-escolas as criangas pequenas. Assim destaca Craidy (1998, p. 71):
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A Constitui¢do Brasileira de 1988 inaugurou uma nova fase doutrinaria em relagéo a
crianca ¢ ao adolescente. Foi a p rimeira Constituicdo Brasileira que considerou
explicitamente acr ianca como sujeito de direitos e também foi a primeira
Constituicdo Brasileira que falou em creches e pré-escolas. Estas instituigdes
aparecem como direito dos trabalhadores homens e mulheres, urbanos e rurais, que
tém “direito a assisténcia gratuita aos filhos e dependentes desde o nascimento até
seis anos de idade em creches e pré-escolas (inciso XXV — Art.7° da Constitui¢ao
1988).

Desse modo, percebemos que tais especificidades da CF (BRASIL, 1988) coloca a
crianga como sendo sujeito de direitos, reconhecendo seu direito de acesso na EI. No ano de
1990, foi criado o E statuto da Crianca ¢ do A dolescente - ECA, de acordo com a Lei N°
10.8069/1990 (BRASIL, 1990) com uma visdo regulamentadora em relacdo a CF (BRASIL,
1988) no que se refere aos direitos das criancas e dos adolescentes. Em seu Artigo 54, inciso
IV, 0o ECA (BRASIL, 1990) reafirma o que esta posto na CF (BRASIL, 1988), evidenciando
que creches e pré-escolas fazem parte dos direitos das criangas a Educacao.

Percebemos, portanto um avanco nos direitos da crianca, a EI passa a ser considerada
a primeira etapa da educacdo basica, dessa maneira lhe ¢ atribuida a devida relevancia,
havendo a partir de entdo, uma maior preocupagdo com o d esenvolvimento integral da
crianga.

Dessa forma a EI tem obtido certa valorizagdo, sendo objeto de discussdes de
professores e demais profissionais interessados no desenvolvimento infantil. Nesse sentido, o
Referencial Curricular Nacional da Educagdo Infantil — RCNEI (BRASIL, 1998, v. 1,p.11)
se manifesta dizendo que a conjuncdo desses fatores ensejou um movimento da sociedade
civil e de 6rgdos governamentais para que o atendimento as criancas de zero (0) a seis (6)
anos fosse reconhecido na CF (BRASIL, 1988). A partir de entdo, a EI em creches e pré-
escolas passou a ser, ao menos do ponto de vista legal, um dever do Estado e um direito da
crianca (Artigo 208, inciso IV). O ECA (BRASIL, 1990) destaca também o direito da crianca
a ter este atendimento.

A educagdo das criangas até os seis (6) anos de idade foi assegurada pela Lei de
Diretrizes e Bases para a Educacdo Nacional — LDB N° 9394/1996, em seu Artigo 29, que
passou a reconhecer a EI como a primeira etapa da educacao basica, garantindo o atendimento
da crianga pequena em creches e pré-escolas, definidas em dois agrupamentos: creche, para
criancas de zero (0) a trés (3) anos e de pré-escola para criangas de quatro (4) a seis (6) anos.
A finalidade da EI ¢ o desenvolvimento integral da crianga até seis (6) anos de idade, em seus

aspectos fisicos, psicologicos, intelectuais e sociais. Assim, a partir da LDB (BRASIL, 1996)
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a EI passou a ser da responsabilidade das secretarias municipais de educagdo sendo, portanto
desvinculada dos 6rgdos assistenciais.

Ao obter o amparo da LDB N° 9394/1996, no seu Art. 29, ocorreu a transferéncia das
creches do Ministério da Assisténcia Social (MAS) para o Ministério da Educagcdo (MEC),
passando a questdo do “cuidar” para o “cuidar e educar”, assim tornou-se necessario ao
professor atua na EI conhecimentos em que estejam integrados acgdes e vinculos
comprometidos com o desenvolvimento integral da crianca.

Tendo em vista a preocupacdo do M inistério de Educagao e Cultura — MEC, em
relacdo as propostas pedagogicas para a EI, o mesmo propde o documento RCNEI (BRASIL,
1998), visando uma democratizagdo do ensino na EI, no sentido de auxiliar os professores
quanto a sistematizacdo do trabalho pedagogico em relagdo aos conteudos e objetivos desta
modalidade de ensino.

Devido a Politica Educacional de amplia¢do do Ensino Fundamental para nove anos, a
EI sofreu alteracdes, conforme o Parecer do Conselho Nacional de Educagdo — CNE eda
Camara da Educacdo Basica — CEB n° 03/2005 (BRASIL, 2005), bem como da Emenda
Constitucional N° 053/2006 (BRASIL, 2006), que estabelecem uma nova subdivisao para El,
sendo denominada de creche para a faixa etaria prevista de criangas de até trés (3) anos de
idade e de pré-escola para criancas de quatro (4) e cinco anos (5) de idade. Assim, o Gltimo
periodo da pré—escola anterior passa a ser considerado o primeiro ano do atual Ensino
Fundamental, segundo as Diretrizes Curriculares Gerais para a Educacao Bésica, aprovadas
em 7 de abril de 2010. O quadro abaixo (1) apresenta a organizagao das etapas de ensino do

Ensino Fundamental de nove (9) anos e da Educacao Infantil (BRASIL, 2005).

Etapas de Ensino Faixa Etaria prevista Duracéo
Educacéo Infantil até 5 anos de idade
Creche até 3 anos de idade
Pré-escola 4 a 5 anos de idade
Ensino Fundamental até 14 anos de idade 9 anos
Anos iniciais de 6 a 10 anos de idade 5 anos
Anos finais de 11 a 14 anos de idade 4 anos

Quadro 1: Organizagio das etapas de ensino do Ensino Fundamental de 9 (nove) anos ¢ da Educacao Infantil.
Fonte: Resolucdo N° 3, de 03 de agosto de 2005.

Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rceb003_05.pdf
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Consideramos nesta pesquisa o R CNEI (BRASIL, 1998) como um avan¢o na area
educacional, pois 0 mesmo possui carater instrumental, didatico e ndo obrigatorio, sendo um
documento orientador para a pratica pedagdgica dos professores, com a preocupacdo em
garantir o olhar para um grande numero de profissionais.

E preciso também reconhecer a importancia do RCNEI (BRASIL, 1998) diante de
uma realidade na qual os professores tinham poucas referéncias tedricas e praticas para uma
atuacao sistematica na EI (ARANTES, 2003).

Por outro lado, ¢ importante destacarmos que o professor de EI ndo pode subsidiar e
centrar sua pratica pedagdgica apenas no referido documento, pois 0 mesmo ndo podera ser
visto como um manual ou cartilha que deve ser seguida sem as necessarias criticas e
reflexdes.

Nessa perspectiva podemos citar Arce (2001), que considera o RCNEI (BRASIL,
1998) como um conjunto de receitas e instru¢cdes para arealizacdo do trabalho docente, a
autora considera que tal documento contribui para uma desqualificacdo do trabalho e da
pratica do professor de EI, pois entende que manuais direcionam o trabalho do professor.

Alertamos que aspectos como o conhecimento e a experiéncia do profissional docente,
o cotidiano escolar e a realidade onde as criangas estdo inseridas, sdo aspectos que devem ser
levados em conta para uma melhor realizagdo da pratica pedagdgica, a qual ndo deve ter como
parametro para seu desenvolvimento apenas um documento oficial. Destacamos a relevancia
da compreensdao do processo de desenvolvimento infantil e das particularidades de cada
crianca por parte dos professores da EI, para ndo somente atribuirem carater de protecdo ou
instrucdo e sim uma pratica pedagogica voltada para um desenvolvimento integral da crianca,
onde o cuidar e o educar sdo processos inseparaveis.

Bujes (2001, p. 16), afirma que a educagdo das criancas pequenas envolve dois
processos que se complementam e s ao indissociaveis, o educar e o cuidar. O cuidar estd
voltado aos cuidados primarios como: a higiene, os ono e a alimentacdo, incluindo
preocupacgdes que vao desde a organizagdo dos horarios de funcionamento da creche, a
organizacdo do espaco, os materiais disponibilizados e o atendimento das manifestacdes das
criancas. A referida autora destaca que a concepgao de educar tem variado bastante, pois
quando se trata de criangas de classes populares, muitas vezes a pratica tem se voltado para as
atividades com o obj etivo de educar para a submissdo, o disciplinamento, o siléncio e a
obediéncia. Por outro lado, ocorrem experiéncias voltadas para a es colarizagdo precoce,

igualmente disciplinadora, enfatizando assim o modelo da escola fundamental.
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Segundo o R CNEI (BRASIL, 1998, v. 1,p.2 3) os debates em nivel nacional e
internacional apontam para a necessidade de que as institui¢des de EI incorporem de maneira
integrada as fungdes de educar e cuidar, sem diferenciacao e hierarquia entre os profissionais
e instituicdes que atuam com as criangas pequenas ou m aiores. O referido documento
menciona também que as novas fun¢des para a EI devem estar associadas a p adrdes de
qualidade, advindos de concepgdes de desenvolvimento que considerem as criangas nos seus
contextos sociais, ambientais, culturais € mais concretamente nas interagcdes e praticas sociais,
a fim de que fornecam elementos relacionados as mais diversas linguagens € ao contato com
os mais variados conhecimentos para a constru¢ao de uma identidade autdnoma.

Palhares e Martinez (2007, p. 8) afirmam que a realidade proposta no documento
RCNEI (BRASIL, 1998) ¢ distante da realidade que permeia a educacao brasileira, os autores

se manifestam dizendo:

[...] 2 medida que aleitura do referencial vai nos remetendo aquela infincia
desejada, rica em estimulos, pertinentes quanto a adequag@o do vinculo do educador
com acrianga, ev ai nos seduzindo, transportando, remetendo para a cr ianga
idealizada, ele nos afasta da realidade da maioria das creches brasileiras,
desconhecendo ou ocultando parte dos conhecimentos anteriores sistematizados e
divulgados.

Ao refletirmos sobre a citagdo acima, sabemos que muitas creches brasileiras ainda
estdo em situacdes precarias de estruturas, profissionais sem a formagdo adequada, falta de
recursos entre outros. Palhares e Martinez (2007, p. 10) relatam que corremos dois riscos com

relacdo a um documento tdo importante como este:

[...] por um lado, ele pode ser uma camisa de forga — se for lido como um ideal
inatingivel, uma receita, tdo grande a distancia entre a pratica hoje efetivada, muitas
vezes com outras qualidades ali ndo contempladas e a p roposta apresentada. Neste
caso, o0 RCNEI torna-se um retrocesso, pois leva-se ao “ engessamento” de praticas
criativas diversas das que ele preconiza. Em contrapartida, devido a distancia entre o
“ideal” e o real, o projeto pode ser levado a um engavetamento por inviabilizar as
alteragdes de cunho qualitativo na educac@o da crianga pequena, tal a dificuldade de
sua execugao.

Esse distanciamento da realidade da pratica pedagdgica efetivada nas instituicdes de
El leva os professores que trabalham com essa modalidade de ensino a ignorarem, muitas
vezes, o conhecimento apresentado no RCNEI (BRASIL, 1998), o qual segundo o MEC visa

uma democratiza¢ao do ensino na EI.



28

No sentido de analisarmos a pratica pedagogica dos professores na EI, buscamos as
capacidades necessarias a serem desenvolvidas segundo o R CNEI (BRASIL, 1998), assim
percebemos que estas estdo relacionadas ai magem que acrianca tem de si mesma, a
ampliacao das relagdes sociais, a exploragao do ambiente no qual esté inserida e ao brincar. A
EI deve ser organizada de modo que as criangas desenvolvam capacidades, as quais sao

traduzidas no RCNEI (BRASIL, 1998, v. 1, p. 63) na forma dos seguintes objetivos gerais:

v desenvolver uma imagem positiva de si, atuando de forma cada vez mais
independente, com confianca em suas capacidades e percep¢do de suas
limitagdes;

v descobrir e conhecer progressivamente seu proprio corpo, suas potencialidades
e seus limites, desenvolvendo e valorizando habitos de cuidado com a propria
saude e bem-estar;

v estabelecer vinculos afetivos e de troca com adultos e criangas, fortalecendo sua
autoestima e ampliando gradativamente suas possibilidades de comunicagdo e
interacdo social;

v’ estabelecer e ampliar cada vez mais as relagdes sociais, aprendendo aos poucos
a articular seus interesses e pontos de vista com os demais, respeitando a
diversidade e desenvolvendo atitudes de ajuda e colaboragao;

v’ observar e explorar o ambiente com atitude de curiosidade, percebendo-se cada
vez mais como integrante, dependente e agente transformador do meio ambiente
e valorizando atitudes que contribuam para sua conservacgao;

v’ brincar, expressando emogdes, sentimentos, pensamentos, desejos e
necessidades;

v utilizar as diferentes linguagens (corporal, musical, plastica, oral e es crita)
ajustadas as diferentes intengdes e s ituagdes de comunicagdo, de forma a
compreender es er compreendido, expressar suas ideias, sentimentos,
necessidades e desejos e avangar no seu processo de construcao de significados,
enriquecendo cada vez mais sua capacidade expressiva;

v conhecer algumas manifestagdes culturais, demonstrando atitudes de interesse,
respeito e participagdo frente a elas e valorizando a diversidade.

Considerando tais objetivos podemos dizer que cabe as instituigdes de EI a
incumbéncia de oferecer condigcdes e recursos necessarios para que o desenvolvimento das
criancas ocorra de forma integral, ou seja, sob todos os aspectos, cognitivo, fisico social e
afetivo. As instituigdes de EI devem também propiciar as mesmas condi¢des € recursos no
sentido de incorporar de maneira integrada as fungdes de educar e cuidar, de maneira que nao
sejam mais diferenciados nem hierarquizados, tanto os profissionais que atuam com as
criangas, como as instituigdes, sendo que as novas fungdes das mesmas devem estar
associadas a padroes de qualidade (BRASIL, 1998, v. 1, p. 23).

Na perspectiva de educar o RCNEI (BRASIL, 1998) destaca ai mportancia do
movimento no pr ocesso de desenvolvimento da crianca, nesse sentido aponta conceitos
relevantes que indicam ser om esmo muito mais do que mover partes doc orpo ou

simplesmente deslocamentos no espago, ao contrario o movimento ¢ considerado como uma
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importante dimensdo do desenvolvimento e da cultura humana, que deve contemplar a
multiplicidade de fungdes e manifestagdes do ato motor (BRASIL, 1998, v. 3, p. 15).

Os movimentos que as criangas realizam e m anifestam sdo permeados de uma
significacdo, por meio deles elas aprendem e internalizam valores, sentimentos, formas de se
expressarem es € comunicarem. Tais aspectos do desenvolvimento infantil devem ser

priorizados, pois sdo necessarios para uma vida em sociedade.

Ao movimentar-se, as criangas expressam sentimentos, emog¢des € pensamentos,
ampliando as possibilidades do uso significativo de gestos e posturas corporais. O
movimento humano, portanto, ¢ mais do que simples deslocamento do c orpo no
espago: constitui-se em uma linguagem que permite as criangas agirem sobre o meio
fisico e atuarem sobre o ambiente humano, mobilizando as pessoas por meio de seu
teor expressivo (BRASIL, 1998, v. 3, p. 15).

O RCNEI (BRASIL, 1998, v.3,p.17) destaca que a diversidade de praticas
pedagogicas que caracterizam o universo da EI, acaba refletindo as diferentes concepcdes em
relacdo ao sentido e funcgdes atribuidas ao movimento das crian¢as no c otidiano das
institui¢des educacionais infantis.

O referido documento evidencia que ¢ muito comum, nas creches, pré-escolas e
instituicdes afins, a existéncia de algumas praticas educativas que restringem a mobilidade das
criangas, suprimindo o movimento, visando muitas vezes disciplina-las por meio de agdes que
impdem restrigdes posturais, onde a contengao motora ¢ uma constante, a intengao € garantir a
ordem e a harmonia. Tais a¢des restringem as posturas das criancas de diferentes idades, com
a imposi¢do de longos momentos de espera em fila ou sentadas, quietas e sem movimento, ou
até mesmo na realizacdo de outras atividades mais sistematizadas, tais como o desenho, a
escrita ou a leitura, ou seja, muitos professores veem deslocamentos, gestos, enfim o
movimento como sindnimo de indisciplina ou desordem (BRASIL, 1998, v. 3, p. 17).

Sabemos que a restrigdo a mobilidade das criangas ¢ comumente presente na pratica
pedagodgica dos professores da EI, através de inimeras regras a serem seguidas, como filas,
posi¢do de carteiras, ambientes pouco explorados a fim de que a desordem ndo aconteca. A
pratica pedagdgica na EI desenvolvida, nessa concepc¢do pode trazer consequéncias para o
desenvolvimento da crianga. Por esse motivo destacamos a importancia dot rabalho
pedagogico incorporar a expressividade e o m ovimento infantil, compreendendo o c arater
relevante dos mesmos, rompendo com a ideia da contengao motora a fim da garantir a ordem

e ah armonia. Nesse sentido € necessario que o pr ofessor da EI rompa com praticas
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pedagogicas que visam disciplinar o a luno controlando seus movimentos e suas acdes
corporais no cotidiano escolar.
Podemos dizer que tal concepgao esta atrelada de forma equivocada ao entendimento

do que seja disciplina, estando a mesma relacionada com o di sciplinamento do ¢ orpo

(FOUCAULT, 2007), e:

Além do objetivo disciplinar apontado, a permanente exigéncia de contengdo motora
pode estar baseada na ideia de que o movimento impede a concentragdo e a atengao
da crianga, ou seja, que as manifestagdes motoras atrapalham a aprendizagem [...] a
julgar pelo papel que os gestos e as posturas desempenham junto & percepg¢do e a
representagdo, conclui-se que, ao contrario, ¢ a i mpossibilidade de mover-se ou de
gesticular que pode dificultar o pensamento ¢ a manutengdo da atengdo (BRASIL, v.
3,p. 17).

Como consequéncia muitas vezes, € p ossivel percebermos na escola uma atitude
passiva das crian¢as, bem como um clima de hostilidade onde o pr ofessor controla as
manifestagdes motoras infantis. Assim, muitas vezes o professor em sua pratica pedagdgica
demonstra como a crianca deve agir e se relacionar com o mundo que o cerca de forma
disciplinada.

Cabe ao professor analisar os comportamentos e necessidades corporais das criangas,
percebendo muitas vezes que gestos e/ou deslocamentos sdo manifestagdes naturais, € que ¢

através do corpo que elas se expressam, interagem e participam da vida em sociedade.

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

Do mesmo modo o professor necessita direcionar um novo olhar para a relevancia do
corpo em movimento estar presente nas praticas pedagogicas da EI, possibilitando assim as
criancas atividades e experiéncias estruturadas e pensadas de acordo com as necessidades de
cada faixa etaria e do desenvolvimento infantil.

Sendo assim, consideramos o brincar como possibilidade para o desenvolvimento de
experiéncias diversificadas, as quais o professor deve propor diariamente em seu trabalho
pedagdgico. O brincar no RCNEI (BRASIL, 1998, v. 2, p. 27) ¢ considerado como uma das
atividades fundamentais para o desenvolvimento da identidade e da autonomia da crianga. O
fato de a crianga brincar, desde muito cedo, poder se comunicar por meio de gestos, sons €

mais tarde representar determinado papel na brincadeira, faz com que ela desenvolva sua
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imaginagdo. E na brincadeira que a crianga transforma os conhecimentos que possui em
conceitos gerais com os quais brinca.

O professor ao trabalhar sua pratica pedagogica contemplando as brincadeiras de faz
de conta, bem como os diversos tipos de jogos, proporciona uma fonte maior de
conhecimento as criangas, possibilita um aprendizado de forma ludica e agradavel, pois a
crianga interage com o0s seus pares, compreende a si mesma e o mundo que a cerca.

Dornelles (2007) compreende que a crianca se expressa pelo ato ludico e € através dele
que ainfancia carrega consigo as brincadeiras, as quais perpetuam e renovam a cu ltura
infantil, desenvolvendo formas de convivéncia social, modificando ¢ recebendo novos
contetdos. E pelo brincar e ar epeti¢io da brincadeira que a crianga saboreia a v itéria da
aquisicdo de um novo saber fazer.

Percebemos o professor com um papel fundamental no desenvolvimento do trabalho
pedagogico da EIL pois € ele que conduz o processo visando o desenvolvimento integral da
crianga, auxiliando também a estruturar o campo das brincadeiras na vida das criangas. Nesse
sentido o RCNEI (BRASIL, 1998, v. 1, p. 28) destaca que ¢ o professor quem organiza a base
estrutural da EI, por meio de determinados objetos, fantasias, brinquedos ouj ogos, da
delimitagdo e arranjo dos espacos e do tempo para brincar. O referido documento evidencia
também que os professores podem observar e constituir uma visdo do pr ocesso de
desenvolvimento da crianca, fazendo registros das capacidades de uso das linguagens, assim
como de suas capacidades sociais e dos recursos afetivos € emocionais que dispoe.

Para isso o RCNEI (BRASIL, 1998, v. 1, p. 29) propde que o professor considere os
jogos, “especialmente aqueles que possuem regras, como atividades didaticas”, tendo
consciéncia que as mesmas ndo estardo brincando livremente quando tais atividades forem
propostas, pois nelas ha objetivos didaticos que permeiam o trabalho pedagdgico.

Dessa forma o RCNEI (BRASIL, 1998, v. 1, p. 30) indica que o aprender deve se dar
em situagdes pedagdgicas orientadas, para tanto a intervencao do professor ¢ necessaria, a fim
de que as criancas possam em situagcdes de interagdo social ou s ozinhas, ampliar suas
capacidades se apropriando de conceitos, cddigos sociais, das diferentes linguagens, por meio
da expressdo e comunicacdo, da reflexdo, da elaboragdo de perguntas, da construcao de
objetos e brinquedos. Assim, para que isso se efetive, se faz necessario que o professor
conhe¢a as singularidades das criancas de diferentes idades, bem como ¢ fundamental o
conhecimento dos costumes, habitos, valores, etnias, € o respeito pelas suas diferencas.

O professor ¢ considerado segundo o R CNEI (BRASIL, 1998, v.1, p.30) um

mediador entre as criancas e os objetos de conhecimento, organizando e propiciando espagos
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e situagdes de aprendizagem que articulem os recursos e as capacidades afetivas emocionais,
sociais e co gnitivas de cada crianga aos seus conhecimentos prévios e ao s contetidos
referentes aos diferentes campos de conhecimento humano. Sendo assim, a funcdao do
professor ¢ propiciar e garantir um ambiente rico, prazeroso € nao discriminatorio de
experiéncias educativas e sociais variadas. Desta forma o RCNEI (BRASIL, 1998, v. 1, p.
30) menciona que para a aprendizagem ocorrer de maneira efetiva, o pr ofessor deve

considerar na organizagao do trabalho educativo os seguintes aspectos:

v' a interagdo com criangas da mesma idade ¢ de idades diferentes em situagdes
diversas como fator de promoc¢do da aprendizagem e do desenvolvimento e da
capacidade de relacionar-se;

v' os conhecimentos prévios de qualquer natureza, que as criangas ja possuem

sobre o assunto, ja que elas aprendem por meio de uma construgdo interna ao

relacionar suas ideias com as novas informagdes de que dispdem e com as
interagdes que estabelece;

a individualidade e a diversidade;

o grau de desafio que as atividades apresentam e o fato de que devam ser

significativas e ap resentadas de maneira integrada para as criangas € 0 mais

proximas possiveis das praticas sociais reais;

v'aresolugdo de problemas como forma de aprendizagem

AN

Verificamos também no R CNEI (BRASIL, 1998, v.1,p. 31) a importancia da
interagdo, vista como estratégia do professor para a promocdo da aprendizagem das criancas,
a qual pode se efetivar por meio das conversas, brincadeiras ou da aprendizagem orientada
garantindo assim atroca de experiéncias entre elas, de forma que possam comunicar-se €
expressar-se, demonstrando seu modo de agir, pensar e sentir. D essa forma, o r eferido
documento considera a relevancia de um ambiente acolhedor para propiciar confianga e
autoestima as criangas, cabendo ao professor fornecer elementos afetivos e de linguagem para
que elas aprendam a conviver, buscando solu¢des adequadas para situagdes com as quais se
defrontam no dia a dia. Assim, sdo necessarias reflexdes e discussdes protagonizadas pelos
professores com seus pares, no sentido de estabelecer, apontar e sugerir critérios para serem
utilizados na organizacdo dos agrupamentos e das situa¢des de interacao.

Em relagdo a diversidade e a individualidade no RCNEI (BRASIL, 1998, v. 1, p. 32 -
33) encontramos que cabe ao professor a tarefa de individualizar as situagdes de
aprendizagens oferecidas as criancas, onde devem ser consideradas suas capacidades afetivas,
emocionais, sociais € cognitivas assim como 0s conhecimentos que possuem dos mais
diferentes assuntos e aspectos socioculturais diversos. Nesse sentido cabe ao professor o
planejamento onde estejam inseridas diversas experiéncias que respondam a individualidade

de cada crianga ou as demandas do grupo, propiciando uma educagao baseada em condi¢des
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de aprendizagem respeitando seus ritmos e suas necessidades individuais, levando-se em
conta suas singularidades sem que sejam estigmatizadas pelos aspectos em que diferem umas
das outras.

Para a a¢do educativa, segundo o RCNEI (BRASIL, 1998, v. 1, p. 33) , ¢ fun¢do de o
professor considerar os conhecimentos prévios dos alunos advindos de experiéncias sociais,
afetivas e cognitivas. Sendo assim, a observacdo ¢ um instrumento essencial neste processo,
pois os gestos, movimentos corporais, sons produzidos, expressdes faciais, as brincadeiras e
toda forma de expressao, representagdo e comunicacao devem ser consideradas como fonte de
conhecimento para o professor sobre o que a crianga ja sabe.

Nesse sentido, Gallardo, Oliveira, e Aravena (1998, p.34) relatam que o jogo, a
brincadeira e atividade desportiva tornam-se meios de constru¢do do conhecimento sobre a
cultura corporal, a utilizagdo dot empo e do e spago, or elacionamento interpessoal, a
integracdo de areas curriculares, enfim, sobre o fortalecimento e a es truturagdo da propria
identidade. Cabendo ao professor ampliar o repertorio das criancas nos sentidos linguisticos,
cultural, motor, de modo que as atividades se tornem mais complexas pelas relagdes que vao
sendo estabelecidas.

No que diz respeito as criancas que apresentam necessidades especiais o RCNEI
(BRASIL, 1998, v. 1, p. 35) destaca que uma ag¢do educativa, comprometida com a cidadania
e com a formagdo de uma sociedade democratica e nao excludente deve promover o convivio
com a diversidade. Para tanto, essa diversidade ndo inclui somente as diversas culturas,
habitos e costumes, ¢ sim também as competéncias e as particularidades de cada um.

Ao repensar sobre este aspecto, fica a analise de como acontece esse trabalho com a
crianca com deficiéncia, serd que este professor recebe uma formagdo sobre o trabalho
pedagdgico que deve ser realizado?

Dessa forma constatamos que o trabalho pedagdgico do professor na EI ¢ de extrema
relevancia e bastante abrangente, percebemos muitos avangos na EI durante esses anos apos
os escritos do R CNEI (1998), pois na época em que o documento foi langado o m esmo
relatava que muitos profissionais ainda ndo tinham formagdo adequada principalmente
aqueles que trabalhavam com a modalidade de creche (0 a 3 anos), os quais recebiam baixa
remuneragao salarial e trabalhavam em condic¢des bastante precarias.

A constatacdo dessa realidade nacional passou por reformulagdes profundas nos
ultimos tempos, onde se constatou a necessidade de uma formag¢do mais abrangente e
unificadora desses profissionais para atuarem nas creches e pré-escolas, houve também uma

reestruturacdo dos quadros de carreira levando-se em consideracdo os conhecimentos
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acumulados no exercicio profissional, possibilitando-lhes a atualizacdo profissional, bem
como uma preocupacdo destinada as estruturas e recursos destinados a educacao das criancas
pequenas (BRASIL, 1998).

Esse trabalho com as criangas pequenas exige do pr ofessor segundo o R CNEI
(BRASIL, 1998, v. 2, p. 41) uma competéncia polivalente, significando que o professor deve
trabalhar com contetidos de naturezas diversas, abrangendo desde cuidados basicos essenciais
como até contetidos especificos provenientes das diversas areas do conhecimento. Isso exige
do professor uma formagdao bastante ampla, sendo assim deve se tornar um aprendiz,
refletindo sobre sua pratica constantemente, debatendo com seus pares, dialogando com as
familias e comunidade, buscando informagdes necessarias para o trabalho que desenvolve.
Assim, os instrumentos essenciais para a reflexao segundo o RCNEI (BRASIL, 1998) sobre a
pratica direta com as criangas sao a observagao, o registro, o planejamento e a avaliagao.

O RCNEI (BRASIL, 1998, v. 1, p. 43) evidencia que com o objetivo de tornar visivel
uma possivel forma de articulagdo, a estrutura indicada para a EI relaciona objetivos gerais e
especificos, conteudos e orientacdes didaticas numa perspectiva de operacionalizacdo do
processo educativo. Para isso, o referido documento estabelece uma integragdo curricular na
qual os objetivos gerais para EI norteiam a definicdo de objetivos especificos para os
diferentes eixos de trabalho. Assim, os objetivos especificos decorrem dos contetidos que
possibilitam concretizar as intengdes educativas, e o tratamento didatico busca garantir a
coeréncia entre objetivos e conteudos se explicitando por meio das orientagdes didaticas.

Segundo o R CNEI (BRASIL, 1998) os objetivos explicitam intengdes educativas e
estabelecem capacidades que as criangas poderdo desenvolver como consequéncias de agdes
intencionais do professor. Dessa forma eles auxiliam na selecdo de contetidos e meio
didaticos visando a am pliagao da possibilidade da concretizagdo das intengdes educativas,
uma vez que as capacidades se expressam por meio de diversos comportamentos e as
aprendizagens que convergem para ela podem ser de naturezas diversas. Desse modo o
professor amplia suas possibilidades de atendimento a diversidade apresentada pelas criangas,
que embora desenvolvam suas capacidades de maneira heterogénea, a educagdo tem por
finalidade criar condi¢des para o desenvolvimento integral de todas as criangas em diferentes
faixas etarias. Através da atuacdo do professor cabe o desenvolvimento de capacidades
envolvendo aquelas de ordem cognitiva, fisica, afetiva, €tica, estética, de relacdo interpessoal
e inser¢ao social.

O RCNEI (BRASIL, 1998, v. 1, p. 47 -48) lembra que para se atingir os objetivos ¢

necessario que a sele¢do de conteudos auxilie no desenvolvimento destas capacidades. No
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referido documento encontramos também que as capacidades de ordem fisica estdo associadas
a possibilidade de apropriagdo e conhecimentos das potencialidades corporais da crianga,
autoconhecimento, ao uso do corpo na expressao das emogdes, ao deslocar-se com seguranca;
as capacidades de ordem cognitiva estdo associadas ao desenvolvimento dos recursos para
pensar, o uso e apropriacdo de formas de representacdo e comunicagdo envolvendo a
resolugdo de problemas; as capacidades de ordem afetiva estdo associadas a construgdo da
autoestima, as atitudes, a compreensao de si mesmo e dos outros; as capacidades de ordem
estética estdo associadas a possibilidade de cada crianga perceber-se como participante de um
grupo, comunidade e de uma sociedade.

Em relacdo aos objetivos relacionados ao movimento para a faixa etaria de zero (0) a

trés (3) anos, o RCNEI (BRASIL, 1998, v. 3, p. 27), indica que as criangas sejam capazes de:

familiarizar-se com a imagem do proprio corpo;

explorar as possibilidades de gestos e ritmos corporais para expressar-se nas

brincadeiras e nas demais situacoes de interagao;

v deslocar-se com destreza progressiva no espaco ao andar, correr, pular,
desenvolvendo atitude de confianga nas proprias capacidades motoras;

v explorar e utilizar os movimentos de preensdo, encaixe, lancamento etc, para o

uso de objetos diversos.

AN

No referido documento (BRASIL, 1998, v. 3, p.27) também sao elencados os
objetivos para a faixa etaria dos quatro (4) aos seis (6) anos, sendo nos dias atuais de quatro
(4) a cinco (5) anos que os objetivos da fase anterior devem ser aprofundados e ampliados,

para que entdo somados aos desta fase possam garantir que as criangas sejam capazes de:

v' ampliar as possibilidades expressivas do proprio movimento, utilizando gestos
diversos e o ritmo corporal nas suas brincadeiras, dancas, jogos e d emais
situagOes de interacao;

v explorar diferentes qualidades e d indmicas do movimento, como forca,
velocidade, resisténcia e flexibilidade, conhecendo gradativamente os limites e
as potencialidades de seu corpo;

v controlar gradualmente o proprio movimento, aperfeigoando seus recursos de
deslocamento e ajustando suas habilidades motoras para utilizagdo em jogos,
brincadeiras, dangas e demais situagoes;

v’ utilizar os movimentos de preensdo, encaixe, langamento etc., para ampliar suas
possibilidades de manuseio dos diferentes materiais e objetos;

v’ apropriar-se progressivamente da imagem global de seu corpo, conhecendo e
identificando seus segmentos e elementos e desenvolvendo cada vez mais uma
atitude de interesse e cuidado com o proprio corpo.

Relacionados aos conteudos encontramos no RCNEI (BRASIL, 1998, v. 1, p. 48-49)
que as diferentes aprendizagens se ddo por meio de sucessivas reorganizagdes do

conhecimento, e este processo ¢ protagonizado pelas criangas quando vivenciam experiéncias
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que lhes fornecam conteudos apresentados de forma ndo simplificada e associados a praticas
sociais reais. O referido documento também ressalta que ndo ha aprendizagem sem contetudo,
assim destaca-se que os conteudos, como fatos, conceitos e principios, procedimentos,
atitudes, valores e normas sdo concebidos por um lado como a concretizagao dos propositos
da institui¢do, bem como um meio para que as criangas desenvolvam suas capacidades e
exercitem sua maneira propria de pensar, sentir e ser, ampliando assim suas hipdteses acerca
do mundo ao qual pertencem e constituindo-se em um instrumento para a compreensao da
realidade.

No que diz respeito aos conteidos para otrabalho com o m ovimento o R CNEI
(BRASIL, 1998, v. 3, p. 28) aponta que o mesmo esta organizado em dois blocos, o primeiro
refere-se as possibilidades expressivas do movimento e o segundo ao seu carater instrumental.
O documento relata que ao trabalhar com o movimento o pr ofessor devera respeitar as
diferentes capacidades das criangas em cada faixa etdria, bem como as diversas culturas
corporais presentes nas muitas regides do pais. A organizagcdo dos conteudos deverd ser de
acordo com um processo continuo e integrado, que envolva multiplas experiéncias corporais,
as quais as criangas possam realizar tanto de forma individual como em momentos de
interagdo, valorizando assim a cultura corporal através das brincadeiras, jogos, dangas e
atividades desportivas.

Os conhecimentos dos professores sobre jogos e brincadeiras e a aplicabilidade em sua
pratica pedagdgica deve acontecer de maneira harmoniosa sendo valorizadas em seu
cotidiano, as atividades devem ser propostas a fim de que exijam o a perfeicoamento das
capacidades motoras das criangas, através de desafios considerando-se os avangos alcancados.
O professor deve possibilitar as criangas diferentes movimentos através de atividades como
jogar bola, pular corda, subir e descer de arvores, entre outras.

Analisando no R CNEI (BRASIL, 1998, v. 3, p. 15) aspectos em relacdo a cultura
corporal encontramos que as maneiras de andar, correr, arremessar, saltar resultam das
interagdes sociais e da relagdo do homem com o meio; sdo movimentos cujos significados tém
sido construidos em funcao das diferentes necessidades e possibilidades corporais humanas
presentes nas diferentes culturas em diversas épocas da historia. Esses movimentos sao
incorporados ao comportamento do homem, se constituindo numa “cultura corporal”.

A expressao cultura corporal ¢ utilizada para denominar o amplo e riquissimo campo
da cultura que abrange a producdo de praticas expressivas e co municativas externalizadas
pelo movimento, com isso varias manifestagdes surgiram como os jogos, as brincadeiras, a

danca, os esportes, nos quais a intencionalidade se faz presente (BRASIL, 1998, v. 3, p. 15).
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Percebemos que ndo podemos pensar em um desenvolvimento integral, considerando
os aspectos sociais, afetivos e cognitivos se ndo incluirmos o c orpo em movimento nas
praticas pedagogicas da EI. Inumeras experiéncias e atividades podem ser executadas para
que o desenvolvimento integral acontega, ndo podemos esquecer o valor das brincadeiras e
jogos os quais despertam na crianca seu potencial de maneira ludica e prazerosa.

A criancga para aprender utiliza recursos valiosos, com os quais estabelece vinculos, os
mesmos sao apontados no RCNEI (BRASIL, 1998, v. 2, p. 21) sendo: a imitagdo, o faz de
conta, a oposi¢ao, a linguagem e a apropriacao da imagem corporal.

A imitagdo € o resultado da capacidade de observacdo da crianga e aprendizagem com
os outros, bem como o desejo da identificagdo com eles, de ser aceita e de diferenciar-se,
sendo entendida como reconstru¢dao interna. O brincar ¢ visto como uma das atividades
fundamentais para o d esenvolvimento da identidade e da autonomia, pois através das
brincadeiras as criancas podem desenvolver algumas capacidades importantes como atengao,
imitacdo, memoria, imaginacdo. No faz de conta as criancas aprendem a agir em fungdo da
imagem de uma pessoa, personagem, objeto ¢ de situagdes que ndo estdo imediatamente
presentes e p erceptiveis para elas no m omento, as quais evocam emocdes, sentimentos e
significados vivenciados em outras circunstancias. A oposi¢ao € outro recurso fundamental no
processo de constru¢do do sujeito, por meio dela diferencia-se do outro, afirmando seu ponto
de vista e seus desejos. Em relagdo a linguagem a mesma ¢ decorrente da interagdo social que
as criangas estabelecem, dessa forma sao inseridas na mesma partilhando significados e sendo
significadas pelo outro. Finalizando outro recurso mencionado ¢ a apropriagdo da imagem
corporal sendo este um aspecto importante no processo de diferenciagdo do eu e do outro e da
construcdo da identidade, através das exploracdes, dos contatos fisicos com outras pessoas, da
observagao daqueles com quem convive, a crianga aprende sobre o mundo, sobre si mesma e
comunica-se pela linguagem corporal (BRASIL, 1998, v. 2, p. 21-25).

De acordo com o RCNEI (BRASIL, 1998, v. 2, p.23), a crianca quando utiliza a
linguagem do f az de conta, enriquece sua identidade, através dos varios papéis ou
personagens que representa. Pois através da brincadeira a crianga vivencia concretamente a
elaboragdo e negociagdo de regras de convivéncia, assim como a elaboragao de um sistema de
representacdo dos diversos sentimentos, das emogdes e das construgdes humanas. Isso ocorre
porque a motivagdo da brincadeira ¢ sempre individual e depende dos recursos emocionais de
cada crianga que sao compartilhados em situacdes de interagao social.

Dornelles (2001) avalia que nessa forma de brincar mais do que simplesmente repetir

modelos que ela observa, a crianga exercita diferentes papéis por ela vividos em suas relagdes
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com o outro. Pois, através desse brincar a crianga revive situagdes que causam excitacao,
alegria, medo, tristeza, raiva ou ansiedade, assim trabalham emocgdes e expressam emogoes
muitas vezes dificeis de serem suportadas.

O professor da El, portanto deve enfatizar e adequar os conteidos e a forma como
devem ser trabalhados em relacdo ao movimento, considerando as caracteristicas ¢ as
especificidades da crianca, destacando os aspectos motores, cognitivos e af etivos. Desta
forma o desenvolvimento acontece de forma integral, pois a crianca apropria-se da cultura e
nela constrdi o seu saber e suas relagoes.

Rabinovich (2007, p. 28) evidencia que o movimento ¢ um importante elemento para
o desenvolvimento da cultura humana, através dele as criangas expressam seus sentimentos,
emogdes ¢ pensamentos, ampliando as possibilidades de aprendizagem. A fungdo da escola
nao ¢ apenas possibilitar que as criangas aprendam apenas a fazer, mas também deve propiciar
situacdes de aprendizagem onde elas possam compreender o que estdo fazendo e o porqué de
cada acao.

Assim, destacamos a necessidade do entendimento por parte do professor da EI em
relacdo ao movimento como sendo uma importante linguagem das criangas, sendo, portanto
fundamentais as experiéncias e vivéncias pedagdgicas que proporcionem a aprendizagem
infantil de forma ludica e criativa, abolindo-se das mesmas o controle corporal por meio do

qual as criangas se sentem aprisionadas.

1.1.2 As Diretrizes Curriculares Nacionais para a E ducacao Infantil - DCNEI (BRASIL,
2010)

Em 17 de dezembro de 2009 a Resolugao N° 5 fixa as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagao Infantil - DCNEI (BRASIL, 2010), as quais devem ser observadas
na organizagdo de propostas pedagdgicas na Educacdo Infantil (EI). Para tanto, devem ser
também observadas a legislacdo estadual e municipal relacionadas as suas especificidades,

bem como as normas do respectivo sistema.

[...] As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil articulam-se as
Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagdo Baésica er etnem principios,
fundamentos e procedimentos definidos pela Camara de Educagdo Basica do
Conselho Nacional de Educacdo, para orientar as politicas publicas e a el aboragao,
planejamento, execugdo e av aliagdo de propostas pedagodgicas e cu rriculares de
Educagao Infantil (BRASIL, 2010, p. 11).
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No documento DCNEI (BRASIL, 2010) sdo apresentados alguns aspectos importantes
como: a jornada da EI, sendo no minimo quatro (4) horas didrias, e em tempo integral a
duracdo igual ou superior a sete (7) horas diarias; a oferta de vagas em creches e pré-escolas
proximas as residéncias das criangas; a frequéncia na EI ndo obrigatoria para o ingresso ao
ensino fundamental; a formag¢do em magistério como exigéncia a todos os profissionais que
cuidam e educam as criangas; e ainda sdo apresentados alguns aspectos para articulagdo com
o ensino fundamental.

Zilma de Oliveira (2010, p. 1) destaca a importancia desse documento, dizendo:

As novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil (DCNElIs)
foram elaboradas ap artir de ampla escuta aed ucadores, movimentos sociais,
pesquisadores e p rofessores universitarios, que expuseram suas preocupacgdes e
anseios em relacdo a Educacdo Infantil, considerando ja haver conhecimento
consistente acerca do que pode fundamentar um bom trabalho junto as criancas. Elas
destacam a necessidade de estruturar e organizar a¢des educativas com qualidade,
articulada com a valorizacdo do papel dos professores que atuam junto as criancas
de 0a 5anos. Esses sdo desafiados a construir propostas pedagdgicas que, no
cotidiano de creches e pré-escolas, deem voz as criangas e acolham a forma delas
significarem o mundo e a si mesmas.

O entendimento sobre o educar e o cuidar estdo presentes nas DCNEI (BRASIL, 2010,
p. 12), acrianga aparece como um sujeito de direitos, € q ue nas interagdes e p raticas
cotidianas, constrdi a sua identidade pessoal e coletiva, onde brinca, imagina, aprende,
experimenta, observa e questiona, construindo sentidos sobre an atureza e sociedade,
produzindo cultura. Dessa forma, percebemos mais uma vez o papel relevante do professor ao
oferecer e possibilitar experiéncias de modo que sejam inovadas e aperfeicoadas as praticas
vivenciadas pelas criancas na EI.

O curriculo de acordo com as DCNEI (BRASIL, 2010, p. 12) ¢ um conjunto de
praticas que buscam a ar ticulagdo das experiéncias e d os saberes das criangas, buscando
promover o de senvolvimento integral das criangas de zero (0) a cinco (5) anos de idade.
Zilma Oliveira (2010, p. 4) comenta sobre a defini¢do de curriculo defendida nas DCNEI
(BRASIL, 2010) dizendo:

A defini¢ao de curriculo defendida nas Diretrizes pde o foco na agdo mediadora da
instituicdo de Educacdo infantil como articuladora das experiéncias e saberes das
criangas e os conhecimentos que circulam na cultura mais ampla e que despertam o
interesse das criancas. Tal definicdo inaugura entdo um importante periodo na area,
que pode de modo inovador avaliar e aperfeicoar as praticas vividas pelas criancas
nas unidades de Educagao Infantil.
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Falar em curriculo para as criancas na EI, pode gerar controvérsias e debates em torno
dessa tematica, isto se deve ao fato da ideia que a EI é um espago onde as criangas se sentem
bem, um lugar agradavel onde as criangas brincam e interagem. Neste aspecto Zilma Oliveira

(2010, p. 3, 4) diz que:

O debate sobre o curriculo na Educag@o Infantil tem gerado muitas controvérsias
entre os professores de creches e p ré-escolas e outros educadores e p rofissionais
afins. Além de tal debate incluir diferentes visdes de crianga, de familia, ede
fungdes da creche e da pré- escola, para muitos educadores e es pecialistas que
trabalham na 4rea, a Educag@o Infantil ndo deveria envolver-se com a questdo do
curriculo, termo em geral associado & es colarizagdo tal como vivida no ensino
fundamental e médio e as sociado aideia de disciplinas, de matérias escolares.
Receosos de importar para a Educacgdo Infantil uma estrutura e uma organizagdo que
tem sido hoje muito criticadas, preferem usar a expressdo “projeto pedagogico” para
se referir 4 orientacdo dada ao trabalho com as criangas em creches ou pré-escolas .
Ocorre que hoje todos os niveis da Escola Basica estdo repensando sua forma de
trabalhar o processo de ensino- aprendizagem e rediscutindo suas concepgdes de
curriculo. Com isso, as criticas em relagdo ao modo como a concepgdo de curriculo
vinha sendo trabalhada nas escolas ndo ficam restritas aos educadores da Educacdo
Infantil, mas sdo assumidas por vérios setores que trabalham no Ensino Fundamental
e Médio, etapas que, inclusive, estdo também revendo suas diretrizes curriculares.
Por sua vez, nos ultimos 20 anos, foi se acumulando uma série de conhecimentos
sobre as formas de organizagdo do cotidiano das unidades de Educagdo infantil de
modo a promover o desenvolvimento das criangas. Finalmente, a integracdo das
creches e p ré-escolas no sistema de educagdo formal impde a E ducagdo Infantil
trabalhar o conceito de curriculo, articulando-se com o projeto pedagdgico.

Ressaltamos que o pr ojeto politico pedagodgico deve ser vivenciado em todos os
momentos nas praticas pedagogicas, ndo devendo ser visto como algo que ¢ construido e
arquivado, servindo somente para fins burocraticos. Segundo as DCNEI (BRASIL, 2010), a
proposta pedagodgica ou o projeto politico pedagogico € o plano orientador das agdes, tendo
como finalidade definir metas para aprendizagem e para o desenvolvimento das criangas.

Ao elaborar a proposta pedagdgica o professor revela suas concepcdes, entre elas,
sobre EI, crianga, o que priorizar no trabalho pedagogico, entre outras. De acordo com as
DCNEI (BRASIL, 2010, p. 12-13) apontamos as defini¢des de educagdo infantil, crianca,

curriculo e proposta pedagogica, as quais estdo explicitadas no quadro (2) a seguir:
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DEFINICOES DCNEI
Educacéo Infantil Primeira etapa da educagdo basica, oferecida em creches e pré-escolas,
as quais se caracterizam como espagos institucionais ndo domésticos que
constituem estabelecimentos educacionais publicos ou privados que
educam e cuidam de criangas de 0 a 5 anos de idade no periodo diurno,
em jornada integral ou parcial, regulados e supervisionados por 6rgdo
competente do sistema de ensino e submetidos a controle social.

Crianca Sujeito historico e d e direitos que, nas interagdes, relacdes e p raticas
cotidianas que vivencia, constréi sua identidade pessoal e co letiva,
brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra,
questiona e constroi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo
cultura.

Curriculo Conjunto de praticas que buscam articular as experiéncias e os saberes
das criangas com os conhecimentos que fazem parte do patrimonio
cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnolégico, de modo a
promover o desenvolvimento integral de criangas de 0 a 5 anos de idade.
Proposta Pedagégica Proposta pedagdgica ou projeto politico pedagdgico € o plano orientador
das agdes da instituico e d efine as metas que se pretende para a
aprendizagem e o desenvolvimento das criangas que nela sao educados e
cuidados. E elaborado num processo coletivo, com a participagdo da
diregdo, dos professores e da comunidade escolar.

Quadro 2: Definig¢oes de acordo com as DCNEI (BRASIL, 2010).

Fonte: Autora.

O trabalho pedagogico na EI deve ter um carater ludico, prazeroso, da brincadeira, que
oportunize a expressividade, a criatividade e o trabalho coletivo, por meio de vivéncias
pedagbgicas que priorizem o corpo em movimento, pois se trata da educagdo de criangas,
portanto ¢ necessario que sua natureza infantil seja considerada.

Na EI muitas vezes, as atividades que envolvem o corpo € 0 movimento sao propostas
para as criangas apenas com o carater recreativo, considerando que a mesma se encontra numa
fase intensa de desenvolvimento, necessita de vivéncias corporais diversificadas e
significativas, dessa forma o pr ofessor deve desenvolver ot rabalho pedagdgico numa
perspectiva que priorize 0 movimento, a ex pressividade, a brincadeira e a interagcdo entre as
criangas.

As DCNEI (BRASIL, 2010) apresentam principios bdsicos para orientagdo de um
trabalho pedagogico que se comprometa com a qualidade e efetivacdo de oportunidades de
desenvolvimento para todas as criangas.

As creches e pré- escolas, conforme prevé as DCNEI (BRASIL, 2010), ao elaborar a
sua proposta curricular, de acordo com as suas caracteristicas, estabelecerdo modos de
integracdo das experiéncias, com a finalidade de garantir o desenvolvimento das criancas.

Sendo assim, as DCNEI (BRASIL, 2010, p. 1 7) devem garantir que a proposta
pedagdgica das instituigdes da EI cumpram plenamente sua funcdo sociopolitica e

pedagogica, no sentido de:
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v' Oferecer condigdes e recursos para que as criangas usufruam seus direitos civis,
humanos e sociais;

v' Assumir a responsabilidade de compartilhar e complementar a educagio e cuidado
das criancas com as familias;

v’ Possibilitar tanto a convivéncia entre criangas e entre adultos e criangas quanto a
ampliacao de saberes e conhecimentos de diferentes naturezas;

v Promover a igualdade de oportunidades educacionais entre as criangas de diferentes
classes sociais no que se refere ao acesso a bens culturais e as possibilidades de
vivéncia da infincia;

v Construir novas formas de sociabilidade e de subjetividade comprometidas com a
ludicidade, a d emocracia, a s ustentabilidade do planeta e com o rompimento de
relagdes de dominagdo etaria, socioecondmica, étnico racial, de género, regional,
linguistica e religiosa.

Segundo as DCNEI (BRASIL, 2010) a crianga ¢ sujeito de direitos os quais devem ser
garantidos, no sentido de promover a igualdade de oportunidades educacionais para todas.

Nessa perspectiva as instituigdes de EI devem ser articuladoras de experiéncias
vivenciadas pelas criancas. Dessa forma, percebemos mais uma vez o papel relevante do
professor ao oferecer e possibilitar experiéncias de modo que sejam inovadas e aperfeicoadas
as praticas vivenciadas pelas criangas na EI.

Para efetivacdo de seus objetivos, as propostas pedagdgicas das instituigdes de EI,
conforme prevé as DCNEI (BRASIL, 2010, p. 19, 20), deverdo prever condigdes para o

trabalho coletivo e para a organizag¢ao de materiais, espacos € tempos que assegurem:

v" A educagdo em sua integralidade, entendendo o cuidado como algo indissociavel ao
processo educativo;

v' A indivisibilidade das dimensdes expressivo motora, afetiva, cognitiva, linguistica,
ética, estética e sociocultural da crianca;

v A participago, o didlogo € a escuta cotidiana das familias, o respeito e a valorizagdo
de suas formas de organizacao;

v" O estabelecimento de uma relagdo efetiva com a comunidade local e de mecanismos
que garantam a gestdo democratica e a consideragao dos saberes da comunidade;

v" O reconhecimento das especificidades etarias, das singularidades individuais e
coletivas das criangas, promovendo interagdes entre criangas de mesma idade e
criancas de diferentes idades;

v" Os deslocamentos e os movimentos amplos das criangas nos espagos internos e
externos as salas de referéncia das turmas e a instituigao;

v' A acessibilidade de espagos, materiais, objetos, brinquedos e i nstrugdes para as
criancas com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento ¢ al tas
habilidades/ superdotacao;

v' A apropriagdo pelas criangas das contribui¢des historico-culturais dos povos
indigenas, afrodescendentes, asiaticos, europeus e de outros paises da América;

v' A apropriagdo pelas criangas das contribui¢des historico-culturais dos povos
indigenas, afrodescendentes, asiaticos, europeus e de outros paises da América.

De acordo com Zilma Oliveira (2010) as novas DCNEI (BRASIL, 2010) destacam a
necessidade de estruturar e o rganizar agdes educativas com qualidade, articuladas com a

valorizacdo do papel dos professores que atuam junto as criangas zero (0) a cinco (5) anos.
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Assim, os professores sdo desafiados a construir propostas pedagodgicas que deem voz as

criangas e acolham a forma delas significarem o mundo e a si mesmas.

Nesse sentido de acordo com as DCNEI (BRASIL, 2010, p. 21), na perspectiva da

diversidade:

v

v

As propostas pedagogicas das instituicdes de Educag@o Infantil deverdo prever
condigdes para o trabalho coletivo e para a organizagao de materiais, espacos e
tempos que assegurem:

O reconhecimento, a valorizagdo, o respeito e a i nteragdo das criangas com as
historias e as culturas africanas, afro-brasileiras, bem como o combate ao
racismo e a discriminagao;

A dignidade da crianca como pessoa humana e ap rotecdo contra qualquer
forma de violéncia — fisica ou simbolica — e negligéncia no interior da
instituicdo ou praticadas pela familia, prevendo os encaminhamentos de
violacdes para instancias competentes.

Acreditamos que as propostas pedagogicas das instituicdes da EI, devem atender os

pressupostos apontados nas DCNEI (BRASIL, 2010), para que as agdes pedagodgicas possam

ser ampliadas, no sentido de contemplar o desenvolvimento das criangas tanto nos aspectos

cognitivos, afetivos, motores e sociais, principalmente por meio dos eixos norteadores do

curriculo, as interagdes e as brincadeiras, dessa forma as atividades que envolvem o corpo em

movimento sdo fundamentais. De acordo com as DCNEI (BRASIL, 2010, p. 25-27), por meio

dos eixos curriculares mencionados, as praticas pedagogicas da EI devem garantir

experiéncias que:

Promovam o ¢ onhecimento de si ¢ do mundo por meio da ampliagdo de
experiéncias sensoriais, expressivas, corporais que possibilitem movimentagao
ampla, expressdo da individualidade er espeito pelos ritmos e d esejos da
crianca;

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

Possibilitem as criancas experiéncias de narrativas, de apreciagdo e interagao
com a linguagem oral e escrita, e convivio com diferentes suportes e géneros
textuais orais € escritos;

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

Ampliem a confianga e a participagdo das criangas nas atividades individuais e
coletivas;

Possibilitem situagdes de aprendizagem mediadas para ael aboragdo da
autonomia das criangas nas agdes de cuidado pessoal, auto-organizagdo, satide e
bem-estar;

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

Incentivem a curiosidade, a exploragdo, o encantamento, o questionamento, a
indagacdo e o conhecimento das criangas em relagdo ao mundo fisico e social,
ao tempo e a natureza;
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v" Promovam o relacionamento e ai nteragdo das criangas com diversificadas
manifestagdes de musica, artes plasticas e graficas, cinema, fotografia, danca,
teatro, poesia e literatura;

v' Promovam ai ntera¢do, o cuidado, ap reservacio eo conhecimento da
biodiversidade e d a sustentabilidade da vida na Terra, assim como o nio
desperdicio dos recursos naturais;

v' Propiciem ainteracdo e o conhecimento pelas criancas das manifestacdes e
tradigOes culturais brasileiras;

v' Possibilitem a utilizagdo de gravadores, projetores, computadores, maquinas
fotograficas, e outros recursos tecnologicos e midiaticos.

As DCNEI (BRASIL, 2010, p.27) evidenciam que as instituigdes de EI devem
considerar na elaboragdo da sua proposta curricular, sua identidade, caracteristicas, escolhas
coletivas e p articularidades pedagodgicas, aspectos que formardo maneiras de integracao
dessas experiéncias.

Em relagdo a avaliagdo, segundo as DCNEI (BRASIL, 2010, p. 29) as instituigdes de
EL, devem criar procedimentos para acompanhamento dot rabalho pedagoégico e para
avaliagdo do de senvolvimento das criangas, sem o obj etivo de sele¢do, promog¢do ou

classificagdo, garantindo:

v" A observagio critica e criativa das atividades, das brincadeiras e interagdes das
criangas no cotidiano;

v Utilizagdo de multiplos registros realizados por adultos e criangas (relatorios,
fotografias, desenhos, albuns etc.);

v' A continuidade dos processos de aprendizagens por meio da criagdo de
estratégias adequadas aos diferentes momentos de transi¢cdo vividos pela crianca
(transi¢do casa/instituicdo de Educagdo Infantil, transi¢des no interior da
instituicdo, transicdo creche/pré-escola et ransicdo pré-escola/Ensino
Fundamental);

v" Documentagdo especifica que permita as familias conhecer o trabalho da
institui¢do junto as criangas e os processos de desenvolvimento e aprendizagem
da crian¢a na Educagdo Infantil;

v" A nido retengdo das criancas na Educac¢do Infantil.

Assim as DCNEI (BRASIL, 2010), destacam que a av aliagdo pode ser realizada
através da observacgao critica e criativa das brincadeiras e das interacdes, através de diversos
registros. O documento também atribui a participagdo das familias propondo que através de
documentos especificos as mesmas conhegam o trabalho da institui¢ao.

O momento da avaliacdo planifica a oportunidade em que o professor pode refletir
sobre sua pratica pedagogica, pois através da mesma pode perceber o desenvolvimento da
crianca e a partir dali buscar estratégias e fundamentos tedricos a fim do aprimoramento de

sua pratica pedagogica.
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Ressaltamos a importancia do conhecimento das DCNEI (BRASIL, 2010) tanto por
parte dos professores da EI, como dos sistemas de ensino, a fim de que proporcionem
medidas e 0s recursos necessarios para que as mesmas possam ser colocadas em agao, visando

o desenvolvimento integral das criancas.

1.2 DESENVOLVIMENTO MOTOR E A EDUCACAO INFANTIL

Entender e compreender sobre aspectos do desenvolvimento motor e sua relevancia
no trabalho pedagdgico efetivado pelo professor na EI ¢ de suma importancia, pois através do
movimento a crianga interage com o ambiente em que vive, desenvolvendo-se de maneira
integral onde estdo englobados os aspectos motores, cognitivos, afetivos e sociais.

Mattos e Neira (2007, p.26) mencionam que o m ovimento € uma importante
dimensdo do desenvolvimento e da cultura humana, pois as criangas se movimentam desde
que nascem e com o tempo vao adquirindo maior controle sobre seu corpo e se apropriando
cada vez mais das possibilidades de interacdo com o mundo, pois engatinham, caminham,
manuseiam objetos, correm, saltam e brincam. Ao movimentarem-se as criangas expressam
sentimentos, emog¢des € pensamentos ampliando as possibilidades do uso significativo dos
gestos e posturas corporais. O movimento humano ¢ muito mais do que um simples
deslocamento do corpo no espago, constitui-se em uma linguagem que permite as criangas
agirem sobre o meio fisico e atuarem sobre o ambiente humano.

Rangel (2010, p. 17) menciona que o conhecimento que trata da cultura corporal de
movimento se traduz em um conjunto de atividades as quais sdo denominadas atividades
fisicas e expressivas, conhecimento sobre o corpo, esporte, ginastica, jogos ¢ lutas, as mesmas
foram se acumulando e se modificando pelas diferentes sociedades. Dessa forma chegam a
escola algumas que s3o selecionadas de acordo com a cultura e a época em que vivemos e
pertencemos.

Sendo assim, os jogos e as brincadeiras desenvolvidas na escola, revelam de certo
modo a cultura corporal de cada grupo social, de determinados locais do pais e do mundo e o
movimento traz consigo tracos que devem ser seguidos ou ndo, conforme o legado cultural de
cada regido.

Um melhor entendimento sobre a cultura corporal, bem como uma maior énfase na
manifestagdo da motricidade infantil se faz necessaria para o desenvolvimento do trabalho
pedagogico na EI. A concepcdo dualista de individuo que muitas vezes separa o corpo € a

mente deve ser superada, pois valoriza mais o aspecto cognitivo em sala de aula, deixando de
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lado a manifesta¢do corporal, considerando-a apenas esporadicamente nos espagos externos
da escola como no péatio, nas quadras entre outros, e ainda sob a responsabilidade de apenas
alguns profissionais como € o caso do professor de Educagao Fisica.

Tais aspectos devem ser considerados, analisados e transformados, pois prejudicam o
desenvolvimento integral da crianca, sendo que muitas vezes os aspectos afetivos, motores e
sociais sdo desconsiderados no processo de ensino aprendizagem, em que o aspecto cognitivo
tem mais énfase e ¢ o mais valorizado na educagao das criangas.

E necessario que ocorra ndo somente a observacdo da cultura corporal, mas sim que
seja efetivada uma agdo sobre o meio em que a crianga estd inserida, valorizando as suas
formas de comunicagdo e expressdo que, por conseguinte desenvolvem outras linguagens.

Mattos e Neira (2007) relatam em seus estudos a relevancia para que as atividades
incorporem a expressividade e a mobilidade préprias das criangas. A indisciplina que
incomoda o sistema escolar deve ser revista, pois um grupo disciplinado ndo aquele em que
todos se mantém quietos e cal ados, mas sim aquele em que os elementos se encontram
envolvidos e mobilizados com as atividades a que lhes foram propostas. Desta forma as
conversas € as brincadeiras resultantes deste envolvimento ndo podem ser entendidas como
dispersao ou desordem e sim como uma manifestacdo natural das criangas.

Desta forma o conhecimento por parte dos professores sobre o desenvolvimento motor
se torna primordial para a efetivacdo das praticas pedagogicas cotidianas na escola. Para o
estudo do desenvolvimento motor, ressaltamos os estudos de Gallahue ¢ Ozmun (2001), os
quais o definem como sendo a continua alteragdo no comportamento do individuo ao longo do
ciclo da vida, a qual é realizada pela interacdo entre as necessidades da tarefa, a biologia do
individuo e as condi¢des do ambiente.

Tani et al. (1988, p.65) afirmam que o d esenvolvimento motor ¢ um processo
continuo e demorado. Existe uma tendéncia em considerar o mesmo como sendo apenas da
crianga, isto se deve pelo fato que as mudangas mais acentuadas ocorrerem nos primeiros anos
de vida.

No estudo sobre o desenvolvimento humano, Gallahue ¢ Ozmun (2001) mencionam
que nao devemos perder de vista a natureza de inter-relacdo do desenvolvimento e as trés
areas do comportamento humano, mesmo que tenhamos a tendéncia de separa-las.

Sendo assim, nos entido de buscarmos uma melhor compreensdo sobre o
desenvolvimento infantil apontamos na sequencia os componentes inter-relacionados do
desenvolvimento humano segundo os referidos autores, especificamente os periodos que

correspondem até a idade cronoldgica de cinco (5) a sete (7) anos, pois os estudos apontam
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certa diferenciacdo em relagdo aos aspectos que tratam do corpo em movimento ¢ a idade das
criangas.

Gallahue ¢ Ozmun (2001, p. 19), mencionam que a area psicomotora inclui os
processos de alteragdo, estabilizacdo e d e regressdo na estrutura fisica e na fungdo neuro
muscular. O movimento resulta dos seguintes aspectos: a) dos processos cognitivos que
ocorrem em centros cerebrais superiores (cortex motor); b) da atividade reflexa em centros
cerebrais inferiores; ¢) das reagdes automaticas no sistema nervoso central. Diante disso
podemos salientar que a 4area psicomotora pode ser categorizada noe studo do
desenvolvimento motor e no estudo das habilidades motoras.

As habilidades motoras agrupam trés categorias de movimento a locomogdo, a
manipulagdo e o equilibrio (GALLAHUE; OZMUN, 2001, p. 20). O estudo das habilidades
motoras orienta-se para o processo, compreendendo a observagao da mecanica do movimento
e a tentativa de entender as causas que o alteram. Na concep¢do de Le Boulch (1988) a
evolucdo psicomotora se divide em trés estagios: corpo vivido, corpo percebido ou descoberto
e corpo representado.

A primeira etapa ¢ a do corpo vivido que compreende ao periodo sensério motor
descrito por Piaget (1964), seria a fase dos primeiros anos de vida, de zero (0) a trés (03) anos,
nela a crianga ndo tem consciéncia do eu confundindo-se com o espago em que vive. Com seu
amadurecimento e suas experiéncias do cotidiano a crianca passa aos poucos a diferenciar-se
de seu ambiente. Nesta etapa a crianga descobre o mundo de objetos, evoluindo a preensao e
comega a manipula-los, adquirindo a posi¢ao de sentada, onde passa um objeto de uma mao
para a outra. A evolugdo da locomocdo também acontece multiplicando as possibilidades de
exploragdo no ambiente, sobretudo em relagdo ao novo objeto. Le Boulch (1988) destaca que
no fim do periodo sensorio motor, o qual Piaget (1964) situa entre quinze (15) a dezoito (18)
meses, ¢ adquirida a permanéncia do objeto. E através da atividade pratica que a crianga vai
descobrir sua existéncia, e como pessoa vai conquistar sua unidade através da experiéncia
vivenciada com o corpo eficazmente.

Dessa forma, a crianca descobre e conquista o seu meio a cada dia. Nesta fase a
crianca faz descobertas através de suas experiéncias da diversidade de pessoas que vivem em
seu meio. Salientamos a importancia do trabalho do professor, pois ¢ através de estimulos
externos que ¢ organizado o comportamento da crianga. A etapa do corpo vivido termina na
primeira imagem do corpo identificado pela criangca como seu proprio EU.

No segundo periodo, que engloba a idade entre os trés (3) aos sete (7) anos, inicia-se a

etapa do corpo percebido ou descoberto. Segundo Le Boulch (1988), o reconhecimento de seu
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proprio Eu vai permitir a crianca deslocar sua atencao sobre seu “proprio corpo” e descobrir
suas proprias caracteristicas corporais. Comega o pe riodo de estruturagdo do e squema
corporal, etapa importante na evolugao da imagem do corpo, sendo este o instrumento de
insercdo na realidade. Nesta fase a crianga passa ater uma maior coordenagdo, obtendo
consciéncia do seu corpo como referéncia, iniciando oc onhecimento de conceitos
relacionados a espago e tempo tais como em cima, embaixo, adiante e atras. Assim, a crianga
percebe seu corpo como um ponto de referéncia situando-se no espago onde esta inserida.

Le Boulch (1988) menciona que o periodo de trés (3) a sete (7) anos de idade da
crianga corresponde ao estidgio da “estruturacdo perceptiva”, o qual deve responder a dois
grandes objetivos: permitir a crianga alcancar seu desabrochamento no plano da vivéncia
corporal alcangando com bem estar o exercicio da motricidade espontanea, prolongada pela
expressdo verbal e grafica; assegurar a passagem aes cola elementar tendo o papel de
prevencao, a fim de evitar que a crianga se depare, nessa época, com dificuldades na aquisi¢ao
das primeiras tarefas escolares.

Nesta fase de desenvolvimento da crianga Oliveira (2008) relata que seus pontos de
referéncias nao ficam mais centrados no proprio corpo, dessa forma, ela cria os pontos que
podem orienta-la, neste momento a crianga realiza por si as suas agdes, com aperfeigoamento
dos seus movimentos ¢ coordenagao.

A 4rea afetiva esta relacionada ao movimento humano e envolve sentimentos e
emocoes. Assim a confianca motora, o autoconceito e a s ocializagdo cultural sdo areas de
interesse para os estudos sobre o desenvolvimento psicomotor. Dantas (1992) afirma que as
emocdes possuem caracteristicas especificas que as distinguem de outras manifestagdes da
afetividade, elas sdo acompanhadas de alteragdes organicas como aceleracdo dos batimentos
cardiacos, mudangas no ritmo da respiragdo, secura na boca, entre outros. Além disso, as
emogdes provocam alteragdes na mimica facial, na postura, na forma como os gestos sdo
executados.

Podemos observar isto em diversos momentos de interagdo com as criangas como, por
exemplo, em momentos de alegria elas pulam, se expressando de maneira euforica. Isto ja ndo
acontece nos momentos em que a timidez toma conta do seu ser, atitudes como mudangas de
postura sdo notaveis, pois as criangas ficam com os movimentos mais retraidos.

Wallon (2005) destaca a importancia sobre o aspecto afetivo ligado as emog¢des tendo
o movimento uma relacdo direta, pois através dos gestos a crianca expressa as emogoes

vividas, dando mais tarde origem ao mundo da representacao.
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Gallahue e Ozmun (2001) salientam que o aprendizado ¢ um processo interno que
produz altera¢des consistentes no comportamento individual em decorréncia da interagdo da
experiéncia, da educacgdo e do treinamento com processos bioldgicos. A construgdo tem fortes
vinculos com o estado de desenvolvimento de um individuo, relacionando-se diretamente com
a pratica, ou seja, o aprendizado ¢ um fendmeno no qual a experiéncia ¢ pré-requisito. O
desenvolvimento, em oposi¢do, ¢ um processo que pode ocorrer independentemente da
experiéncia. O aprendizado motor, assim, corresponde apenas a um aspecto no qu al o
movimento desempenha parte principal, significando uma alteragdo relativamente constante
no comportamento motor em fung¢do da pratica ou de experiéncias passadas.

E importante destacarmos que muitos fatores podem afetar a experiéncia da crianca na
infancia. Criangas superprotegidas que deixam de experimentar muitas coisas por inseguranga
dos pais, ou aquelas que sdao tolhidas em sua mobilidade e expressividade, permanecendo
muito tempo sentadas assistindo televisdo ou entdo presas a um computador, ou entdo outras
que vivem em contextos empobrecidos de experiéncias relacionadas ao corpo em movimento.

De acordo com Gallahue e Ozmun (2001, p. 1 00), podemos visualizar as fases do
desenvolvimento motor na imagem da ampulheta abaixo (figura 1), a qual ilustra e fornece

uma visdo geral sobre as mesmas.

As fases do desenvolvimente maotor

FAIXAS ETARIAS APROXIMADAS

DE DESENVOLVIMENTO 08 ESTAGIO DE

DESENVOLVIMENTO MOTOR

14 anos o BCima Esthgio de Lt ITURP
do 118 13 anos FASE MOTORA “:W "'m e
de 7 a 10 ancs ESPECIALIZADA Esthgo Transadnia
de 6a 7 anos E
o8 4 a5 anos FASE MOTORA wﬂmu?r:r;mr
do 2 a 3 anos FUNDAMENTAL Estholo Inickal
de 1.2 2 anos FASE MOTORA Estagio do
do nascimaniy AUDIMENTAR Pri-Controle
atd 1 ana P Estagio de Inibicho do Feflaxos
do 4 messs & 1 ano FASE MOTORA
dantro do Uberc e ald REFLEXIVA Estiigio do Decodificacho de Informactes

: e Y AT Estigio do Codificacio de Informagies

Figura 1: Fases do desenvolvimento motor.
Fonte: Gallahue e Ozmun (2001, p. 100).
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Segundo Gallahue e Ozmun (2001) esse modelo da ampulheta ndo corresponde a uma
teoria abrangente do d esenvolvimento motor, mas sim a uma representacdo conceitual ou
modelo de desenvolvimento motor. O mesmo nos fornece orientagdes gerais para a explicagao
do comportamento motor. A ampulheta ¢ multidimensional, existindo interagdo entre as areas
cognitivas, afetivas e motoras. Os dois “baldes de areia” significam que tanto a
hereditariedade quanto o ambiente influenciam o processo de desenvolvimento do individuo,
quem receber oportunidades adicionais para a pratica em um ambiente propicio ao
aprendizado tera mais possibilidades de adquirir habilidades motoras podendo salientar que a
falta de recursos ambientais inibe esta aquisicao.

Gallahue e Ozmun (2001, p. 100) apontam as seguintes fases do de senvolvimento
motor: fase motora reflexiva, fase motora rudimentar, fase motora fundamental e fase motora
especializada.

A fase motora reflexiva ¢ caracterizada por movimentos involuntarios, corresponde
aos primeiros movimentos que o feto faz no ventre materno, reacdo do bebé ao toque, a luz,
aos sons, terminando em torno de um ano e independem da nossa vontade. Essa fase se
subdivide em dois estagios sendo o de codificacdo e de decodificagdo das informagdes
(GALLAHUE; OZMUN, 2001, p. 100).

Para Gallahue e Ozmun (2001), o estagio de codificacdo de informagdes da fase de
movimentos reflexivos ¢ caracterizado por atividade motora involuntdria. Podendo ser
observado no periodo fetal até aproximadamente o quarto més do periodo pos-natal. O estagio
de decodificagdo de informagdes comeca no quarto més da vida, tendo gradual inibi¢do de
muitos reflexos @ medida que os centros cerebrais superiores continuam a desenvolver-se.
Neste estagio o desenvolvimento do controle voluntario dos movimentos esqueletais do bebé
envolve o processamento de estimulos sensoriais com informagdes armazenadas en ao
simplesmente reagao aos estimulos.

A fase subsequente ¢ a do movimento rudimentar, a mesma vai até por volta dos dois
(2) anos, e se configura quando os movimentos sao determinados de forma maturacional,
caracterizados por uma sequéncia de aparecimentos previsiveis, dependem de fatores
biologicos, ambientais e da tarefa, temos como exemplo o controle da cabeca, pescogo e
musculos do tronco, manipulagdo para alcangar, agarrar e soltar, e também os movimentos de
arrastar-se, engatinhar e caminhar. Essa fase se subdivide em outras denominadas de estagio
de inibigao de reflexos e de pré-controle (GALLAHUE; OZMUN, 2001, p. 102).

A fase motora fundamental de acordo com Gallahue e Ozmun (2001) vai dos dois (2)

até aproximadamente os sete (7) anos, a mesma tem trés estagios, sendo inicial, elementar e
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maduro. Essa fase tem como caracteristica a exploragdo e a experimentacgdo, as quais estao
ativamente envolvidas na exploracdo e na experimentacdo das capacidades motoras de seus
corpos. Neste periodo a crianga descobre como desempenhar uma variedade de movimentos
estabilizadores, locomotores e manipulativos, primeiramente de forma isolada e em seguida
de maneira combinada.

Para Gallahue e Ozmun (2001) o estagio inicial ¢ a fase representada pelas primeiras
tentativas da crianga para o objetivo de desempenhar uma habilidade fundamental. Por volta
dos trés (3) aos quatro (4) anos a crianga revela inuimeros movimentos fundamentais passando
para o estagio elementar, o qual envolve um maior controle e uma melhor coordenagdo
ritmica dos movimentos fundamentais, mas ainda os mesmos neste estdgio sdo exagerados ou
restritos. Quando a crianca se encontra na idade entre cinco (5) eseis (6) anos, atinge o
estagio maduro o qual éc aracterizado por desempenhos mecanicamente eficientes,
coordenados e controlados. Algumas criangas podem atingir esse estagio pela maturacdo e
com um minimo de influéncias ambientais, mas para promover o aprendizado ¢ necessario
criar oportunidades para a pratica, para tanto entendemos o pa pel do professor como
fundamental para garantir o desenvolvimento de praticas pedagogicas que incluam atividades
e experiéncias que possam auxiliar neste desenvolvimento.

Tani et al. (1988, p. 87) evidenciam que estudos mostram que aproximadamente até
os seis (6) sete (7) anos de idade, o desenvolvimento motor da crianga ¢ caracterizado pela
aquisicdo, estabilizacdo e d iversificacdo das habilidades basicas como: correr e pular
(locomotoras), arremessar € apanhar (manipulativas), andar com firmeza e equilibrio usando
um pé sé (estabilizadora). Aspectos os quais devem ser desenvolvidos nos primeiros anos da
infancia.

Garanhani (1998) refor¢ca que no periodo que engloba a faixa etaria dos dois (2) aos
seis (6) anos, se da a formacao do repertorio de base. A referida autora atribui relevancia a
este periodo, pois estes constituem os pré-requisitos para a realiza¢do posterior de habilidades
motoras especificas e complexas.

Na fase motora especializada', Gallahue e Ozmun (2001) mencionam que o

movimento torna-se uma ferramenta que se aplica a muitas atividades motoras presentes no

! Essa fase inicia a partir dos sete (7) anos e ¢ subdividida em trés estagios, sendo transitorio, de aplicagdo e de utilizagao
permanente. O estdgio transitorio acontece entre sete (7) e oito (8) anos de idade, onde a crianga comega a combinar ¢
utilizar habilidades motoras fundamentais ao desempenho de habilidades especializadas, com melhor forma, precisdo e
controle. O estagio de aplicagdo, entre onze (11) e treze (13) anos, onde a crianga enfatiza a forma, habilidade e precisdo do
desempenho motor, sendo um periodo propicio para refinar e usar habilidades mais complexas em jogos, atividades de
lideranga e esportes escolhidos. O estagio de utilizacdo permanente se inicia aos quatorze (14) anos e se estende por toda a
vida, sendo caracterizado por um periodo de utilizagao do repertdrio de movimentos adquiridos pelo sujeito durante a vida.
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cotidiano. De acordo com os autores o aparecimento do desenvolvimento das habilidades na
fase de movimentos especializados depende de muitos fatores que contribuem com a
experiéncia no meio, como por exemplo, com o desenvolvimento de habilidades das quais a
crianca se apropria. Gallahue e Ozmun (2001) evidenciam que em algum momento a
ampulheta inverte-se, a época em que isto acontece varia dependendo mais de fatores sociais e
culturais do que fisicos e mecanicos. Para a maioria dos individuos, a ampulheta inverte-se e a
“areia” comega a escorrer no final da adolescéncia e no inicio dos vinte anos, pois neste
periodo os adultos ingressam no mundo do trabalho, assim as restricdes de tempo limitam a
busca de novas habilidades motoras e a conservacao de habilidades dominadas na infancia e
na adolescéncia.

Tani et al. (1988, p. 89), atfirmam que de acordo com as evidéncias dos estudos sobre o
desenvolvimento motor sintetizadas no modelo de desenvolvimento de Gallahue (1982), deve
haver um trabalho no sentido de desenvolver ao méximo as habilidades basicas, pois estas sdo
importantes para a ap rendizagem de todas as habilidades especificas ou culturalmente
determinadas, as quais sdo requisitadas na vida social.

Considerando que os movimentos sdo de grande importancia bioldgica, psicologica,
social, cultural e evolutiva, podemos dizer que ¢ através dos movimentos que o ser humano
interage com o meio ambiente para alcangar os objetivos desejados ou a satisfacdo de suas
necessidades. Dessa maneira este estudo contribui para um melhor entendimento sobre as
praticas pedagdgicas relacionadas ao corpo em movimento na EI.

Bujes (2007) menciona ainda que a experiéncia educativa que percorre as creches e
pré-escolas apresenta uma variacao, podendo ser observada nas criangas de classes populares,
em que muitas vezes a pratica do professor se volta para as atividades que tém por objetivo
educar para a submissdo, o disciplinamento, o siléncio, a obediéncia. Por outro lado, também
ocorrem experiéncias voltadas para o que chama de escolarizacdo precoce, igualmente
disciplinadora no seu pior sentido, refere-se as experiéncias do modelo da escola fundamental,
o cerceamento do corpo, atividades as quais o lapis e o papel estdo amarrados, jogos na mesa,
rotinas repetitivas e e mpobrecedoras alfabetizando e n umeralizando precocemente as
criangas.

Neste trabalho ndo podemos deixar de citar Wallon (2005, p.147) o qual afirma que o
ser humano ¢ geneticamente social e a propria natureza humana se constitui num processo de
interacdo interpessoal e intercultural, cabendo ao corpo o papel principal. Assim, o ato metal

se desenvolve a partir do ato motor, o qual se expressa num primeiro momento muito mais na
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sua funcdo cinética - o movimento fisico propriamente dito - como mecanismos de agdo e
expressao da crianga no mundo.

Dessa forma, ¢ fundamental e necessario que o professor tenha conhecimentos sobre o
desenvolvimento motor, bem como sobre a natureza infantil, considerando dessa forma as
necessidades da crianga enquanto ser que se move, se expressa, interage, raciocina e sente,

para que a partir do eixo corpo em movimento sistematize seu trabalho pedagogico na EI.

1.3 O ESPACO DO CORPO EM MOVIMENTO NA EDUCACAO INFANTIL

Ao considerarmos nesse estudo as concepgdes e o de senvolvimento das praticas
pedagdgicas relacionadas ao corpo em movimento na EI, ndo poderiamos deixar de abordar
sobre os aspectos relacionados ao espaco que tais praticas, nessa perspectiva, devem ter na

aprendizagem das criancas na escola. Mattos e Neira (2006, p. 11) destacam:

O papel das atividades motoras como meio de formag¢@o humana, sobretudo na
Educag@o Infantil e no ciclo inicial do Ensino Fundamental. Nestas etapas, ¢
razoavel afirmar que o movimento ¢ uma forma expressiva relevante para as
criancas; logo, todos os educadores tém a obrigatoriedade de compreendé-lo, muito
além de um olhar biolégico ou fisioldgico, o corpo que corre e cresce ¢ 0 mesmo
que sente, conhece ese expressa. Portanto, uma compreensdo mais apurada da
motricidade infantil faz-se necessario aos profissionais que atuam na escola.

Muitas vezes, o ambiente escolar acaba sendo o unico lugar em que a crianga interage
com seus pares, por este motivo ha necessidade da escola propiciar momentos pedagogicos
que incluam atividades que priorizem o c orpo em movimento através dos jogos e das
brincadeiras, além do que o brincar é um elemento natural do desenvolvimento infantil.

No trabalho pedagogico que envolve oc orpo € o m ovimento, as instituigdes de
Educagdo Infantil e os profissionais que atuam com a crianga pequena possuem um papel de
destaque e, segundo Garanhani (2004, p. 67), a pratica pedagogica deve ser norteada por trés

eixos, nos quais ha aprendizagens que:

1. Envolvem movimentacdes corporais para o de senvolvimento fisico e motor,
proporcionando assim o ¢ onhecimento, o do minio e a consciéncia do c orpo,
condic¢des necessarias para a autonomia e identidade corporal infantil;

2. Conduzam a compreensdo dos movimentos do ¢ orpo como uma linguagem
utilizada na interacdo com o meio pela socializagao;

3. Levem aa mpliagdo do conhecimento de praticas corporais historicamente
produzidas na e pela cultura em que a crianga se encontra.
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Garanhani (2010) evidencia que ac rianca ao ingressar na escola traz consigo
conhecimentos sobre sua movimentacao corporal, construidos nos diferentes espacos e nas
relagdes que vive. Para a referida autora a educagdo escolar deve sistematizar e ampliar esses
conhecimentos, ndo se esquecendo das caracteristicas e n ecessidades de cuidado/educagao
corporais que cada idade apresenta.

O professor da EI para integrar esses trés eixos deve propor o brincar. Um olhar para o
aspecto do brincar na EI, desenvolvendo a cultura ludica, realizando experiéncias que
envolvam o corpo em movimento, ampliam com certa propriedade o desenvolvimento afetivo,
motor, cognitivo e social da crianga. As praticas que valorizam os jogos e as brincadeiras
podem contribuir para o de senvolvimento integral da crianga, pois enquanto elementos da
cultura podem ser empregados como recursos pedagogicos.

Zilma Oliveira (2002) afirma que a brincadeira ¢ um recurso privilegiado de
desenvolvimento da crianga pequena por acionar e desenvolver processos psicologicos,
particularmente a memoria e a capacidade de expressar elementos com diferentes linguagens,
de representar o mundo por imagens, ajustando seus argumentos por meio de confrontos de
papéis que nele se estabelece, de ter prazer e de partilhar situagdes plenas de emogdo e
afetividade.

Garanhani (2004) em seus estudos apresenta trés eixos norteadores que devem estar
integrados no fazer pedagdgico, sdo eles: autonomia e identidade corporal, socializagdo, e
ampliacao do conhecimento das praticas corporais infantis. Assim, a autora destaca que:

Esses eixos deverdo se apresentar integrados no fazer pedagoédgico da Educacdo
infantil, embora na elaboragdo das atividades possa ocorrer a predominancia de um
sobre o outro conforme as caracteristicas ¢ necessidades de cuidado/educacdo

presentes em cada idade da crianga pequena. E necessario ressaltar que um nio
exclui o outro, eles se complementam (GARANHANI, 2004, p. 27-28).

Podemos verificar as referidas sugestoes indicadas por Garanhani e Naldony (2009, p.

7007), no quadro (3) abaixo:

(continua)

Eixos norteadores Objetivos

1. Autonomia e Identidade Corporal *a  exploragdo e o conhecimento das
possibilidades de movimento do proprio corpo e
suas limita¢des;

*a  adaptagdo  corporal  progressivamente
autonoma para a satisfacdo das necessidades
bésicas e as situacdes cotidianas;
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(conclusdo)

Eixos norteadores Objetivos

*a observacdo das diferengas ¢ semelhan¢as de sua
movimentagao corporal em relagdo aos outros

*a disponibilidade e coordenacdo corporal na
execucdo de diversas formas de movimentos que
envolvam deslocamentos, equilibrios ¢ manipulagdes
de diferentes objetos;

*a autoprote¢do e desenvoltura corporal m situagdes
de desafios e perigos, etc.

2. Socializacdo *a confian¢a nas possibilidades de movimentagdo
corporal;

*0 esforco para vencer as possibilidades superaveis;
*a aceitacdo das diferengas corporais

*a colaboragdo e a iniciativa com o grupo

*a expressdo ei nterpretacdo de sensacoes,
sentimentos ¢ intengdes;

*a discrimina¢do de posturas e atitudes corporais, etc.

3. Ampliacdo do conhecimento das | *conhecimento e/ou reconhecimento, apropriagdo e
praticas corporais infantis apreciacdo, construgdo e (re) organizagdo das diversas
praticas corporais infantis presentes no meio socio-
cultural para asi stematizagdo eam pliagdo do
conhecimento da crianca em relacdo as possibilidades
e maneiras de se movimentar.

Quadro 3: Finalidades da pratica pedagdgica do movimento na Educacdo Infantil.
Fonte: Garanhani (2008, apud GARANHANI; NALDONY, 2009, p. 7007).

Os conhecimentos sobre os periodos do d esenvolvimento infantil sdo fundamentais
para que o professor da EI possa organizar e d esenvolver sua pratica pedagdgica permeada
por atividades ludicas que estejam condizentes com as capacidades e necessidades das
criangas. O professor pode observar através das brincadeiras o desenvolvimento das criancas
através da sua evolugcdo. Como por exemplo, noinicio a crianga brinca com situacdes
imaginarias claras e regras ocultas e no pr ocesso do s eu desenvolvimento caminha para
brincadeiras com situagdes imaginarias ocultas e com regras claras.

Garanhani (2004, p.2 4) evidencia alguns aspectos relacionados a formacdo do
professor, os quais interferem no d esenvolvimento das atividades pedagogicas na EI, nesse

sentido a autora diz que:

Para que esteja presente na educagdo da pequena infancia o conhecimento e
desenvolvimento de diferentes linguagens, ¢én ecessario estar atento ao fazer
pedagodgico da Educacdo Infantil que devera contemplar a¢des pedagodgicas que
privilegiem diversas formas de interagdo e comunicagdo da crianga com o meio e
com o seu grupo. Esta condicdo estd diretamente atrelada a formacdo da professora
responsavel pela escolarizagdo dessa idade.
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Ressaltamos neste estudo a importancia de uma formagdo inicial e continuada que
favorega o conhecimento de diversos aspectos, inclusive relacionado ao corpo em movimento.
Pois, por meio das agdes pedagdgicas, muitos aspectos podem ser desenvolvidos, e ao
desenvolvé-los a crianga demonstra muitos conflitos e anseios que vivencia no seu cotidiano,
assim constroem e adquirem experiéncias a partir dessas agdes. Podemos dizer que o processo
de aprendizagem das criancas deve ser permeado por atividades que permeiam as diversas
formas de interagdes e comunicagdes influenciando seu desenvolvimento.

Mattos e Neira (2007) evidenciam que o0s jogos, as brincadeiras e as atividades
ritmicas revelam a cultura corporal de cada grupo social, as quais se constituem em atividades
privilegiadas onde o movimento ¢ vivido de forma significativa.

Dessa forma, destacamos que por meio das atividades ludicas, entre elas as
brincadeiras e os jogos, a crianca adquire autonomia, autoestima, criatividade, construindo seu
saber, desenvolvendo a memoria, atencdo, observacgdo, raciocinio, curiosidade, cooperagao, a
nog¢do de limites e a concentracdo. Por meio desse recurso pedagdgico os professores podem
observar o desenvolvimento da crianga em todos os aspectos, avaliando-a individualmente ou
em grupo, percebendo entre outras, suas capacidades sociais € emocionais.

Segundo Garanhani e Naldony (2011, p.71) para assegurar a trabalho com o
movimento, ¢ necessario que as criangas tenham oportunidades de diversas vivéncias e
exploragdes de seu movimentar. Assim, segundo as autoras, alguns aspectos devem ser
levados em consideragdo pelo professor, tais como:

-organizar um ambiente rico em situacdes que proporcione uma variedade de
experiéncias de movimento em diferentes espagos como patio, areia, gramado,
parquinho, sala de atividades ees pagos er ecursos naturais disponiveis na
comunidade.

-propiciar a autonomia da crianga na exploragdo do ambiente e do proprio corpo;
-planejar o uso de equipamentos e materiais que favoregam a exploragdo, a vivéncia
e acr iagdo de movimentos, proporcionando diferentes situagdes ludicas nos
equipamentos do pa rquinho, com bolas, arcos, colchdes, cordas, triciclos, entre
outros;

-favorecer a utilizagdo do movimento como uma forma de linguagem, propiciando a
crianga a expressdo, a comunicacdo ¢ a socializacdo;

-oportunizar atividades individuais ee m grupo com construcdes de regras,
favorecendo a interac¢do de criangas de mesma idade e de diferentes faixas etarias;
-selecionar atividades que permitam a crianga a exploracdo e a d escoberta pessoal,
oportunizando desafios adaptados as suas capacidades e habilidades;

-planejar atividades desafiadoras que considerem o interesse da crianca e s eus
conhecimentos prévios;

Os aspectos abordados por Garanhani e Naldony (2011) destacam as possibilidades
pertinentes relacionados a linguagem do movimento. Colocar em pratica essas possibilidades

¢ uma tarefa para o professor, o qual deve prover do conhecimento relacionado ao corpo em
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movimento de maneira que no de senvolvimento da pratica pedagdégica am esma esteja
presente, promovendo assim momentos de interagdo entre as criangas, destinando relevancia
para o espaco do brincar e para o trabalho pedagogico envolvendo o corpo € o movimento,
permitindo-lhes que as criangas se movimentem, criem e conhegam seu corpo.

Colocar em pratica recursos pedagdgicos como a brincadeira e o jogo ¢ uma tarefa
para o professor, o qual deve prover deste conhecimento de maneira que no desenvolvimento
da pratica pedagdgica a mesma esteja presente, promovendo assim momentos de interacao
entre as criancas, destinando relevancia para o espago do brincar, permitindo-lhes que se
movimentem, criem e conhegam.

Muitas vezes, os professores de EI no desenvolvimento da pratica pedagdgica, por ndo
compreenderem o valor do trabalho pedagdgico que envolve o corpo em movimento, acabam
deixando essa perspectiva de lado, preferindo atividades que envolvem apenas o escrever, ler,
contar, desenhar, entre outras, valorizando assim mais o aspecto cognitivo em detrimento dos
outros, demonstrando por vezes uma concepcao dualista de ser humano, onde corpo e mente
se desenvolvem separadamente.

Os professores podem romper com esse dualismo, propondo experiéncias, atuando
como mediadores através das interagdes com as criancas, oportunizando situacdes que
envolvam diversas brincadeiras, estimulando as habilidades e vivéncias. No planejamento ¢
necessaria a preocupagdo do professor em expandir o movimento das criancas, promovendo
uma exploracao das possibilidades corporais € do espaco fisico, dessa forma as brincadeiras
poderdo estar presentes no desenvolvimento de diversos conteudos, o que certamente podera
contribuir para uma melhor aprendizagem infantil.

Segundo Zilma Oliveira (2002, p. 160) ao brincar, a crianga passa a compreender as
caracteristicas dos objetos, como funcionam e os acontecimentos sociais. Ao mesmo tempo,
na brincadeira ao tomar o papel do outro, a crianca comeca ap erceber as diferentes
perspectivas de uma situacdo, sendo assim hd uma maior elaboracdo do pensamento verbal.
Portanto a brincadeira permite a constru¢ao de novas possibilidades de agdo e formas inéditas
de arranjar os elementos do ambiente.

Garanhani (2010) destaca que € necessario considerar a crianga em seu processo de
dominio e de reconhecimento do corpo, as multiplas relagdes de interacdo e de comunicacao
que ela estabelece por meio do movimento, ¢ a ampliagdo do conhecimento acerca das
diferentes praticas que constituem a sua cultura infantil.

A respeito da avaliacdo o RCNEI (BRASIL, 1998) atribui relevancia, nesse sentido, o

professor da EI tem um importante papel, que ¢ o de observar e registrar os avancos obtidos,
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as agdes propostas, percebendo que esta crianca € unica, e seu desenvolvimento no processo
de aprendizagem ¢ uma conquista.

A escola como instituicao responsavel pela escolarizacdo das criangas, muitas vezes
prioriza em seu curriculo e planejamento uma sele¢ao de contetidos que delega como sendo
mais importantes do que outros, em relagdo ao conhecimento e a aprendizagem infantil.
Percebemos a relevancia de uma discussdo entre os professores da EI sobre os pressupostos
tedricos que permeiam sua pratica pedagogica principalmente por meio de atividades que
envolvam multiplas linguagens, favorecendo o desenvolvimento de uma aprendizagem
significativa. Perceber o corpo em movimento integrados no m esmo processo ¢ uma

caminhada a qual ainda est4a permeada por muitos entraves e desafios.
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CAPITULO 2

A PRATICA PEDAGOGICA DO PROFESSOR DA EDUCACAO INFANTIL

2.1 A CONTEXTUALIZACAO DA PRATICA

No sentido de compreendermos sobre como a pratica pedagdgica se constitui na
Educagao Infantil (EI), percebemos a necessidade do seu entendimento verificando como a
mesma se efetiva e quais os fatores que nela interferem. Nesse sentido, para fundamentarmos
as discussdes optamos, entre outros, pelos estudos de Popkewitz (1986), Sacristan (1998),
Candau e Lelis (1999), Tardif (2000, 2012), Pimenta (2005), Pimenta e Lima (2004).

De acordo com Sacristan (1999, p. 28), compreendemos que:

A pratica ¢ entendida como a atividade dirigida a fins conscientes, como agdo
transformadora de uma realidade; como atividade social historicamente
condicionada, dirigida a transformac¢do do mundo; como a razdo que fundamenta
nossos conhecimentos. A pratica pedagdgica, entendida como uma praxis envolve a
dialética entre o conhecimento ¢ aagdo com o objetivo de conseguir um fim,
buscando uma transformag¢do cuja capacidade de mudar o mundo reside na
possibilidade de transformar os outros.

O professor na EI tem papel relevante no processo de ensino aprendizagem, cabendo a
ele oferecer por meio das praticas pedagogicas que efetiva as condi¢des necessarias para um
desenvolvimento integral da crianga, no sentido de alcancar os objetivos propostos para esta
fase de escolarizagao.

Dessa forma, percebemos an ecessidade do professor ter conhecimento sobre a
infancia, construir situacdes de aprendizagem que contribuam para o desenvolvimento
infantil, no qual sejam englobados os aspectos cognitivos, afetivos, motores e sociais, sendo
assim torna-se fundamental o conhecimento da realidade da EI, seus problemas e desafios.

Referimo-nos a pratica pedagdgica como uma acdo didatica do professor. A pratica
pedagogica para Sacristan (1999) é compreendida como uma agdo do professor que ocorre no
espago de sala de aula. Dessa forma, entendemos que a pratica pedagogica ¢ compreendida
como uma ag¢ao didatica, orientada por objetivos, finalidades e conhecimentos.

Popkewitz (1986) afirma que o conhecimento da pratica pedagdgica e a possibilidade
de altera-la, implicam na compreensdo das interagdes entre niveis e contextos diferentes,

sendo assim o autor destaca os seguintes aspectos: a) O contexto propriamente pedagogico,
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formado pelas praticas quotidianas da classe, que constituem o que vulgarmente chamamos de
“pratica”; b) O contexto profissional dos professores que elaboraram como grupo um modelo
de comportamento profissional (ideologias, conhecimento, rotinas, etc.) os quais produzem
um saber técnico que legitima as suas praticas; ¢) Um contexto sociocultural que proporciona
valores e contetidos considerados importantes.

Neste aspecto Sacristdn (1999) menciona que falar de determinacdes da pratica ¢
considerar as limitagdes ou o marco da atuacdo dos professores, o que produz certa imagem
de “debilidade” profissional, mas por outro lado, lembra que os individuos nao sao passivos e
também participam de mudangas dos contextos.

Para Veiga (1992, p. 16) a pratica pedagodgica ¢ uma pratica social orientada por
objetivos, finalidades e conhecimentos, inseridos no contexto da pratica social, sendo a pratica
pedagdgica uma dimensao da pratica social.

O professor ao exercer a pratica pedagogica, nela deposita o que pretende fazer e qual
o ponto de chegada que almeja com sua ac¢do, aponta os objetivos, as finalidades, levando o
aluno a constru¢do do conhecimento, interferindo de maneira significativa no p rocesso de
aprendizagem.

Na constitui¢do dos saberes de um professor, de acordo com Tardif (2012), vérios
fatores devem ser destacados, como sua identidade, sua trajetoria pessoal, sua perspectiva e
experiéncia de vida, pois o saber ndo ¢ algo flutuante no espago, mas sim ¢ constituido a partir
de inimeros elementos, que fazem parte da totalidade de ser professor. Nesse sentido, Tardif

(2012, p. 14) afirma:

O saber dos professores ndo ¢ um conjunto de contetidos cognitivos definidos de
uma vez por todas, mas um processo em construgdo ao longo de uma carreira
profissional na qual o professor aprende progressivamente a dominar seu ambiente
de trabalho ao mesmo tempo em que se insere nele e o interioriza por meio de regras
de acdo que se tornam parte integrante de sua consciéncia pratica.

Assim, percebemos que o saber do professor, de natureza social, pode ser considerado
no contexto da pluralidade, nos quais os diversos conhecimentos estdo articulados a partir da
confluéncia dos saberes, advindo de vérias instancias e que interferem de algum modo na sua
pratica pedagogica.

Compreendemos que a pratica pedagogica nao pode ser separada dos que a executam.
Vérios fatores podem nos dar indicios para percebermos as razoes e os fundamentos que
balizam a pratica pedagogica do professor, tais como: o ambiente, os valores, 0 meio em que

o educador se constitui como pessoa, a razao pela qual optou pela profissdo (TARDIF, 2000).
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Considerando tais fatores ¢ possivel termos um entendimento sobre a pratica
pedagogica do professor. Na EI a pratica pedagogica ¢ marcada por uma construgdo historica
e social cercada de diversos fatores, saberes e intencionalidades, os quais influenciam a ac¢ao
do professor. Entendemos ser necessario considerarmos os saberes docentes dos professores
da EI, que balizam a pratica pedagdgica em relagdo aos diversos conhecimentos, permeados
pelo corpo em movimento.

Sacristan (1999, p. 148) refere-se as escolas que conhecemos, com sua estrutura, seu
funcionamento, suas praticas internas e o papel designado para seus agentes, como nao sendo
frutos maduros nutridos por uma filosofia concreta da educagdo, e sim um produto histérico
criado pela sedimentagdo e am algama de ideias diversas, interesses variados e p raticas
multiformes. Sacristdn (1999) menciona que desta forma as praticas escolares ultrapassam o
ambito da aplicacao de modos de pensar ou das teorias sobre a educagao.

Sacristan (1999) destaca também que esclarecer quais as finalidades assumidas pela
escolarizagdo, explicar quais os conteudos, descobrir como sdo assumidas e co locadas em
pratica pelos professores € p enetrar nas razdoes mais profundas da acdo pedagdgica e d as
institui¢des. Assim, o referido autor percebe os professores como agentes culturais, considera
que a posi¢do e a valorizagdo que ¢ atribuida aos professores constitui uma das fontes de
explica¢d@o mais importantes de sua acao.

Portanto, a cultura que o professor possui e aquilo em que acredita que deve seguir,
sao fatores determinantes da sua pratica pedagogica, os mesmos influenciam o docente na
maneira de agir e conduzi-la, pois durante a agdo pedagodgica age de acordo com oque
considera correto, priorizando o desenvolvimento de conhecimentos que valoriza como sendo

importantes para os alunos.

2.2 ARELACAO TEORIA E PRATICA

As questdes sobre a relagdo entre teoria e pratica ocupam, entre outras, o centro dos
debates no ambito académico educacional, principalmente aquelas relacionadas a dicotomia
entre as mesmas, muitas vezes, sao vistas de forma isolada. Cabendo aos teéricos pensar e
aos praticos executar. Essa visdo dicotdmica entre teoria e pratica deve ser superada, pois
teoria e pratica ndo se dissociam e sim se complementam.

Sacristan (1999) se refere ao que resulta ser um problema complexo entre a agdo e a

compreensao, isto ¢ teoria e pratica, tende a reduzir-se as relacdes entre uma e outra, onde a
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pratica ¢ para os professores e a teoria ¢ o que fazem os filésofos, os pensadores e os
pesquisadores da educagdo. Visdo erronea, pois nem os primeiros sao donos ou criadores de
toda a pratica, nem os segundos o sao de todo conhecimento que orienta a educacao.

No ambiente escolar percebemos, muitas vezes, tal dicotomia por meio da fala dos
professores, quando expressam suas concepcdes que revelam a forma isolada como vem a
relacdo entre teoria e pratica.

Para Sacristan (1999, p. 28) “A pratica ¢ entendida como a atividade dirigida a fins
conscientes, como ac¢ao transformadora de uma realidade; como atividade social
historicamente condicionada, dirigida a transforma¢do dom undo; como a razdo que
fundamenta nossos conhecimentos”.

Candau e Lelis (1999) mencionam que os termos teoria e pratica derivam do grego o
qual “teoria” possui sentido de observar, contemplar, refletir, enquanto a “pratica” provém de
“praxis”, relaciona-se ao agir, ao fato de agir, a interacdo inter-humana consciente. De acordo
com as autoras na relacdo teoria e pratica se manifestam os problemas e contradi¢cdes da
sociedade em que vivemos que, como sendo uma sociedade capitalista, privilegia a separagao
do trabalho intelectual do trabalho manual, consequentemente a separagcdo entre teoria e
pratica.

Sacristan (1999, p. 18) aponta a relagdo entre saber e fazer ou trabalhar, destaca que
constitui toda uma tradi¢do na cultura ocidental que parte da filosofia aristotélica, enfatizada e
reorientada sob multiplos enfoques. A crenga e a esperanca de que o “mundo da teoria ou da
razao” pode melhorar o “mundo da pratica”, sobretudo a partir da modernidade, ¢ um dos
indicios mais fortes para explicar o que ¢ a educacdo, o que nela ocorre e o que desejariamos
que ocorresse.

O professor em sua pratica pedagdgica dispde dos conhecimentos que possui ¢ das
relagdes construidas ao longo de sua existéncia, assim as agdes que permeiam sua pratica
pedagogica ndo se dissociam do componente tedrico.

Segundo Sacristan (1999, p. 28) “A pratica pedagogica, entendida como uma préaxis
envolve a dialética entre o c onhecimento € a acdo com o objetivo de conseguir um fim,
buscando uma transformag¢do cuja capacidade de mudar o mundo reside na possibilidade de
transformar os outros”.

Para uma melhor compreensao da relagdo entre teoria e pratica é necessario entender
os fatores que permeiam sua agdo. O professor age como pessoa e suas agoes profissionais o
constituem, atrds de sua acdo estd o corpo, ainteligéncia, os sentimentos, as maneiras de

compreender o mundo; sendo assim, a acdo pedagdgica ndo pode ser analisada somente sob o
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ponto de vista instrumental, sem considerar os envolvimentos do sujeito-professor e as
consequéncias que tem para asua subjetividade que intervira ese expressard em acdes
seguintes (SACRISTAN, 1999).

A dicotomia entre teoria e a pratica ¢ percebida, muitas vezes por meio da pratica
pedagogica efetivada pelos professores, que demonstra falta de articulagdo entre os
pressupostos teoricos que diz seguir para fundamentar seu trabalho, e a forma como
desenvolve contetidos e métodos, que muitas vezes permeiam sua acdo pedagogica de forma
desconexa, nao relacionando, nao percebendo a teoria associada com sua agao docente.

Sacristan (1999) diz que o problema da relagdo teoria-pratica ndo pode ser resolvido a
partir de um projeto no qual se conceba que a realidade - a pratica - ¢ causada pela aplicacao
ou pela ado¢@o de uma teoria, de alguns conhecimentos ou dos resultados de pesquisa.

De acordo com Sacristan (1999) ndo podemos nos instalar em um mundo no qual
caiba a esperanca de que, se dispomos uma vez de um sistema teérico, poderemos configurar
a realidade globalmente de outra forma, que poderemos governd-la de acordo com as
determinagdes que possamos deduzir desse sistema.

Desta forma, percebemos que o sistema educativo ndo pode ser entendido a partir do
pressuposto de que as teorias determinam a realidade.

Nesse sentido, entendemos que a educacdo nao acontece de forma espontanea, mas de
forma dirigida, ha pretensdes, objetivos que determinam aonde se quer chegar. Dentro desse
contexto Sacristan (1999) aponta que a educacdao ndo ¢ algo espontdneo na natureza, nao ¢
mera aprendizagem natural nutrida dos materiais culturais que nos rodeiam, e sim uma
invencao dirigida, uma constru¢do que tem um sentido e que traz consigo uma sele¢do de
possibilidades, conteudos e caminhos, assim sdo pensados os sistemas educativos, os quais
ndo sdao frutos espontaneos da histéria, e sim sdo resultados de respostas dirigidas a
determinados propdsitos; portanto a pratica que se desenvolve neles tem um sentido.

Percebemos que a relagdo teoria-pratica estéd inter-relacionada uma a outra, pois a acao
e o conhecimento fazem parte da pratica do professor. Pimenta e Lima (2004) mencionam que
as habilidades adquiridas pelos professores ndo sdao suficientes para ar esolugdo dos
problemas com os quais os professores se defrontam, uma vez que a redugdo as técnicas nao
dao conta do conhecimento cientifico e tdo somente as rotinas de interven¢do técnica deles
derivadas.

Assim, nessa perspectiva o profissional que nao relaciona a teoria com a pratica, fica
reduzido ao pratico, o qual acredita nao ser necessario o dom inio dos conhecimentos

cientificos, mas tdo somente as rotinas de intervencao deles derivadas. Muitas vezes, essas
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intervengdes sdo traduzidas em posturas dicotomicas em que teoria e pratica sdo tratadas de
maneira isolada, a pratica pela pratica e o emprego de técnicas sem a devida reflexdo podem
reforgar a ilusdo de que ha uma pratica sem teoria ou de uma teoria desvinculada da pratica.

Sacristan (1999) afirma que a pratica ¢ institucionalizada, pois a mesma se efetiva por
meio das maneiras de educar que acontecem em diferentes contextos institucionalizados,
configurando assim a cultura e a t radicdo das institui¢des, tal tradi¢do seria o conteudo e o
método da educacao que continuam a ser reproduzidos.

Na pratica docente ha diversos aspectos que englobam diferentes pontos de ordem
administrativa, politica, intelectual e d e avalia¢do, incidindo na agdo pedagodgica, assim
compreendemos que a pratica docente ndo pode ser considerada de forma separada das

condigdes reais em que ¢ realizada. Pimenta (2002, p. 24) afirma que:

O saber docente ndo ¢ formado apenas da pratica, sendo também nutrido pelas
teorias da educacdo. Dessa forma, at eoria tem importincia fundamental na
formacdo dos docentes, pois dota os sujeitos de variados pontos de vista para uma
acdo contextualizada, oferecendo perspectivas de analise para que os professores
compreendam os contextos historicos, sociais, culturais, organizacionais e de si
proprios como profissionais.

Ao discutirmos sobre a relagdo entre teoria e pratica, Sacristan (1999) nos auxilia
quando afirma que considera produtivo o conceito de epistemologia da pratica, desde que haja
uma constante conciliacdo entre teoria e pratica. Segundo esse autor, o conhecimento do
professor nao ¢ formado apenas pela experiéncia concreta e sim deve ser nutrido pelas teorias
académicas.

Na inten¢do de analisarmos as praticas pedagdgicas relacionadas ao corpo em
movimento na escola na EI, devemos considerar que o trabalho docente ¢ permeado de
aspectos como formacao inicial do professor, os saberes docentes, a cultura no qual professor
e alunos estdo inseridos, tais aspectos interferem na pratica docente, portanto ndo podemos
deixar de considera-los para entendermos como as praticas pedagogicas se efetivam na escola.

Dentro do contexto das praticas pedagogicas relacionadas ao corpo em movimento
destacamos Sayao (1997, p.265), quando aponta e discute sobre algumas dicotomias
presentes na escola, lembrando que ainda hoje percebemos que as mesmas influenciam a

pratica pedagégica do professor, sdo elas:
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a) A dicotomia corpo/mente - As professoras, em geral, concebem a crianga como um
ser dual, ou seja, o trabalho pedagdgico da sala de aula, ¢ um atributo da mente, da
cogni¢do. O trabalho pedagogico da Educacdo Fisica € voltado para as questdes do
cOrpo, ou seja, para os aspectos psicomotores;

b) A dicotomia sala/patio — As professoras de sala desenvolvem seu trabalho
pedagdgico, basicamente na sala, enquanto a tarefa pedagdgica dos profissionais de
Educagao Fisica sdo atividades “corporais” no patio, na rua;

¢) A dicotomia teoria/pratica — Assim como corpo/mente; sala e p atio; ha sérios
equivocos na compreensdo do s ignificado de teoria e pratica. A maioria das
professoras entende que o espaco de sala de aula é o espago da teoria, enquanto que
a pratica ¢ dada pelas atividades desenvolvidas pela Educacdo Fisica.

As dicotomias apresentadas por Sayao (1997), ainda estdo presentes nas praticas
pedagogicas na EI, onde o professor desenvolve muitas vezes na sala de aula atividades
pedagbgicas nas quais prioriza o de senvolvimento cognitivo. E ao professor de Educacio
Fisica ¢ delegada a atribuigao pedagdgica onde devem ser incluidas as atividades referentes ao
corpo, a pratica e as atividades no patio.

A superacdo dessas dicotomias € necessaria, as mesmas precisam deixar de estarem
presentes nas praticas pedagogicas da EI, a fim de que possamos superar concepgdes
ultrapassadas de educacdo, e sim pensar na crianga como um ser uno integral, que pensa,

imagina, cria, participa, sente, interage e questiona.

2.3 DOCILIZACAO E DISCIPLINAMENTO DO CORPO NA EDUCACAO
INFANTIL

Sabemos que a escola deve proporcionar local e espago adequados para que a crianga
possa aprender e se desenvolver de forma harmoniosa e integral em todos os aspectos, a fim
de que suas necessidades sejam atendidas, para que tal processo se concretize devemos incluir
a acdo corporal, pois a crianga aprende através do corpo em movimento.

Quando o professor prioriza o de senvolvimento de atividades pedagdgicas que na
perspectiva do ¢ orpo em movimento, por meio, por exemplo, dos jogos e brincadeiras,
contribui para que as criangas descubram suas potencialidades corporais, fazendo com que se
apropriem dos conceitos de tempo, espago, lateralidade, velocidade, etc. E através da
apropriacao do seu corpo por inteiro com todas as suas possibilidades exploradas que o ser
humano constroi o seu saber (FREIRE, 1992).

Ao nos depararmos com as praticas pedagdgicas relacionadas ao corpo em movimento

na escola na EI, muitas questdes surgem nesse processo, assim suscitam questionamentos a
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respeito do que vivenciamos, praticamos e sobre o que estudamos durante nossa formacao
inicial e continuada enquanto professores.

Segundo Garanhani (2008, p. 137):

Ao ingressar na escola, independentemente da idade em que se encontra, a crianga
traz consigo saberes sobre os movimentos que realiza com seu corpo, apropriados e
construidos nos diferentes espacos e relacdes em que vive. Desse modo, a escola
podera sistematizar e ampliar o conhecimento da crianga sobre o seu movimentar.

A crianca utiliza o corpo para se comunicar € expressar, transmite mensagens por meio
de gestos, movimentos, por meio do corpo ela também nos fala. Porto (1995) destaca que esse
aspecto ainda ¢ deixado de lado, pois a sociedade como um todo ainda acaba valorizando
somente os Orgaos e¢ musculos que oc orpo possui, em pleno funcionamento, sem a
preocupacao do que esse corpo pode estar sentindo e percebendo. Em seus estudos o referido
autor menciona que o c orpo, ao expressar seu ser sensivel, tornar-se veiculo e m eio de
comunicagdo com o mundo, levando o homem a desvendar-se por inteiro.

Segundo Rabinovich (2007), o c orpo ¢ o primeiro instrumento do pe nsamento da
crianca no seu didlogo com o mundo. Entre os sinais graficos da lingua escrita € um mundo
concreto existe um mediador, muitas vezes esquecido que € a agdo corporal. Assim, quando a
crianga experimenta o poder do seu corpo esta incorporando novos conhecimentos. O corpo
transmite toda uma linguagem substituindo a palavra pela expressao corporal. A crianga deve
descobrir seu corpo com curiosidade e prazer, pois a maior causa de disturbios
comportamentais se verifica no s entimento de desintegracdo, deterioragdo ou distor¢do da
imagem do corpo, tendo como consequéncia uma coordenagdo motora reduzida, acarretando
fadigas, habilidade manual minimizada, quedas frequentes, entre outras consequéncias.

De acordo com Barbosa (1994, p. 174):

[...] o corpo ¢é na crianga, o elemento basico de contato com a realidade exterior.
Portanto, para que possa chegar as capacidades de analise e sintese, de representagao
mental dom undo, de construgdo das operagdes logico-matematicas, faz-se
necessario que estas fungdes tenham sido realizadas previamente, ¢ de forma
concreta, através da acdo corporal.

O desenvolvimento de um esquema corporal completo permite a crianga um
conhecimento adequado de seu corpo para poder entdo utiliza-lo, pois sem esse conhecimento
ndo consegue realizar nenhum movimento que exija coordenagdo e equilibrio. O esquema

corporal, portanto, ¢ a base para todo conhecimento que a crianga tem do mundo, pois se nao
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se conhecer dificilmente ird reconhecer o mundo que a rodeia, tal conhecimento ¢
fundamental para que ela tenha uma aprendizagem plena e possa se orientar no tempo € no
espago.

Apesar dos estudos que apontam sobre a importancia e a n ecessidade de se trabalhar
com o corpo em movimento na pratica pedagdgica, ainda percebemos na escola que as
criangas permanecem muito tempo sentadas, quase imodveis, pois muitos dos ambientes nao
possuem estruturas adequadas para atender as necessidades das criangas em relacao a questao
do se movimentar, pois oferece espacos inadequados e reduzidos para realizagdo de

brincadeiras, jogos, entre outros. Rabinovich (2007, p. 69) destaca que:

O papel do corpo [...] na formagdo da pessoa humana pressupde uma educacao
corporal ndo domesticadora, que o conceba como um meio de expressar emogdes,
por isso objetiva desenvolver a criatividade, bem como levar as criangas a construir
significagdes a p artir de suas vidas. Em suma, trata-se de uma educagdo cuja
metodologia é permeada de caracteristicas ludicas, de alegria, de prazer, de fantasia,
permitindo que corpo e cognigdo se desenvolvam de forma articulada.

A maior parte das atividades propostas e desenvolvidas na escola, bem como na
pratica pedagogica dos professores da El, sdo direcionadas para que as criangas permanegam
com a atencao voltada para um unico foco, o preparo para o ingresso no ensino fundamental.
Nessa perspectiva geralmente sdo enfatizados os conhecimentos relacionados a leitura e a
escrita. Entendemos que esses conhecimentos sdo fundamentais, mas evidenciamos que de
acordo Mattos e Neira (2006) ndo podemos desconsiderar o corpo em movimento no processo
de desenvolvimento e aprendizagem infantil.

Os aspectos relacionados ao corpo em movimento ainda sao considerados de forma
isolada na escola. A ideia de que esses aspectos devem ser abordados pedagogicamente
apenas pelos profissionais da Educacdo Fisica ainda estd muito presente na concepcdo dos
professores de EI. Sendo assim, ainda ¢ at ribuida pouca relevancia para as praticas
pedagdgicas que envolvem o trabalho com o corpo em movimento, sendo muitas vezes
desenvolvido de forma limitada, apesar das contribui¢des das producdes académicas e d as
propostas apontadas nos curriculos oficiais como o R CNEI (BRASIL, 1998) e as DCNEI
(BRASIL, 2010).

Dessa forma ¢ necessario que os professores da EI tenham conhecimentos sobre a
importancia e o desenvolvimento das praticas pedagogicas relacionadas ao corpo em

movimento. Segundo Silveira e Abramowicz (1996, p. 42):
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O cotidiano escolar ¢ regido por tempos estritos para acontecimentos [...] O tempo
socialmente necessario (que ¢ uma média arbitraria definida pela professora) para
determinada licdo, o tempo para falar, para o recreio, para ir ao banheiro, para a
merenda [...] As criangas ndo dominam o tempo, obedecem-lhe, até que seus corpos
acabam por funcionar de acordo com este tempo determinado por outros: a vontade
de comer, de ir ao banheiro.

Nessa direcao Milstein e Mendes (2010), relatam que o ensino da orientacao temporal
faz parte da tarefa constante dos professores no inicio da escolaridade, ndo como conteudo a
ser ensinado, mas como um conjunto de li¢gdes permanentes, ndo planificadas, incidentais,
pouco percebidas como tais no momento em que acontecem. Milstein e Mendes (1999, p. 21)
discutem como a ordem escolar ¢ o tempo tornam-se condigdes indispensaveis de serem

ensinados aos alunos, os autores dizem que:

As regras implicadas nas maneiras de estar, mover-se, falar e atuar na escola sdo
ensinadas no curso das interacdes mediante sinais que formam parte do que “¢”
natural aes cola, inscrevendo nas criangas, paulatinamente, ap ercep¢do das
diferencas entre o adequado e o ndo adequado em cada momento e lugar da vida

escolar.

Assim, os alunos se acostumam com a ideia de tempos rigidos, atividades com tempo
de inicio e fim, com a ideia de que € preciso esperar. Dessa forma, acabam incorporando tais
praticas como sendo normais, regras estabelecidas e que devem ser seguidas, a fim de nao
romper com a disciplina estabelecida pela escola e pelo professor. Para Silveira e

Abramowicz (1996, p.85):

[...] ndo existem corpos ou Vv 0zes que possam se expressar sem estar em um
determinado territério. Quando pensamos em espago, pensamos em territorios e a
maneira pela qual eles sdo enquadrinhados. A imagem de escola presente na
memoria de muitas pessoas, ou mesmo veiculada em revistas pedagogicas e e m
livros durante muitas décadas, era aquela na qual os alunos ficavam sentados em
carteiras individuais ee m filas. Isto estd relacionado com aq uestdo do
quadriculamento, que ¢ uma técnica disciplinar que se caracteriza pela distribuicdo
dos corpos no espaco, colocando cada individuo em um lugar e em cada lugar um
individuo, facilitando o objetivo de localizar, ¢ principalmente de vigiar ¢ de
controlar o comportamento de cada um, aprecia-lo ou sanciona-lo.

Esse fator do quadriculamento escolar ainda se faz presente nos dias de hoje no
ambiente escolar, por meio das carteiras ordenadas, onde desde muito pequenas as criangas
encontram-se sentadas, sem muitas vezes poder se deslocar no espaco da sala de aula. De

acordo com Veiga- Neto (2001, p.14):
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[...] o quadriculamento ndo ¢ uma questdo puramente geométrica e ndo deve ser
deixado ao acaso; ele ndo deve gerar células homogéneas. Ao contrario, cada
quadricula deve guardar certa correspondéncia a sua funcdo, no conjunto da rede da
qual ela faz parte. A funcdo de uma quadricula ¢, em ultima instancia,
desempenhada pelo corpo que a ocupa.

Verificamos que a pouca movimentacao no espago escolar, principalmente em sala de
aula, ¢ vista como um aspecto positivo. Alunos disciplinados os quais mantém os movimentos
contidos, sdo vistos como exemplos de concentracdo e aprendizagem, em compensagao oS
alunos que se movimentam fora do padrdo estabelecido sdo vistos como agitados, hiperativos,
que ndo param quietos, € muitas vezes sao punidos em decorréncia das suas agdes corporais.

As institui¢des de EI segundo Carvalho (2005, p.75), operam e continuam operando
através de suas diferentes praticas escolares na produgdo de subjetividades, “ensinando” aos
individuos formas de ser e se relacionar com o mundo no qual estdo inseridos. O discurso
pedagogico de socializagdo por meio das praticas exercidas na EI, pode ser considerado como
uma pratica de subjetivacdo das criangas, pois a medida que passam a frequentar a escola,
passam a vivenciar o processo de disciplinamento.

As praticas pedagdgicas na EI sdo, muitas vezes, fortemente influenciadas por praticas
de disciplinamento e docilizagdo dos corpos que seguem padrdes, regras € normas
estabelecidas. Exemplos disso sdao quando as criangas sdo colocadas sentadas em
determinados lugares, repetindo palavras, adotando gestos e posturas consideradas adequadas
pelo professor.

Nesse aspecto Taborda de Oliveira (2006) relata que a educag¢do do corpo na escola
percorre caminhos multiplos, por meio de praticas que sdo elaboradas de formas
contraditorias, ambiguas e tensas. O professor prescreve, dita, aplica formulas e formas de
contencdo. O autor menciona também que a afirmagdo de Foucault (2007) parece adequada
para pensar a educagdo do corpo, em que cada época elabora sua retérica corporal, sua
linguagem corporal. Dessa maneira, todas as marcas, as formas e o funcionamento dos corpos
se transformam, mudam com ot empo, subvertem-se, substituem-se er epresentagdes
deslocam-se.

Podemos perceber que o disciplinamento a que os professores foram e sdo submetidos
nos mais diversos aspectos e instancias da vida pessoal, social e profissional influenciam as
praticas pedagogicas que efetivam na escola. D essa forma ad isciplina para muitos
professores estd atrelada a obediéncia, ou seja, o aluno disciplinado ¢ visto pelo professor

como aquele que ¢ obediente, que segue as regras da imobilidade e do siléncio.
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Veiga-Neto (2003, p. 16), afirma que o poder disciplinar atua tanto no nivel do corpo
como dos saberes, resultando em formas particulares de estar no mundo, conhecer e situar. De
acordo com o referido autor ensinar a viver em sociedade passa a ser entendido como um
principio disciplinar, pois ¢ preciso educar o (in) civilizado que habita a crianca para que ela
possa quando adulta, conviver no meio social. Para que essa educagdo seja operacionalizada,
a escola passa a ensinar determinadas formas de ser e de conviver, que possam integrar o
processo para a formag¢ao de um cidadao produtivo, culturalmente adaptado e disciplinado.

Por outro lado, o aluno percebe o professor como um opressor do movimento, o que
pode ser percebido quando o mesmo se ausenta da sala de aula, quando entdo, ocorre uma
intensa movimentac¢do e agitacao dos alunos.

Carvalho (2005) evidencia que a medida que considerarmos o individuo escolar sendo
engendrado pela acdo do poder disciplinar, temos a possibilidade de discutir e problematizar
as praticas escolares as quais disciplinam o c orpo no interior das instituicdes de EI. Os
individuos tornam-se alvos de um poder exercido sobre eles e de um saber produzido a partir
deles, assim tais individuos passam a compreender o disciplinamento como algo natural.

Dessa forma, a disciplina que permeia a pratica pedagogica ¢ percebida como algo
aceitavel, e resiste ao pensamento por parte de muitos professores que a crianga s6 aprende se
estiver preso a cadeira e a mesa e de preferéncia em siléncio.

A escola para Porto (1995) ndo cultiva a liberdade e a potencialidade dos corpos em
movimento, pois os atos pedagdgicos estdo voltados a busca do siléncio e da imobilidade, os
quais traduzem criangas disciplinadas. O corpo no sistema escolar ¢ encarado como duas
partes distintas e s eparadas, em que somente a cabeca deve atuar. Como se o raciocinio
estivesse preso a cadeira, sem se comunicar com as demais partes do corpo e 0 movimento
parece ter significado somente quando estd cumprindo, corretamente a ordem do professor.

Nesse sentido, ¢ importante destacar Foucault (2007, p. 119), quando afirma que:

[...] o momento histdrico das disciplinas ¢ o momento em que nasce uma arte do
corpo humano, que visa nfo unicamente ao aumento de suas habilidades, nem
tampouco aprofundar sua sujei¢do, mas a formagdo de uma relagdo que, no mesmo
mecanismo, o torna tanto mais obediente quanto mais 1til, e inversamente. Forma-
se, entdo, uma politica das coer¢des, que sdo um trabalho sobre o ¢ orpo, uma
manipulagdo calculada de seus elementos, de seus gestos, de seus comportamentos.
O corpo humano entra numa maquinaria de poder que o esquadrinha, o desarticula e
o recompoe.



71

Assim, a partir de Foucault (2007) consideramos que a disciplina advém de producao
de saberes e da organizacdo de inGmeras praticas, as quais contribuem para uma

disciplinarizagdo dos individuos. Nesse sentido Foucault (2007, p.119) ressalta que:

A disciplina fabrica assim corpos submissos e exercitados, corpos doceis. A
disciplina aumenta as forcas do corpo (em termos econdmicos de utilidade) e
diminui essas mesmas forgas (em termos politicos de obediéncia). Em uma palavra:
ela dissocia o poder do corpo; faz dele por um lado uma aptidao, uma capacidade
que ela procura aumentar; e inverte por outro lado a energia, a poténcia que poderia
resultar disso, e faz dela uma relagdo de sujeicao estrita. Se a exploracdo econémica
separa a forga e o produto do trabalho, digamos que a coerc¢ao disciplinar estabelece
no corpo o elo coercitivo entre uma dominagdo acentuada.

Percebemos que os principios da disciplina sdo constituidos pelo adestramento dos
corpos onde a vigilancia hierarquica, a san¢ao normalizadora e o exame fazem parte. A escola
ensina contetidos, comportamentos e habilidades, através da combinacao de forgas escolares,
que sdo realizadas através de estratégias que visam disciplinar os corpos dos alunos.

Entendemos que as limitacdes estabelecidas na execugdo das praticas pedagogicas
relacionadas ao corpo em movimento, estdo inter-relacionadas com a disciplina e a
docilizacao dos corpos. Assim, enquanto o aluno for considerado de forma dicotomica (corpo
e mente) no contexto da escola e diante do processo de ensino aprendizagem, continuaremos
reproduzindo muitas vezes praticas pedagogicas que nos antecederam, ficando de lado a ideia
da superagao desses padroes estabelecidos para a EI. Foucault (2007, p. 130), afirma que o

controle disciplinar:

[...] ndo consiste simplesmente em ensinar ou impor uma série de gestos definidos,

impde a melhor relacdo entre um gesto ¢ a at itude global do corpo, que ésua
condi¢do de eficacia e rapidez. No bom emprego do corpo, que permite um bom
emprego do tempo, nada deve ficar ocioso e inttil: tudo deve ser chamado a formar
o suporte do ato requerido. Um corpo bem disciplinado forma o c ontexto de
realizagdo do minimo gesto. Uma boa caligrafia, por exemplo, supde uma ginastica-
uma rotina cujo rigoroso codigo abrange o c orpo por inteiro, da ponta do pé a
extremidade do indicador.

As criangas na escola para Carvalho (2005) estdo imersas em uma produtiva rede de
relagdes de poder-saber. Através das quais os discursos estdo em constante articulagdo e
circulacdo constituindo professores/as e alunos/as. Assim sendo, a escola enquanto
maquinaria de controle, forma em torno dos individuos que estdo submetidos a sua acdo,
divisdes analiticas que possibilitam o governo, na perspectiva dos mesmos, ao longo dos anos,

ndo serem governados por outros, mas que interiorizem as acdes educativas de forma que se
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autonormalizem, justificando assim, a importancia do dito por Foucault (1997, p. 2), de que o
individuo (escolar, penal, operario, doente, etc.) ¢ uma realidade fabricada pela disciplina.
Reforcamos nesse estudo ar elevancia de refletirmos sobre o rompimento da
reprodugdao de corpos disciplinados e doceis nas instituicoes de EI, e sim que possamos
desenvolver autonomia nas criangas em seus pensamentos e suas agdes, rompendo com ideias
tensas, rigidas e conservadoras. Para isso sdo necessarias mudangas em varios aspectos como:
necessidade de uma melhor formagdo inicial, formac¢dao continuada que abranja diversas
tematicas inclusive corpo em movimento, melhores condi¢des de trabalho onde o professor
possa refletir e discutir aspectos importantes que permeiam a sua pratica pedagdgica, entre

outros.

2.4 O PLANEJAMENTO E OS DOCUMENTOS OFICIAIS: APROXIMACOES E
DISTANCIAMENTOS NA PRATICA PEDAGOGICA

O planejamento ¢ um instrumento utilizado pelos professores para organizar a
atividade educativa, bem como ¢ um elemento fundamental para a estruturagao do trabalho
pedagogico, o qual deve envolver a reflexdo sobre a pratica.

De acordo com Bassedas, Huguet e Solé (1999, p. 113):

Planejar na educagdo infantil tem a mesma utilidade que planejar em qualquer outra
etapa educativa: planejar permite tornar “consciente a intencionalidade que preside a
interven¢do; permite prever as condi¢cdes mais adequadas para alcangar os objetivos
propostos; e permite dispor de critérios para regular todo o processo”.

O planejamento na EI precisa estar articulado a realidade das criangas, ou seja, onde as
mesmas se encontram inseridas, o professor deve levar em conta os saberes e as experiéncias
que elas trazem para a escola da sua realidade e do meio em que vivem. E fundamental e
importante que o professor considere a crianga como um sujeito em plena construgdo social e
pessoal.

Segundo o RCNEI (BRASIL, 1998, v. 3,p. 33) a observagdo ¢ um instrumento
essencial neste processo. Os gestos, movimentos corporais, sons produzidos, expressoes
faciais, as brincadeiras e toda forma de expressdo, representacdo e comunica¢do devem ser
consideradas como fonte de conhecimento para o professor sobre o que a crianga ja sabe, para
isso devemos considerar os conhecimentos prévios dos alunos advindos de experiéncias

sociais, afetivas e cognitivas.
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De acordo com o RCNEI (BRASIL, 1998) e as DCNEI (BRASIL, 2010), o professor ¢
considerado um mediador na EI no processo de desenvolvimento infantil, sendo responsavel
por realizar sua pratica a qual deve estar embasada no seu planejamento.

Sendo assim, para favorecer o desenvolvimento integral da crianga, € necessario que o
professor tome decisdes sobre a elabora¢dao do planejamento, no sentido de estabelecer um elo
entre o que pretende alcangar e o que efetiva em sala de aula.

Para Sacristdn (2007) planejar € algo fundamental, pois por meio do plano ¢ que se
elabora o proprio curriculo. O plano de aula indica a confec¢ao de um apontamento, rascunho,
croqui, esbogo ou esquema, o qual representa uma ideia, um objeto, uma a¢ao ou sucessdo de
acdes, um projeto que serve como guia para ordenar a atividade de produzi-lo efetivamente.
Sacristan (2007) compara o pl ano como a planta de um edificio a qual antecipa uma
construgdo, suas formas, proporcdes, elementos, localizagdo num terreno, sendo que esse
trabalho anuncia como sera o quadro final. Assim, o plano de aula prefigura a pratica do
professor e serve de guia para sua realizagao.

Concordamos com Sacristan (2007) e consideramos também o plano como um guia
fundamental para o desenvolvimento da pratica pedagogica, o professor jamais deve ir para a
sala de aula sem planejar o que pretende desenvolver, estabelecendo os objetivos, a
metodologia, ou seja, aonde quer chegar e qual caminho ira percorrer.

Sacristan, (2007) afirma que qualquer proposta ou modelo de plano que se apresenta
como normativo ou orientador para os professores ou para guiar de modo geral a pratica, nao
pode ser visto como puro recurso técnico, sem que sejam consideradas as dimensdes sociais €
profissionais. Assim, Sacristdn (2007, p. 205), menciona itens necessarios para que o plano

esteja adequado:

A) Pensar ou refletir sobre pratica antes de realiza-la.

B) Considerar que elementos intervém na configuracdo da experiéncia que os
alunos /as terdo, de acordo com ap eculiaridade do contetido curricular
envolvido.

C) Ter em mente as alternativas disponiveis: langar mao de experiéncias prévias,
casos, modelos metodologicos, exemplos realizados por outros.

D) Prever, na medida do possivel, o curso da agdo que se deve tomar.

E) Antecipar as consequéncias possiveis da op¢ao escolhida no contexto concreto
em que se atua.

F) Ordenar os passos a serem dados, sabendo que havera mais de uma
possibilidade.

G) Delimitar o contexto, considerando as limitagdes com o que contara ou tenha de
superar, analisando as circunstancias reais em que se atuara: tempo, espaco,
organizagdo de professores/as, alunos/ as, materiais, meio social, etc.

H) Determinar ou prover 0s recursos necessarios.
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Nessa dire¢do, entendemos que para o desenvolvimento da pratica pedagogica €
fundamental o professor pensar e refletir sobre a m esma antes de realiza-la, através do
planejamento, considerando o contexto cultural e os conhecimentos dos alunos, delineando
aonde quer chegar, buscando novos encaminhamentos metodoldgicos, alternativas e novas
possibilidades, considerando, portanto a crianga como um ser presente em uma sociedade.

Bassedas, Huguet e Solé (1999, p. 113) destacam que muitas vezes entende-se o
planejamento como uma rotina, como uma questdo fundamental técnica, que ¢ preciso
elaborar e ser seguido passo a passo, sem poder ser alterado. Esse entendimento sobre o que
seja planejamento ¢ bastante limitado, pois 0 mesmo ¢ considerado como um documento que
tem uma conotacdo apenas burocratica, quando solicitado ¢ elaborado pelo professor que o
deixa a disposi¢do, sendo assim, o planejamento nao corresponde ao seu devido papel no
desenvolvimento do processo de ensino aprendizagem. Tal situagdo ¢ ainda muito presente no
cotidiano do professor, o que revela a distancia entre o que ¢ expresso no planejamento e a
pratica pedagodgica efetivada na escola.

Sacristan (2007) menciona que planejar implica: na previsdo da agdo antes de realiza-
la, isto €, na separagao do tempo em relagdo a funcao de prever a pratica primeiro e realizé-la
depois; no entendimento e clareza dos elementos e agentes que nela interferem; numa certa
ordem na acdo, algum grau de determinagdo da pratica marcando a direcdo a ser seguida;
numa consideracdo das circunstancias reais nas quais se atuara, com recursos e/limitacdes,
pois ndo se planeja considerando-se o a bstrato, e sim as possibilidades, e ainda as
possibilidades de um caso abstrato.

Assim, entendemos que o trabalho com as criangas pequenas exige do professor um
planejamento que considere e seja pensado a p artir da pratica pedagdgica, para entdo ser
elaborado e desenvolvido. O planejamento nao pode ser considerado apenas como um recurso
didatico e/ou um conjunto de técnicas e estratégias, mas sim deve ser elaborado tendo como
foco o desenvolvimento integral da crianga.

Bassedas, Huguet e Sol¢ (apud DEL CARMEN, 1993, p. 46) , apontam de maneira

breve os beneficios propiciados pelo planejamento, sao eles:

-Permite tomar decisdes refletidas e fundamentadas.

-Ajuda esclarecer o sentido que queremos potencializar dentro do que ensinamos e
do que aprendemos.

-Permite levar em consideragdo as capacidades e o s conhecimentos prévios do
alunado e adaptar a isso a programacdo das atividades.

-Esclarece as atividades de ensino que queremos realizar.

-Permite prever as possiveis dificuldades de cada crianca e orientd-la com a ajuda
necessaria.
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-Prepara e prevé os recursos necessarios.

-Conduz a organizar o tempo € o espago.

-Ajuda a concretizar o tipo de observagdo que € necessario para avaliar e p rever
momentos de fazé-lo.

Para isso o R CNEI (BRASIL, 1998) propde que as brincadeiras € os jogos sejam
considerados como atividades didaticas, e que as mesmas estejam presentes no cotidiano do
trabalho pedagdgico, assim o professor precisa estar consciente de que as criangas ndo estarao
brincando livremente, quando forem propostas estas situacdes em seu planejamento e a partir
deste se efetive, pois nelas hé objetivos didaticos que permeiam o trabalho.

Dessa forma o RCNEI (BRASIL, 1998, v. 1, p. 30) propde o aprender das criangas em
situacdes orientadas, por meio da necessaria intervengdo do pr ofessor de EI. Assim, as
criangas, em situagdes de interagdo social ou sozinhas, poderdo ampliar suas capacidades se
apropriando de conceitos, cddigos sociais, das diferentes linguagens, por meio da expressao e
comunicacdo, da reflexdo, da elaboragdo de perguntas, da construcao de objetos e brinquedos.
Dessa forma, para que isso se efetive se faz necessario, o conhecimento do professor sobre as
singularidades das criangas de diferentes idades, o conhecimento dos costumes, hébitos,
valores, etnias, € o respeito pelas suas diferencgas.

Neste sentido, Gallardo, Oliveira e Aravena (1998) relatam que o jogo, a brincadeira e
a atividade desportiva tornam-se meios de construgdo do conhecimento sobre a cultura
corporal, a utilizacdo do tempo e do espago, o relacionamento interpessoal, a integracdo de
areas curriculares, enfim, sobre o fortalecimento e aes truturacdo da propria identidade.
Cabendo ao professor ampliar o repertério das criangas nos sentidos linguisticos, cultural,
motor, de modo que as atividades se tornem mais complexas pelas relagdes que vao sendo
estabelecidas.

Entendemos que os beneficios propiciados pelo planejamento apresentam grande valia
para a El, sendo, portanto uma ferramenta didatica necessaria para a pratica pedagdgica do
professor. Assim, percebemos a necessidade de uma organizag¢ao do planejamento e de uma
maior clareza sobre sua importancia, finalidade e funcionalidade, para que 0 mesmo nao seja
visto como mero recurso técnico, mas sim como um elemento didatico fundamental para
nortear o de senvolvimento dot rabalho pedagogico do pr ofessor de EI. Repensar o
planejamento na EI ¢ preencher as lacunas existentes entre aquilo que € previsto em termos

didaticos e a pratica pedagbgica que esta sendo efetivada.
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CAPITULO 3

A PESQUISA E O SEU DELINEAMENTO METODOLOGICO

3.1 ACARACTERIZACAO DO ESTUDO

Neste capitulo descrevemos at rajetoria metodologica percorrida para o
desenvolvimento da investigacdo sobre as concepgdes € o desenvolvimento das praticas
pedagogicas relacionadas ao corpo em movimento na Educacdo Infantil (EI). A pesquisa
caracteriza-se como qualitativa e foi desenvolvida em trés institui¢des de ensino de Educagao
Infantil (EI) no Municipio de Ponta Grossa - PR.

Para Strauss e Courbin (2008) a pesquisa qualitativa, pode se referir a pesquisa sobre a
vida das pessoas, de suas experiéncias vividas, comportamentos € emog¢des e também sobre o
funcionamento organizacional, movimentos sociais, fendmenos culturais e interacdo entre as
nacoes. De acordo com os referidos autores os estudos qualitativos podem ser utilizados para
areas substanciais sobre as quais hd pouco conhecimento produzido, assim como sobre as
quais se sabe muito, no intuito de serem construidos novos entendimentos.

Liidke e André (1986) destacam que a pesquisa qualitativa conduz o pe squisador a
uma imersao com a circunstancia estudada, oportuniza a obtengdo de elementos que compdem
os dados descritivos e procura retratar a perspectiva dos investigados, priorizando a funcao do
processo em relagdo ao produto. As referidas autoras evidenciam que ¢ importante lembrar
que apesquisa como uma atividade humana e social, ¢ permeada por valores, interesses e
principios que norteiam o pe squisador, sendo que 0s pressupostos que orientam seu
pensamento norteardo também sua abordagem de pesquisa.

No desenvolvimento deste estudo procuramos obter dados significativos, por meio da
interagdo entre o problema de pesquisa, a fundamentacdo tedrica e a p ratica pedagdgica do
professor de EL

De acordo com Bogdan (1982 apud TRIVINOS, 2008, p. 128 -130) oe studo
qualitativo apresenta as seguintes especificidades:

1°) A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como fonte direta dos dados e o
pesquisador como instrumento- chave.

2°) A pesquisa qualitativa & descritiva.

3% Os pesquisadores qualitativos estdo preocupados com o pr ocesso € nao
simplesmente com os resultados e os produtos.

4°) Os pesquisadores qualitativos tendem a analisar seus dados indutivamente.

5°) O significado ¢ a preocupagao essencial na abordagem qualitativa.
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Para Trivifios (2008, p. 131) a pesquisa qualitativa “nd3o segue uma seqiiéncia tao
rigida das etapas” como a exigida nas pesquisas de cunho quantitativo. Além disso, as
interpretagdes das informagdes coletadas podem dar origem ou exigir novas buscas de dados.
Portanto, para o referido autor, o pesquisador tem a obrigagao de estar preparado para mudar
suas expectativas frente ao estudo.

Em relagdo ao referencial tedrico numa pesquisa qualitativa, Trivifios (2008) evidencia
que o pe squisador inicia sua investigacdo apoiado numa fundamentagdo aprofundada da
literatura em torno do tema, entretanto, a maior parte do trabalho se realiza durante o processo
de desenvolvimento da investigacdo. Trivifios (2008, p. 132) lembra que “o pesquisador sera
eficiente e altamente positivo para os propositos da investigacdo, se tiver amplo dominio nao
so0 do estudo que esta realizando, como também do embasamento teorico geral que lhe serve
de apoio”.

Para a defini¢do da amostra o pe squisador pode decidir por utilizacdo de recursos
aleatdrios ou pr ocurar representatividade dentro de um grupo maior. Para tanto, segundo
Trivifios (2008), o pesquisador pode decidir intencionalmente sobre a escolha e tamanho da
amostra considerando aspectos como: os sujeitos essenciais para o estudo, a facilidade de se
encontrar com eles e o tempo disponivel para as entrevistas.

Quanto aan alise qualitativa, esta ér ealizada por processo ndo matematico de
interpretacdo, cujo intuito ¢ descobrir conceitos e relagdes nos dados brutos e de organizar
estes conceitos e relagdes em um esquema explanatorio tedrico (STRAUSS; CORBIN, 2008).

No desenvolvimento deste estudo aspectos da pesquisa qualitativa foram percebidos e
efetivados, a investigagdo esteve voltada para as concepcdes € o desenvolvimento das praticas
pedagogicas relacionadas ao corpo em movimento na Educacao Infantil.

Considerando as contribui¢des de Liidke e André (1986), Strauss e Courbin (2008) e
Trivifios (2008), procuramos a composicao de um estudo que contribua e tenha relevancia na
area da educacdo, partindo de reflexdes e discussdes pertinentes com as praticas pedagdgicas
relacionadas ao corpo em movimento na EI, utilizando para tanto os instrumentos adequados
a pesquisa qualitativa, para obtencdo de dados significativos a fim de serem articulados com o
referencial tedrico proposto, visando atender aos objetivos e questdes que norteiam esta

pesquisa.
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3.2 0 CAMPO DA PESQUISA

Para a realizagdo desse estudo a coleta de dados foi desenvolvida em trés (3)
institui¢des de ensino de Educacao Infantil (EI), sendo uma (1) da rede particular de ensino e
duas (2) da rede publica municipal de ensino, os Centros Municipais de Educa¢do Infantil -
CMEIs. Todas as institui¢des de EI participantes da pesquisa estdo localizadas no Municipio
de Ponta Grossa-PR em diferentes regides da cidade.

De acordo com Minayo (1994, p. 51) “[...] o trabalho a campo se apresenta como uma
possibilidade de ndo s6 conseguirmos uma aproximagado com aquilo que desejamos conhecer
e estudar, mas também criar um conhecimento, partindo da realidade presente no campo”.

Foram percorridos todos os tramites legais necessarios para a realizacdo da pesquisa,
sendo aprovada a inser¢ao da pesquisadora tanto nas Instituicdes de Educacao Infantil (EI), os
CMEIs, por meio de autorizag¢do obtida junto a Secretaria Municipal de Educagdo, quanto na
Instituicdo da rede particular de ensino, na qual a pesquisadora obteve a autorizacdo junto a
Dire¢ao da escola.

Em relagdo as Instituigdes municipais, primeiramente foi encaminhada a solicitagao
para o desenvolvimento da pesquisa nos CMEIs, sendo a mesma protocolada junto a
Prefeitura e direcionada a senhora Secretaria Municipal de Educacao.

Em seguida, ap6s o de correr dos tramites legais do pr ojeto de pesquisa, junto a
referida Secretaria, e a ap rovacdo da insercdo da pesquisadora nos CMEIs, pela senhora
Secretaria de Educacgao, fizemos a apresentacdo da proposta para a coleta de dados junto a
Coordenadora de EI, a qual definiu em quais institui¢des seria efetivada a pesquisa.

Na Instituicdo da rede particular de ensino o contato inicial foi realizado com a equipe
gestora da escola, quando entdo o projeto de pesquisa foi primeiramente apresentado, logo
ap6s omesmo foi exposto a dire¢do da Instituicdo, sendo em seguida liberado para ser
desenvolvido.

Posteriormente, ocorreram as visitas nas trés (3) instituicdes de EI selecionadas, para a
apresentacdo da pesquisadora as diretoras e professoras das mesmas, ficando assim
estabelecido o campo desta pesquisa. Nesta ocasido, as diretoras das instituicdes de EI
receberam da pesquisadora o oficio de apresentacdo da pesquisa (Anexo 1), cujo objetivo foi
apresentar o projeto de pesquisa, tanto para a dire¢do, como para a coordenadora pedagogica e
as professoras.

A pesquisa contou com a participacdo de trinta (38) professoras que atuam nas trés (3)

instituigdes pesquisadas. Este grupo inclui tanto as professoras regentes das turmas como as
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professoras co-regentes. A utilizacdo do termo professora neste estudo justifica-se pelo fato
dos sujeitos participantes da pesquisa ser na sua totalidade do sexo feminino.

Em relagdo a denominagdo das instituicdes, a fim de preservarmos a identidade das
mesmas, utilizamos nomes ficticios, os quais foram definidos de forma aleatoria por sorteio,
sendo utilizados nomes de cores, ficando as institui¢des assim nominadas: Institui¢do

Amarela, Institui¢cao Rosa e Instituicao Lilas.

3.2.1 O campo de pesquisa € os sujeitos investigados

As instituigdes municipais de EI sdo denominadas de CMEIs, as mesmas sdo
vinculadas a S ecretaria Municipal de Educacdo da cidade de Ponta Grossa-PR, sendo
organizadas de acordo com a legislagdo vigente, sendo a LDB N° 9394/1996, o R CNEI
(BRASIL, 1998), e os documentos organizados de acordo com as especificidades do
municipio e da comunidade. Tais documentos s3o principalmente o pr ojeto politico
pedagdgico da escola e o plano municipal de educagao.

Os CMEIs que fizeram parte desta pesquisa foram denominados de Instituicao
Amarela e Instituicdo Rosa, os mesmos tém um padrdo estabelecido em relagdo a estrutura
fisica. A Instituicdo da rede particular de ensino foi denominada de Institui¢do Lilas. A cor
para cada uma das institui¢des foi definida de forma aleatoria por sorteio e denominadas

conforme consta no quadro (4) abaixo.

Instituicdo Nome ficticio
Centro Municipal de Educacédo Infantil Instituicdo Amarela
Centro Municipal de Educacédo Infantil Instituicdo Rosa
Escola Particular Instituicdo Lilas

Quadro 4: Denominagdo dos nomes ficticios das Instituigdes.
Fonte: Autora.

As informagdes sobre as institui¢des participantes desta pesquisa foram obtidas junto
as equipes gestoras e dire¢des das mesmas, bem como por meio das observagdes realizadas.
Evidenciamos apenas as caracteristicas das instituicdes pertinentes ao estudo, como espaco

fisico e o material disponivel para a realizacao da pratica pedagogica do professor de EI.
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Institui¢do “Amarela”

A Instituicdo Amarela estd localizada em uma regido afastada do centro de Ponta
Grossa-PR, tem trés (3) anos de construcao, atende criangas no periodo matutino, vespertino e
integral. A mesma possui um total de oito (8) turmas, organizadas em ber¢ario, maternal I e
II, jardim I e II, atendendo criangas de nivel socio econdmico de classe média baixa da
comunidade da regido, a m aioria das maes das criangas trabalha no comércio e co mo
empregadas domésticas e os pais trabalham em servigos gerais, como pedreiros, marceneiros,
encanadores, entre outros. As criangas apresentam boa assiduidade, ndo faltam as aulas nem
em dias chuvosos. Na referida institui¢do as oito (8) turmas totalizam cento e sessenta e oito

(168) alunos matriculados (quadro 5).

Turmas Quantidade de alunos
Bergario 12
Maternal 1 14
Maternal II A 14
Maternal II B 21
Jardim I A 26
Jardim I B 24
Jardim IT A 27
Jardim IT B 30
Total: 8 turmas 168 alunos

Quadro 5: Turmas e quantidade de alunos da Institui¢do Amarela.
Fonte: Autora.

Atualmente a Instituigdo Amarela conta com vinte e quatro (24) funciondrias, entre
elas uma (1) diretora, uma (1) pedagoga, onze (11) professoras, quatro (4) co-regentes, duas
(2) assistentes, uma (1) cozinheira, euma (1) assistente de cozinha e trés (3) serventes
responsaveis pela limpeza do CMEL Segundo a diretora, dentro da carga horaria semanal sdo
destinadas e divididas oito (8) horas para a realizagdo de planejamento, estudos e reunides

conforme a necessidade das professoras da instituigao.
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Titulacéo NUmero de professoras
Magistério 1
Licenciatura em Pedagogia 9

Normal Superior -

Graduagdo em outra area (Letras e Historia) 2

Cursando Pedagogia -

Ensino Médio -

Quadro 6: Formagao profissional das professoras da Instituicdo Amarela.
Fonte: Autora.

O tempo de atuagdo profissional das professoras da Instituicio Amarela ndo ultrapassa

dez (10) anos, conforme mostra o quadro (7) abaixo.

Tempo de atuacdo profissional das professoras Total de professoras
Até 3 anos 4
03 a 05 anos 0
06 a 10 anos 8
11 a 15 anos 0
16 a 20 anos 0
21 a 25 anos 0
26 a 30 anos 0

Quadro 7: Tempo de atuagdo profissional das professoras da Instituicdo Amarela.
Fonte: Autora.

A diretora e pedagoga da Instituicdo Amarela sdo professoras da rede publica
municipal de ensino da cidade de Ponta Grossa-PR, tendo como formagao Licenciatura em
Pedagogia. A referida diretora tem dez (10) anos de tempo de atuacdo como professora ¢ a
pedagoga tem vinte e cinco (25) anos de tempo de atuacao.

A idade das professoras da Instituicio Amarela varia entre vinte e quatro (24) e
quarenta anos (40) anos. Segundo a diretora, da carga horaria semanal as professoras tém oito
(8) horas para planejamento e estudos, as quais sao divididas conforme a necessidade que a
pedagoga percebe como necessaria para o desenvolvimento das atividades.

A Institui¢do Amarela conta com um espago amplo, sendo uma quadra de esportes
pequena, gramado e um parque com brinquedos bem conservados. A estrutura das salas ¢é
pequena, o banheiro ¢ de uso coletivo contando com varios lavatorios. No bercario ha um
espaco exclusivo para a realizacdo da higiene dos bebés. Na entrada interna da institui¢ao ha

um espago com brinquedos denominado de “brinquedoteca”, onde as criangas brincam, o
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espaco possui brinquedos em bom estado de conservacao, tendo também um espago destinado
a narracdo de historias. Na entrada da escola ha um espago reservado com enfeites que
lembram o universo da crianga com casinhas, flores e ursos, o qual desde o més de setembro
de 2012 ja estava enfeitado para o dia das criangas, com materiais confeccionados pelas
professoras da instituicdo. O refeitorio ¢ bem estruturado, com mesas e cadeiras apropriadas
para as criangas sentarem, 0 mesmo ¢ organizado e limpo.

No ano de 2012 um CMEI proximo a Instituicdo Amarela passava por reformas, assim
a mesma teve que ceder uma sala para os trinta e nove (39) alunos matriculados no referido
CMEI. A previsao segundo a diretora foi de que as criangas permaneceriam na institui¢ao até
o final do ano letivo de 2012. Este fato se confirmou e no més de dezembro as criangas
voltaram para o CMEI de origem.

Atualmente a Instituicdo Amarela conta com vinte e quatro (24) funcionarias, entre
elas uma (1) diretora, uma (1) pedagoga, onze (11) professoras, quatro (4) co-regentes, duas
(2) assistentes, uma (1) cozinheira, euma (1) assistente de cozinha e trés (3) serventes
responsaveis pela limpeza do CMEIL Segundo a diretora dentro da carga horaria semanal ¢
destinada oito (8) horas semanais que sao divididas para a realizacdo de planejamento,

estudos e reunides conforme a necessidade das professoras da institui¢ao.

Instituicao “Rosa”

A Instituicdo Rosa estd localizada em uma regido afastada do centro da cidade de
Ponta Grossa-PR, a mesma tem trés (3) anos de construgdo, atende criangas no p eriodo
matutino, vespertino e integral, num total de onze (11) turmas, organizadas em bergario,
maternal I eI, jardim I e II, atendendo criangas de nivel socioecondmico de classe média
baixa da comunidade da regido, a maioria dos pais das criangas trabalha no comércio. A
clientela da Instituicdo Rosa tem uma frequéncia assidua. Na referida instituicdo as onze (11)

turmas totalizam duzentos e trinta e dois (232) alunos matriculados (quadro 8).
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Turmas Quantidade de alunos
Bergario A 9
Bergario B 9
Maternal 1 19

Maternal II A 22

Maternal II B 22
Jardim I A 26
Jardim I B 25
JardimI C 27
Jardim IT A
Jardim IT B 21
Jardim II C 21

Total: 11 turmas 232 alunos

Quadro 8: Turmas e quantidade de alunos da Institui¢do Rosa.
Fonte: Autora.

A referida institui¢do tem um espago amplo, contando com uma quadra pequena de
esportes, uma area externa gramada e um parque com brinquedos bem conservados. A
estrutura da sala ¢ pequena, o banheiro ¢ de uso coletivo contando com varios lavatérios, na
entrada interna da instituicdo ha um espago com brinquedos, denominado de “brinquedoteca”,
onde as criangas brincam, hd também um espago destinado a narragdo de historias com
moveis e livros novos. O refeitdrio € bem estruturado, com mesas e cadeiras apropriadas para
as criangas sentarem, o mesmo ¢ organizado e limpo.

No ano de 2012, de acordo com a diretora, a Instituicdo Rosa passava por problemas
com a de falta de professores devido a abertura de novos CMEIs na cidade, pois a Secretaria
Municipal de Educacao havia transferido algumas professoras para outros CMEI. Além disso,
a diretora relatou que muitas professoras apresentam atestados médicos, relatando problemas
de satide o que agrava o problema em relagdo a falta de professores, sendo assim algumas
turmas eram colocadas na mesma sala de aula. Em conversa com a directora da Institui¢ao a
mesma mencionou que dessa forma o trabalho fica prejudicado, pois a falta de profissionais
influencia de forma negativa na aprendizagem dos alunos, e também no desenvolvimento de
projetos como o de narragdo de histérias e de movimento que a institui¢do ofereceria a partir
do més de agosto, e que ndo puderam ser realizados porque a professora co-regente
responsavel pelos projetos assumiu uma turma.

Na Institui¢do Rosa, trabalham vinte (20) funciondrias, sendo uma (1) diretora, dez

(10) professoras, trés (3) professoras co-regentes, duas (2) assistentes de EI, duas (2)
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funciondrias na cozinha e duas (2) serventes. Segundo a diretora dentro da carga horaria
semanal ¢ d estinada trés (3) horas para o planejamento, trés (3) horas para confeccdo de
materiais e duas (2) horas para o grupo de estudos.

Na Instituicdo Rosa ha dez (10) professoras titulares e trés (3) professoras co-
regentes, dessas treze (13) professoras apenas uma (1) possui a titulagio de magistério, as
demais apresentam nivel superior, sendo onze (11) licenciadas em Pedagogia e uma (1)

licenciada em outro curso de graduacao (quadro 9).

Titulacéo NUmero de professoras
Magistério 1
Licenciatura em Pedagogia 11

Normal Superior -

Graduagao em outra area (Histéria) 1

Cursando Pedagogia -

Ensino Médio -

Quadro 9: Formagao profissional das professoras da Instituicdo Rosa.
Fonte: Autora.

O tempo de atuagdo profissional das professoras da Instituicdo Rosa configura-se num

tempo que ndo ultrapassa a dez (10) anos de atuacao, conforme mostra o quadro (7) abaixo.

Tempo de atuacdo profissional das professoras Total de professoras
Até 3 anos 5
03 a 05 anos 3
06 a 10 anos 5
11 a 15 anos -
16 a 20 anos -
21 a 25 anos -
26 a 30 anos -

Quadro 10: Tempo de atuagao profissional das professoras da Institui¢ao Rosa.
Fonte: Autora.

A diretora da Instituicdo Rosa ¢ professora da rede publica municipal de ensino da
cidade de Ponta Grossa-PR, tendo como formacao Licenciatura em Pedagogia, tem dez (10)
anos de tempo de atuagdo como professora. Durante a realizagdo da pesquisa o C MEI nao

tinha pedagoga, ficando assim a diretora com a dupla fun¢ao.
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A idade das professoras da Instituicdo Rosa varia entre um (1) e dez (10) anos de
tempo de atuacdo. Segundo a diretora as professoras tém oito (8) horas semanais para
planejamento e estudos, as quais sdao divididas conforme a necessidade para o

desenvolvimento das atividades como planejamento, confec¢ao de materiais e reunioes.

Institui¢do “Lilas”

A Instituicao Lilas pertence a rede particular de ensino do municipio e esta localizada
na regido central da cidade de Ponta Grossa- PR, o prédio atual onde funciona a EI tem onze
(11) anos de construgdo. A clientela ¢ de classe média e m édia alta, tem uma frequéncia
assidua, os pais exercem fungdes de dentistas, advogados, médicos, entre outras profissoes.

A Institui¢ao Lilas tem um total de treze (13) turmas, organizadas em infantil 2, 3, 4 ¢
5, atende criangas a partir de dois (2) anos de idade no periodo vespertino. As turmas sao
organizadas da seguinte forma: Infantil 2- para criangas que completam dois (2) anos durante
o ano letivo; Infantil 3- para criangcas que completam trés (3) anos durante o ano letivo;
Infantil 4- para criangas que completam quatro (4) anos durante o ano letivo; Infantil 5- para
criangas que completam cinco (5) anos durante o ano letivo (quadro 8). Na referida institui¢ao
as treze (13) turmas totalizam duzentos e quarenta ¢ um (241) alunos matriculados (quadro

11).

Turmas Quantidade de alunos
Infantil 2 A 14
Infantil 2 B 14
Infantil 2 C 14
Infantil 3 A 15
Infantil 3B 18
Infantil 3C 18
Infantil 4 A 17
Infantil 4 B 18
Infantil 4C 18
Infantil 4D 18
Infantil 5 A 26
Infantil 5B 26
Infantil 5 C 25

Total: 13 turmas 241 alunos

Quadro 11: Turmas e quantidade de alunos da Institui¢ao Lilas.
Fonte: Autora.
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A Instituicdo Lilas apresenta uma boa estrutura fisica, tanto em relagdo ao espaco
interno, salas de aula entre outros, como o espago externo como parques, quadra poliesportiva
e campo gramado. O refeitério da institui¢ao € amplo, limpo, organizado e bem estruturado.
Os banheiros sdo adaptados para ot amanho das criangas. Essa instituicdo conta com
ambientes para leitura, religiosidade, mercadinho, horta entre outros.

Na Institui¢do Lilds os professores especialistas de Educacdo Fisica desenvolvem
praticas pedagogicas relacionadas ao corpo em movimento duas vezes na semana, a
denominacao das aulas ¢ apresentada como “movimento”.

A idade das professoras da Instituicdo Lilds fica entre vinte e cinco (25) a quarenta
(40) anos. A instituicdo tem treze (13) professoras, todas possuem formagdo em nivel
superior, sendo apenas uma licenciada em outra graduacao as demais sdo licenciadas em

Pedagogia (quadro 12).

Titulacéo NUmero de professoras
Magistério -
Licenciatura em Pedagogia 12

Normal Superior -

Graduagdo em outra area 1

Cursando Pedagogia -

Ensino Médio -

Quadro 12: Formagao profissional das professoras da Institui¢ao Lilas.
Fonte: Autora.

Segundo a coordenadora pedagogica da referida instituicdo, sdo realizadas reunides
semanais, conforme assuntos emergentes e formac¢ao direcionada as professoras. Também sdo
destinadas horas semanais para o pl anejamento, sendo que o m esmo também pode ser
elaborado durante as aulas extras de laboratério (artes, ciéncias) e movimento, onde os alunos
desenvolvem atividades com os professores especialistas.

No que se refere ao tempo de atuacdo profissional das professoras da Instituicao Lilas,
constatamos que as professoras possuem de um (1) ano a (20) vinte anos de experiéncia em

sala de aula (quadro 13).
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Tempo de atuacdo profissional das professoras Total de professoras

Até 3 anos

03 a 05 anos

06 a 10 anos

11 a 15 anos

N N W W W

16 a 20 anos

21 a 25 anos -

26 a 30 anos -

Quadro 13: Tempo de atuagdo profissional das professoras da Institui¢do Lilas.
Fonte: Autora.

3.3 ACOLETA DE DADOS

A coleta de dados se deu no periodo entre os meses de agosto a novembro de 2012,
sendo realizadas as observagoes, a aplicacdo dos questiondrios e as entrevistas.

O contato inicial com as professoras foi importante para adquirirmos a confianca das
mesmas, outro aspecto que influenciou para que essa relacdo fosse estabelecida foi a
proximidade e a vivéncia da pesquisadora na EI, desse modo foi possivel o didlogo sobre a
importancia da realizagdo da pesquisa. As professoras receberam e assinaram a documentagao
referente a autorizacdo da pesquisa (Anexos I e II).

Iniciamos as atividades de coleta de dados com as observagdes, a fim de obtermos
uma maior aproximacao com as professoras, bem como com a pratica pedagogica efetivada
na EI, posteriormente aplicamos o questionario e, em seguida, realizamos as entrevistas, nessa
ultima etapa as professoras ja estavam mais seguras com a presenca da pesquisadora,

As observagdes foram realizadas nas Instituicoes Amarela Rosa ¢ Lilas, as mesmas
ocorreram nos meses de agosto, setembro e outubro de 2012, sendo concretizado um total de
quarenta (40) horas em cada institui¢do, totalizando cento e vinte (120) horas de observagoes.
O questionario foi aplicado no més de outubro para trinta e oito (38) professoras, dos quais
trinta (30) foram devolvidos. Posteriormente, foram realizadas as entrevistas com trés (3)
professoras de cada uma das instituigdes participantes da pesquisa, totalizando nove (9)
professoras entrevistadas. As etapas da coleta de dados e carga horaria das observacdes da

pesquisa estao especificadas no quadro (11) abaixo:
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Etapas Instituicdo Amarela Instituicdo Rosa Instituicdo Lilas
(més, dias, carga (més, dias, carga (més, dias, carga horaria)
horaria) horaria)
Apresentagdo da AGOSTO AGOSTO AGOSTO
pesquisa e da 3) 3) 3)
pesquisadora.
Observagao AGOSTO AGOSTO AGOSTO
(7,16, 21, 30) (9, 14, 23, 28) (8, 17, 20, 24)
SETEMBRO SETEMBRO SETEMBRO
(4, 13, 18, 25) (6,11, 20, 27) (5,10, 14, 21)
OUTUBRO OUTUBRO OUTUBRO
(2,10,17,24) (4,11,18,26) (3,19,25,30)
Questionario SETEMBRO SETEMBRO SETEMBRO
19) 27) (28)
Entrevistas NOVEMBRO NOVEMBRO NOVEMBRO
13) (20) (30)
Total de horas 40 horas 40 horas 40 horas
observadas.

Quadro 14: Cronograma das etapas da coleta de dados e carga horaria das observagoes.
Fonte: Autora.

3.3.1 Os instrumentos da coleta de dados

Para a coleta de dados foram utilizados os instrumentos de observagdo, questionario e
entrevistas. Para as observagdes foram destinadas quarenta (40) horas em cada Institui¢dao
pesquisada, totalizando cento e vinte (120) horas, as mesmas foram realizadas semanalmente
nas trés Instituicdes participantes da pesquisa (Amarela, Rosa e Lilas). O foco principal das
observagoes esteve voltado para as questdes sobre as concepcdes e o desenvolvimento das
praticas pedagdgicas relacionadas ao corpo em movimento na EI.

Os dados obtidos foram registrados em uma ficha de observacao especifica estruturada
(FINCK, 2005), a qual foi adaptada de acordo com as questdes a serem respondidas nesta
pesquisa (Apéndice I). Para os detalhamentos dos dados utilizamos também o di ario de
pesquisa, visando complementar o registro das demais informagdes consideradas pertinentes
para o desenvolvimento do estudo, e ainda para um maior detalhamento dos dados que fazem
parte do contexto desta pesquisa.

Utilizamos também como instrumento o que stionario que foi aplicado para as
professoras das trés Institui¢des de EI, bem como na sequéncia realizamos a entrevista. Para
uma melhor organizacdo das respostas dos questionarios, utilizamos a letra P seguida da

numera¢do de um (1) a trinta (30). Sendo que para as entrevistas usamos como critério
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também a letra P seguida das letras de “A” a “I”, sendo as mesmas atribuidas na ordem em

que foram realizadas as perguntas.

3.3.1.1 A observacao

Para Liidke e André (1986), a observacdo deve ser sistematizada antecipadamente, o
pesquisador deve planejar com cuidado o que e como observar, definindo assim o foco de
suas observagdes, conseguindo decidir sobre os pressupostos de sua investigagao, fica mais
evidente quais aspectos do problema serdo enfatizados nas observagdes e qual a melhor forma
de capta-los.

Por meio das observacdes nos aproximamos do cotidiano pedagogico da EI em relagdo
as praticas pedagbdgicas que envolvem o corpo € om ovimento na EI, registramos os
acontecimentos das aulas na ficha de observacao (Apéndice I) no diario de campo.

Nos registros das observagdes priorizamos os aspectos relacionados a rotina das aulas
e as praticas pedagogicas relacionadas ao corpo em movimento na EI. De acordo com Vianna

(2007, p. 12):

A observacdo ¢ uma das mais importantes fontes de informagdes em pesquisas
qualitativas em educacdo. Sem acurada observagdo, ndo ha ciéncia. Anotagdes
cuidadosas e d etalhadas vao constituir os dados brutos das observagdes, cuja
qualidade vai depender, em grande parte, da maior ou menor habilidade do
observador ¢ também da sua capacidade de observar, sendo ambas as caracteristicas
desenvolvidas, predominantemente, por intermédio de intensa formagao.

Nas observagdes consideramos os aspectos que interferem na pratica pedagodgica do
professor da EI em relagdo ao corpo em movimento, sdo eles: o tempo em que as criangas
permanecem sentadas; o0 movimento no espago da sala de aula (livre, controlado); utilizacao
de estratégias disciplinares para controle corporal (deslocamentos, intervalos entre uma
atividade e outra); a pratica pedagogica realizada/concepgao/tendéncia; o brincar na pratica
docente relacionada ao corpo em movimento, a relagdo do brincar e o planejamento; a
participacdo dos alunos nas atividades relacionadas ao corpo em movimento; relacao
professor aluno, relagdo aluno/aluno; o espaco para arealizacdo das atividades corporais; o
tempo reservado, frequéncia, organizagao do espago para as praticas pedagogicas relacionadas
ao corpo em movimento; qualidade das atividades (uso de espacos, materiais e tipos de

intervengao).
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Segundo Trivifios (2008) ¢ importante que o pesquisador tenha claro o que pretende
observar e estabeleca categorias para a compreensao daquilo que observa para obter um maior
significado.

A ficha de observacao (Apéndice I) foi estruturada antes de iniciarmos a pesquisa de
campo, sendo considerados os objetivos e a problemdtica da pesquisa, as quais envolvem
questdes relacionadas as praticas pedagdgicas relacionadas ao corpo em movimento na EI. A
referida ficha contém dados de identificagdo, como data, periodo de observagdes, turma em
que atua a professora, titulagao, tempo de atuacdo da professora na modalidade da EI, nimero
de alunos na aula e conteudo predominante. Utilizamos uma legenda ao final da ficha
(Apéndice 1) a fim de possibilitarmos uma melhor leitura do instrumento, bem como

simplificar o preenchimento.

3.3.1.2 O questionario

O questionario foi estruturado de acordo com a necessidade de um maior
entendimento sobre as questdes da pesquisa, com intuito de analisarmos as concepgoes das
professoras sobre corpo em movimento.

Segundo Strauss e Corbin (2008) a boa pergunta ¢ aquela que conduz o pesquisador a
respostas que favorecem o desenvolvimento de formulagdo tedrica, as questdes que guiam
entrevistas, questionarios e observagdes sdo denominadas orientadoras.

Utilizamos o que stionario (Apéndice II) a fim de obtermos a articulagdo e
complementacdo dos dados por meio dos trés instrumentos utilizados na pesquisa, no sentido
de apontarmos elementos de maior confiabilidade para a andlise a qual nos propomos. As
respostas obtidas por meio do questionario poderdo possibilitar uma maior compreensao sobre
a pratica pedagogica do professor da El, levando-nos a um maior esclarecimento de como a
mesma ¢ efetivada na escola.

As principais questdes do que stionario sdo: qual a relevancia atribuida as praticas
pedagogicas relacionadas ao corpo em movimento; qual o referencial tedrico utilizado pelas
professoras relacionadas a tematica estudada; quais os conhecimentos sobre os documentos
curriculares que norteiam a pratica do professor e se sdo utilizados para o planejamento da
acdo pedagodgica; qual a compreensdo do professor sobre a ludicidade e como faz uso da
mesma na sua pratica pedagogica.

Segundo Strauss e Corbin (2008) a boa pergunta ¢ aquela que conduz o pesquisador a
respostas que favorecem o desenvolvimento de formulagdo tedrica, as questdes que guiam

entrevistas, questionarios e observagdes sao denominadas orientadoras.
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Para validarmos as questdes do questiondrio aplicamos um teste piloto para sete (7)
professoras que atuam na EI. Utilizamos como critério de selecao das respondentes o tempo
de atuacao das mesmas na EI, ficando deste modo as participantes do teste: duas (2)
professoras com tempo de atuacdo um (1) a trés (3) anos; duas (2) professoras com o tempo
de atuacdo de trés (3) a cinco (5) anos; duas (2) professoras com o tempo de atuagdo entre
cinco (5) e dez anos (10); e uma (1) professora com o tempo de atuagdo acima de dez (10)
anos. Dentre as participantes do teste piloto enfatizamos que quatro (4) sdo das institui¢des
publicas e trés (3) sdo da instituicdo privada de ensino.

No questionario (Apéndice II) constam alguns dados de identificacdo das professoras
como tempo de profissdo, idade, tempo de docéncia, nivel e o pe riodo em que atua.
Esclarecemos para as professoras que ndo havia a necessidade da identificagdo do nome e
nem da instituicdo em que atuavam. O questionario contou com doze (12) questdes abertas, as
professoras tiveram um prazo de vinte e um dias para responder as perguntas, juntamente com
o instrumento foi entregue o termo de participagcdo de pesquisa cientifica e autoriza¢do da
divulgacao dos dados para a pesquisa. Dos trinta e quatro (34) questionarios entregues para as

professoras tivemos o retorno de trinta (30) questionarios.

3.3.1.3 - A entrevista

A entrevista (Apéndice III) utilizada na pesquisa ¢ do tipo semi-estruturada, a mesma
foi realizada, por meio de um protocolo especifico, para trés (3) professoras de cada
instituicao participante da pesquisa. Os dados foram gravados conforme autorizagdo das
professoras participantes da pesquisa, sendo ainda descritos de maneira cursiva em um diério

de pesquisa. De acordo com Szymanski (2008, p. 12):

Quem entrevista tem informacdes e p rocura outras, assim como aquele que ¢
entrevistado também processa um conjunto de conhecimentos e pré- conceitos sobre
o entrevistador, organizando suas respostas para aquela situag¢do. A intencionalidade
do pesquisador vai além da mera busca de informagdes; pretende criar uma situacao
de confiabilidade para que o entrevistado se abra. Deseja instaurar credibilidade e
quer que o interlocutor colabore, trazendo dados relevantes para seu trabalho.

Optamos pela entrevista semi-estruturada a fim de que se houvesse necessidade de
contemplarmos uma questao ndo prevista poderiamos aplicar durante sua realizagdo, dando
assim uma maior possibilidade de entendimento das questdes, bem como maior liberdade ao

entrevistado, com a possibilidade de surgir novos questionamentos durante a entrevista.
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Os dados foram gravados em um gravador digital da marca Mega Star, modelo DVR-
913, foram entrevistadas (9) professoras, tendo como tempo de gravacao total de 186 minutos,
levando cerca de sete (7) horas para transcrever os dados.

Trivifios (2008) entende a entrevista semi-estruturada como aquela que parte de certos
questionamentos basicos, apoiados em teorias e hipdteses, que interessam a pesquisa, € em
seguida oferecem um amplo campo de interrogativas, com novas hipdteses que vao
aparecendo a medida que recebemos as respostas do i nformante. Assim, o i nformante
seguindo espontaneamente a linha de seu pensamento e de suas experiéncias dentro do foco
principal colocado pelo investigador, comega a participar na elaboracdo do c onteudo da
pesquisa.

De acordo com Liidke e André (1986) a técnica de entrevista que mais se adapta aos
estudos do a mbiente educacional ¢ a que apresenta um esquema mais livre, devido a
flexibilidade no m omento de entrevistar os professores, coordenadores, diretores, pais e
alunos.

A questao desencadeadora da entrevista teve o objetivo de perceber que concepgoes ¢

como sao desenvolvidas as praticas pedagogicas relacionadas ao corpo em movimento.

3.4 A ORGANIZACAO DOS DADOS

Os dados coletados no desenvolvimento da pesquisa foram analisados de acordo com
o auxilio da Analise de Conteudo (BARDIN, 2011), que constitui no estudo do significado do
que os atores sociais exteriorizam no discurso, apontando ainda a frequéncia ou auséncia de
determinadas caracteristicas do conteudo.

Segundo Strauss e Corbin (2008, p. 24):

Basicamente ha trés componentes principais na pesquisa qualitativa. Primeiro, ha os
dados, que podem vir de varias fontes, tais como entrevistas, observacdes,
documentos, registros e filmes. Segundo, ha os procedimentos, que os pesquisadores
podem usar para interpretar e organizar os dados. Eles geralmente consistem de
conceitualizar er eduzir os dados, elaborar categorias em termos de suas
propriedades e dimensdes, e relaciond-los por meio de uma série de declaracdes
preposicionais. Conceitualizar, reduzir, elaborar, e relacionar sempre sdo referidos
como codificacdo. Outros procedimentos sdo parte do processo analitico e incluem
amostragem ndo estatistica, a redagdo de memorandos ¢ diagramacdo. Relatorios
escritos e verbais sdo o terceiro componente. Eles podem ser apresentados como
artigos em jornais cientificos, em palestras ou em livros.
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As categorias emergiram a partir dos contetidos das respostas das professoras obtidas
por meio do questiondrio, das entrevistas, bem como das observagdes realizadas nas escolas.
Strauss ¢ Courbin (2008) relatam que este tipo de procedimento permite que os dados falem
por si proprios, revelando o fato essencial para a realidade estudada.

No sentido de apontarmos uma melhor visualizagdo e compreensdo dos dados
coletados na pesquisa, apresentamos os mesmos ap artir da triangulacdo de dados
(TRIVINOS, 2008) na intengdo de apresentarmos de maneira integrada as diferentes

informagdes obtidas através dos instrumentos de coleta de dados utilizados neste estudo.

3.4.1 A Andlise de Conteudo (BARDIN, 2011)

A Andlise de Contetido consiste em um conjunto de técnicas utilizadas para a analise
do contetido das mensagens, e estes conteidos podem ser considerados em seus aspectos
quantitativos ou qualitativos (BARDIN, 2011).

De acordo com Trivifios (2008), a Analise de Contetido nao se trata de uma pratica
recentemente usada. E sim que tem uma histéria comprida, nascendo quando os primeiros
homens realizaram as primeiras tentativas para interpretar os livros sagrados.

Bardin (2011) apresenta a ideia de inferéncia, as informagdes contidas nos dados,
sistematizadas e interpretadas possibilitam conclusdes. O referido autor assinala trés etapas
basicas no trabalho com a anélise de conteudo: pré-anélise, descri¢do analitica e interpretagao
inferencial.

A pré-andlise consiste na fase da organiza¢ao do material, a qual geralmente apresenta
trés incumbéncias: escolha dos documentos as er submetida a an alise, a f ormula¢ao de
hipdteses ou objetivos, e a elaboracdo de indicadores que fundamentem a interpretagdo final.
A fase seguinte ¢ da descricdo analitica que consiste em codificar, classificar e categorizar os
dados. Na fase de interpretagdo referencial, a reflexdo com embasamento nos materiais
empiricos estabelecem relagdes com a fundamentagdo tedrica do estudo (BARDIN, 2011).

Entendemos que a Andlise de Conteido (BARDIN, 2011) constitui em uma
metodologia de pesquisa usada para descrever e interpretar o ¢ onteido de documentos.
Assim, conduz a uma reinterpretacdo das mensagens, compreendendo melhor seus

significados.
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3.4.2 As categorias

Para analisarmos as informagdes dos trés instrumentos utilizados na pesquisa
seguiremos a codificagdo dos dados de acordo com Bardin (2011). A qual reforca que um
sistema de categorias ¢ apropriado se puder ser aplicado com exatiddo ao conjunto das
informagdes e se for fecundo no plano das inferéncias.

Strauss e Courbin (2008) mencionam que as categorias podem ser compreendidas
como conceitos que podem ser reunidos sob outro mais abstrato, sendo as mesmas baseadas
na capacidade do pesquisador de explicar o que estd acontecendo. Assim, a organizacao dos
dados em categorias favorece a redugdo de unidades com as quais o pesquisador ira trabalhar.

A categorizacdo, conforme Moraes (1999) ¢ um procedimento de agrupar dados
considerando ap arte comum existente entre eles. Sdo classificadas por semelhanga ou
analogia, segundo critérios previamente estabelecidos ou de finidos no pr ocesso. E
considerada uma operagdo de classificagdo dos elementos de uma mensagem seguindo
determinados critérios, facilitando a anélise da informacdo, mas deve fundamentar-se numa
defini¢do precisa do p roblema, dos objetivos e dos elementos utilizados na andlise de
contetdo.

Dessa forma, os critérios que utilizados para elaboragdo das categorias de anélise dos
questionarios consistem em elementos fundamentais para a compreensdo dos professores
envolvidos na pesquisa, acerca da tematica apresentada. As categorias foram compostas por
elementos extraidos da observagdo, questionario e entrevista, emergindo da fala, do discurso,
do conteudo das respostas, que serdo discutidos através da Triangulacdo dos dados
(TRIVINOS, 2008).

O quadro (15) a seguir apresenta os elementos a serem discutidos em cada uma das

categorias.
Categoria 1 Categoria 2
Pressupostos tedricos metodoldgicos que O corpo em movimento da crianca na pratica do
fundamentam a pratica pedagogica do professor da Educacao Infantil
professor da Educacdo Infantil
Educacdo, Educagao Infantil, corpo em Relagdo entre os pressupostos teodricos e a pratica
movimento: as concepgdes do professor pedagogica
As relagdes entre o corpo em movimento e Organizacdo e desenvolvimento da pratica pedagdgica na
conhecimento Educacao Infantil
Utiliza¢ao dos documentos curriculares no O corpo em movimento na pratica pedagdgica
planejamento
A formacao do professor da Educacao Infantil Reflexdo do professor sobre a pratica pedagogica

Quadro 15: Organizacdo dos dados em categorias.
Fonte: Autora.



95

3.5 A TRIANGULACAO DOS DADOS (TRIVINOS, 2008)

Visando uma melhor interpretacdo e compreensao dos dados obtidos durante o estudo,
optamos pela apresentacdo e discussao dos mesmos a partir da triangulagao de dados que de

acordo com Trivifos, (2008, p. 138):

[...] tem por objetivo basico abranger a maxima amplitude na descri¢ao, explicacao e
compreensdo do foco em estudo. Parte de principios que sustentam que ¢ impossivel
conceber a existéncia isolada de um fendémeno social, sem raizes historicas, sem
significados culturais e sem vinculagdes estreitas e essenciais com uma
macrorrealidade social. Tais suportes tedricos, complexos e am plos, ndo tornam
faceis os estudos qualitativos.

A partir da abordagem apresentada por Trivifios (2008), para o qual a triangulagao
consiste em uma combinagdo de multiplas fontes de dados, métodos de coleta e perspectivas
de investigacdo, optamos pela reorganizagdo dos dados de acordo com categorias
provenientes das questdes norteadoras deste estudo. As mesmas sdo tratadas a partir dos
dados obtidos para uma melhor discussdo dot ema proposto, mediante uma andlise
interpretativa com base no referencial tedrico seguido para a investigacdo, a intencdo ¢
abrangermos a m dxima amplitude na descri¢do, explicacdo e co mpreensdo do objeto de
estudo.

Assim, os dados serdo apresentados por meio da triangulagdo, onde a intengdo ¢
comparar e buscar a convergéncia das informagdes obtidas pelos diferentes instrumentos, bem
como verificar av alidade da forma de classificacdo e organizacdo dos dados que serdo

analisados e discutidos (ANDRE, 1983).
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CAPITULO 4

ANALISE DO CORPO EM MOVIMENTO NA EDUCACAO INFANTIL

4.1 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Na analise e d iscussao dos dados consideramos e d estacamos o0s aspectos mais
relevantes da pesquisa, para tanto observamos, refletimos e analisamos as praticas
pedagogicas do professor relacionadas ao corpo em movimento na EI. Consideramos os dados
obtidos por meio dos trés (3) instrumentos que utilizamos para a coleta dos mesmos que sdo a
observacgao, o questionario € a entrevista.

Bokdan e Biklen (1982) dizem que o contetido das observagdes deve conter uma parte
descritiva e outra reflexiva. Como parte descritiva descrevemos o campo de pesquisa numero
de professoras, titulacdo, tempo de atuacao profissional das professoras, quantidade de turmas
e alunos e como parte reflexiva refletimos acerca das questdes apresentadas no texto.

Optamos pela discussdao dos pressupostos teodricos metodoldgicos que fundamentam a
pratica pedagogica do professor da EI como categoria 1, e para a categoria 2 elencamos a
pratica pedagogica do professor da EI na perspectiva do corpo em movimento, dessa maneira
descrevemos abaixo as categorias de analise.

As observagdes foram realizadas durante os meses de agosto, setembro e outubro
totalizando uma carga horaria de cento e vinte (120) horas.

As institui¢des selecionadas pela Secretaria Municipal de Educacdo do Municipio de
Ponta Grossa sao bem estruturadas e novas. Possuem um espaco externo e interno agradaveis,
com mobilias e recursos adequados. Sabemos por meio do conhecimento obtido enquanto
professora colaboradora da disciplina de Estagios na EI da Universidade Estadual de Ponta
Grossa, onde se faz o acompanhamento das académicas do Curso Licenciatura em Pedagogia
nas atividades de observagao e docéncia, que nem todos os CMEIs da cidade de Ponta Grossa

apresentam a mesma estrutura e o mesmo estado de conservagao.
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4.2 PRESSUPOSTOS TEORICOS METODOLOGICOS QUE FUNDAMENTAM A
PRATICA PEDAGOGICA DO PROFESSOR DA EDUCACAO INFANTIL

4.2.1 Educacao, Educacao Infantil, corpo em movimento: as concepgdes do professor

Tendo em vista os fundamentos teodricos apresentados no capitulo I e I, realizamos as
descricdes e andlises, a fim de obtermos uma melhor compreensdo das concepgdes e o
desenvolvimento das praticas pedagogicas relacionadas ao corpo em movimento na Educagao
Infantil (EI).

O corpo em movimento constitui a matriz basica da aprendizagem infantil
(GARANHANI; NALDONY, 2008). Ainda segundo Garanhani e Naldony (2008, p. 67), a

justificativa para essa afirmagao ¢ que:

A crianga necessita agir para compreender e ex pressar significados presentes no
contexto historico-cultural em que se encontra, ou seja, transformar em simbolo
aquilo que pode experimentar corporalmente, a crianga constréi seu pensamento
primeiramente sob a forma de agdo. Por isso, a crianga necessita agir, se movimentar
para conhecer e c ompreender os significados presentes em seu meio [...] Nesse
cenario acr ianga utiliza a m ovimentagdo do seu corpo como linguagem para
compreender, expressar ¢ comunicar suas ideias, entendimentos e desejos, etc. E,
este fato, nos faz (re) pensar uma concep¢do de Educacdo Infantil que valorize a
movimentagdo da crianga, ndo somente como necessidade fisico-motora do
desenvolvimento infantil, mas também como uma capacidade expressiva e
intencional.

Ao analisarmos as respostas das professoras em relacdo ao corpo em movimento
constatamos que em grande parte dos questiondrios e entrevistas aparecem o0s termos
desenvolvimento integral da crianga, desenvolvimento motor ¢ movimento como meio de
expressao de sentimentos e emogdes.

Assim destacamos nas respostas de cinco (5) professoras a concepcao das mesmas
sobre o0 corpo em movimento:

O movimento constitui-se em uma linguagem que permite as criangas agirem,

atuarem sobre o meio fisico e ao se movimentar a crianga expressa seus sentimentos,
emogoes e pensamentos (Questionario- P12).

E muito importante para o desenvolvimento motor da crianga e da cultura humana,
pois a0 movimentar-se a crianga expressa sentimentos, emogdes e p ensamentos,
podendo assim ampliar as suas possibilidades do uso de gestos e posturas corporais,
permite que a crianga possa agir sobre o meio fisico e atuar sobre o ambiente em que
vive (Questionario-P4).
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Corpo ¢ movimento estdo interligados e constituem uma pratica essencial na
formacdo dos nossos alunos (Questionario- P6).

O movimento ¢ importante para o de senvolvimento humano em especial para o
desenvolvimento integral infantil. Ao movimentar o corpo eles expressam
sentimentos, emocdes e p ensamentos, utilizando gestos e posturas corporais
(Questionario- Professora 2).

O movimento para a crianga pequena significa muito mais que mexer as partes do
corpo. A crianga se expressa € se comunica por meio de gestos com o mundo que a
rodeia (Questionario - P28).

Constatamos nas respostas das professoras que as mesmas percebem o m ovimento
como forma de linguagem, uma maneira da crianga se expressar com o mundo que a rodeia.
Acreditamos que essa expressdo pode estar sendo influenciada pelo entendimento que as
professoras tém do R CNEI (BRASIL, 1998), pois o doc umento menciona que ao se
movimentarem as criangas expressam sentimentos, emog¢des € p ensamentos. Vejamos a

definicdo do movimento segundo o RCNEI (BRASIL, 1998, p. 15):

O movimento ¢ uma importante dimensao do desenvolvimento e da cultura humana.
As criangas se movimentam desde que nascem, adquirindo cada vez maior controle
sobre seu proprio corpo e se apropriando cada vez mais das possibilidades de
interacdo com o mundo. Engatinha, caminham, manuseiam objetos, correm, saltam,
brincam sozinhas ou em grupo, com objetos ¢ brinquedos, experimentando sempre
novas maneiras de utilizar seu corpo e seu movimento. O movimento humano,
portanto, ¢ mais do que um simples deslocamento do corpo no espaco: constitui-se
em uma linguagem que permite as criangas agirem sobre o meio fisico e atuarem
sobre o ambiente humano, mobilizando as pessoas por meio de seu teor expressivo.

Uma das perguntas elencadas na pesquisa foi sobre as finalidades que estas atividades
relacionadas ao corpo em movimento cumprem. Em algumas respostas podemos constatar a
concepcdo das professoras (PD, PA) em relacdo a finalidade para o desenvolvimento da

crianga, em todos os aspectos.

As praticas pedagogicas relacionadas ao corpo em movimento tem a finalidade do
desenvolvimento da crianga como um todo (Entrevista- PD).

Estas praticas vém acrescentar o desenvolvimento nos aspectos sociais, cognitivos,
afetivos e motores, quer dizer um desenvolvimento integral. (Entrevista-PA).

Percebemos por meio das respostas das entrevistas e questionarios a forte tendéncia do
RCNEI (BRASIL, 1998) como um documento norteador da pratica pedagogica, sendo o

mesmo um referencial tedrico bastante utilizado na EL
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Desenvolvo as praticas pedagogicas relacionadas ao corpo e movimento de acordo
com as sugestdes propostas no RCNEI (Entrevista- PG).

Utilizo como referencial o RCNEI procurando realizar as atividades conforme as
orientagdes passadas por ele (Questionario- P22).

Neste aspecto buscamos a co ntribuicdo de Palhares e Martinez (2007, p. 13) onde
mencionam a necessidade de uma leitura critica desse documento:

E necessario que aleitura desse referencial, rico, mas distante da realidade da

maioria das criancas e institui¢des brasileiras, seja feita de forma critica para nio

correr o risco de responsabilizar as relagdes que ocorrem no microssistema

(profissionais de educacdo infantil/mae/crianca) por falhas que ocorrem no
macrossistema (politicas publicas para a infancia).

Assim, Palhares e Martinez (2007) trazem reflexdes pertinentes ao RCNEI (BRASIL,
1998) oqual aponta que os professores devem ter uma consciéncia critica quanto as
discussdes apresentadas no documento, pois através da leitura do m esmo percebemos um

distanciamento entre os pressupostos discutidos e a realidade que permeia a EI brasileira.

Segundo Palhares e Martinez (2005, p. 9) o RCNEI (BRASIL, 1998), pressupde:

Através da sua leitura, um referencial que pressupde um educador altamente
qualificado, capaz de ndo sé analisar tipos de brincadeiras e efetiva-las,
considerando o potencial da atividade e da crianga, como também de prosseguir com
a estimulagdo apds cada resposta individual, e ainda familias com condigdes de
participag@o dentro da creche. [...] Nossa realidade é um tanto distante. Por um lado
temos um quadro de educadores pouco qualificados, e, por outro, para efeito de
ilustragdo, temos um quadro de pais ¢ maes oprimidos, pouco participativos na
dindmica das institui¢des e q ue, antes de tudo, necessitam da creche como um
equipamento, ndo “podendo” reconhecé-la como um direito, mas aceitando-a como
um favor.

Sabemos na verdade que esse professor altamente qualificado, que pressupde o
RCNEI (BRASIL, 1998) capaz de analisar as brincadeiras e efetiva-las, que considere a
potencialidade da crianca, que estimula procurando entender o desenvolvimento infantil ainda
esta em processo de formacao.

Durante as observagdes, percebemos que as concepgdes de movimento que muitas
professoras demonstram como forma de linguagem, expressdo de sentimentos e pensamentos,
as quais recebem a influéncia do RCNEI (BRASIL, 1998) ndo se efetiva de tal maneira na
pratica. Através das observagdes e diarios de pesquisa nota-se que, muitas vezes, as criangas

sdo barradas na hora de questionar e discutir. Mesmo em momentos em que a professora
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apresenta as atividades colocadas em formas de “rotina”, a crianca ¢ contida em falar, sem

conseguir expressar o que esta sentindo ou pensando.

Agora ndo ¢ hora de falar, de ficar passeando pela sala. Agora ¢ hora de fazer
atividade (Diario de Observagio).

Vamos criangas, agora vou comegar a aula, passa o ziper na boquinha  (Diario de
Observagio).

Nesse aspecto, Mattos e Neira (2007, p. 22) falam sobre a manifestagdo do aluno na
escola:

O dialogo normalmente proposto pela escola sobre um determinado tema ¢ vertical,
forma o educando-massa, impossibilitando-o de manifestar. Nesse suposto dialogo,
ao educando cabe apenas escutar e obedecer. Para passar da consciéncia ingénua a
consciéncia critica, ¢ necessario um longo percurso, no qual o educando rejeita a
hospedagem do “dono do saber” dentro de si, que faz com que ele se considere
ignorante e incapaz ¢ o caminho de sua autoafirmagdo enquanto sujeito.

Através da pesquisa percebemos que os professores da EI ainda apresentam
fragilidades em sua formacdo inicial e continuada, bem como em suas praticas pedagdgicas
relacionadas ao corpo em movimento que permeiam seu dia a dia. Apesar de demonstrarem
concepgoes sobre o corpo em movimento construidas com olhares voltados a crianca e para
seu desenvolvimento, demonstram dificuldades para colocar isso em pratica.

Percebemos nas respostas de algumas professoras em relacdo ao corpo em movimento,
uma concep¢do de modo superficial. Consideramos necessaria uma fundamentacdo teorica

cientifica sobre corpo em movimento na formacao inicial e continuada de professores.

Sdo as diferentes fases do desenvolvimento da crianga, onde ela adquire o equilibrio,
sustentacdo, locomogdo (Questionario- P13).

Que as duas estdo ligadas o corpo ¢ movimento € o movimento € 0 corpo
(Questionario-P20).

O movimento humano ¢ o deslocamento do corpo no espaco (Questionario- P7).

Segundo Tani et al. (1988, p. 11)

Os movimentos sdo de grande importancia bioldgica, psicologica, social, cultural e
evolutiva, desde que ¢ através de movimentos que o ser humano interage com o
meio ambiente. A interagdo com o meio ambiente através da constante troca de
matéria/ energia e informacdo ¢ um aspecto fundamental para a sobrevivéncia e
desenvolvimento de todo e qualquer ser vivo. Movimentos sdo verdadeiramente um
aspecto critico da vida. E através deles que o ser humano age sobre meio ambiente
para alcancar objetivos desejados ou satisfazer suas necessidades.
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Le Boulch (1986) menciona que toda a educagdo pressupde a tomada de decisdes
quanto a finalidade da acdo educativa, favorecendo o desenvolvimento de um homem capaz
de atuar num mundo em constante transformacdo, por meio de um melhor conhecimento e
aceitagdo de si mesmo, um melhor ajuste de sua conduta e uma verdadeira autonomia e acesso
as suas responsabilidades no marco da vida social.

O referido autor propde que por meio da agdo sobre os movimentos corporais €
possivel perceber o homem em sua totalidade. Desta maneira percebemos que a p ratica
pedagodgica voltada ao corpo em movimento na concepcao das professoras entrevistadas
auxilia o desenvolvimento integral das criangas, assim como a ex pressdo de sentimentos e
emogoes.

Na entrevista e questionario evidenciamos trés (3) professoras que mencionaram ter
participado de um Programa de Desenvolvimento Profissional continuado em 1999, o qua |
apresentava a finalidade de implantar os Parametros Curriculares Nacionais - PCN (BRASIL,

1997, 1998, 1999):

Foi um momento importante, pois ele proporcionou momentos de formagdo, o que
me ajuda na minha pratica (Entrevista- PD).

Eu sempre faco uso do RCNEI, o qual tive acesso quando participei da formacao
Parametros em Agdo. La eu encontro os eixos em que preciso trabalhar isso facilita
meu trabalho como professora (Questionario- P18).

Precisavamos de mais cursos como o que foi dado por um Programa desenvolvido
para conhecermos os PCNs (Questionario- P19).

Consideramos que o R CNEI (BRASIL, 1998) coloca a crianga como foco de uma
pratica educacional, porém o professor em sua pratica pedagogica nao deve pautar-se somente
em um documento. Pois, desta forma o doc umento corre orisco de ser centralizador do
processo de ensino e o professor deixa de refletir sobre sua pratica pedagdgica. O professor
deve refletir e debater sobre o proprio documento em sua pratica.

Os aspectos apresentados acarretam a necessidade de debates e reflexdes referentes a
pratica pedagdgica das professoras da EI, para que possam melhor fundamentar o trabalho
pedagogico relacionado a essa tematica.

Precisamos pensar que aE I deve ser um espago onde se tenha uma gama de
oportunidades de experiéncias as quais devem ser executadas através das interagdes e troca de

conhecimentos.



102

4.2.2 As relagdes entre o corpo em movimento e conhecimento

Le Boulch (1988) salienta que os movimentos espontaneos, mesmo nao sendo
pensados, dependem das experiéncias vividas anteriormente, nao se trata de uma memoria
intelectual, mas sim de uma verdadeira memoria corporal, toda ela carregada de afeto e
orientada por ele. O corpo ndo estd simplesmente dotado de eficacia; ele estd presente no
mundo como uma unidade fundamentalmente original, como corpo proprio.

Considerando as colocagdes de Le Boulch (1988) percebemos ar elevancia das
praticas atribuidas relacionadas a uma acdo corporal, assim o desenvolvimento integral da
crianca ¢ favorecido. Gallahue (1982) menciona que para a crianga aprender a movimentar-se
efetivamente, ¢ importante que tenha possibilidade de treinar sua locomogao, vivenciando-a
de diversas formas, ao explorar essa diversidade o dominio de seu movimento se amplia.

Outro aspecto relevante ¢ que por meio das respostas das entrevistas e questionarios da
maioria das professoras, foi possivel constatar a presenga marcante da Educagdo Fisica, seja
através da concepcao de corpo em movimento ou através das atribuicdes delegadas a esse
profissional. Tal constatagdo pode ser percebida por meio da utilizacdo de alguns termos
como: estrutura, musculos, posturas corporais, atividades fisicas, habilidades motoras,

equilibrio, sustenta¢do, locomocao. Nesse sentido destacamos as respostas abaixo:

O corpo humano ¢ uma maquina cujo bom funcionamento, esta associado as
atividades fisicas desempenhadas por cada individuo (Questionario-P15).

O ser humano em geral precisa do movimento para desenvolver seu corpo, ou seja,
as habilidades motoras so serdo desenvolvidas a partir 0 momento em que o corpo se
movimenta (Questionario- P18).

E muito importante estarmos sempre em movimento. Corpo em movimento ¢ um
corpo sdo e agil (Questionario-P22).

Entendemos também que na existéncia do profissional da Educacao Fisica na escola,
as praticas pedagogicas voltam-se para a responsabilidade do profissional especialista.
Constatamos esse fator através das observagdes, entrevistas e questionarios. A professora de
EI concebe o especialista em Educacao Fisica como o maior responsavel pela execugdo de
praticas pedagogicas voltadas ao corpo em movimento. Na Instituicdo Lilas as criancas tém
aulas de “movimento” as quais sao ministradas pelo professor de Educagao Fisica.

Acreditamos que ¢ de suma importancia a presenga do profissional de Educagao Fisica

nas institui¢cdes de EI, mas as questdes relacionadas ao corpo em movimento ndo podem ser
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trabalhadas apenas por esse profissional, as mesmas tém que ser contempladas também na
pratica pedagogica do professor de EI.

No questionario, atribuimos uma questdo sobre quem desenvolve as praticas
pedagodgicas relacionadas ao corpo em movimento. Na Instituicdo Lilas percebemos o
destaque atribuido ao professor de Educacdo Fisica. Nesse sentido destacamos as respostas

abaixo.

Professora da Educagédo Fisica principalmente (Questionario- P23).

Professores titulares e os especialistas da area da Educagdo Fisica (Questionario-
P21).

A professora “dependendo da professora” e ap rofessora de Educagdo Fisica
(Questionario- P25).

Nas entrevistas este aspecto também foi percebido quando perguntamos como sao
delineados os dias e as atividades que envolvem o movimento, qual a frequéncia e de que

forma sdo desenvolvidas.

Trabalhamos com o movimento através das atividades ludicas na sala de aula e nos
espacos 14 fora, porém quem trabalha com circuitos e de uma maneira mais ampla ¢
o professor de Educacao Fisica (Entrevista- PG).

O movimento ¢ trabalhado duas vezes na semana com o professor de Educagdo
Fisica, o qual conta com a quadra e materiais que facilitam seu trabalho (Entrevista-
PI).

Sayao (1997, p.264) destaca que “a hora de fazer Educagdo Fisica” ¢ entendida por
muitos professores como o momento em que o movimento ¢ trabalhado de maneira mais
efetiva.

Ao observarmos, as praticas pedagdgicas das professoras relacionadas ao corpo em
movimento percebemos que a professora da sala de aula trabalha com musicas e jogos, como
uma maneira ludica de se trabalhar o movimento, porém as atividades que envolvem o saltar,
pular, arremessar sdo destinadas para a pratica do profissional de Educagao Fisica.

Este fato pode estar atrelado conforme a citagdo de Sayao (1997), em que o
movimento trabalhado com o profissional de Educagao Fisica ¢ apresentado de maneira mais
efetiva. Nos CMEIs pesquisados, as professoras mencionam que sentem falta do professor
especialista, evidenciam que o professor de Educacdo Fisica ¢ que tem preparo para realizar a

pratica pedagogica relacionada ao corpo em movimento.
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O profissional da Educagdo Fisica faz muita falta, pois ele que apresenta
conhecimento sobre oc orpo em movimento ¢ principalmente sobre o
desenvolvimento motor da crianca (Entrevista- PA).

Trabalhamos com atividades que envolvem o corpo em movimento, porém acredito
que se pudéssemos contar com o professor da Educacdo Fisica, o trabalho com o
movimento iria ter mais qualidade (Entrevista- PD).

O registro das falas das entrevistas, questiondrios e o bservagdes demonstram
dicotomias presentes nas praticas pedagogicas relacionadas ao corpo em movimento, ficando
em evidéncia dicotomias entre corpo e mente, sala e patio, teorias e praticas. Onde o professor
especialista atende as questdes que envolvem o corpo e os professores de sala de aula a mente
e 0 aspecto cognitivo. Ressaltamos que a falta do especialista em Educagao Fisica ndo impede
que seja realizado um trabalho pedagogico com o corpo em movimento, onde se desenvolva a
consciéncia corporal, nogdes de espaco, lateralidade, locomogdo e etc. Notamos por meio
dessa pesquisa que o corpo em movimento continua sendo trabalhado de maneira isolada,

corpo ¢ mente sdo considerados ainda de maneira separada.

4.2.3 Utilizag¢@o dos documentos curriculares no planejamento

Entendemos o pl anejamento fundamental no processo de ensino aprendizagem, um
instrumento utilizado para organizar as atividades pedagogicas, o m esmo aponta onde se
pretende chegar e por meio de qual encaminhamento metodologico. Através do planejamento
o professor organiza sua agao pedagogica, refletindo sobre suas acdes. Para Bassedas, Huguet

e Solé (2009, p. 113):

O planejamento supde, essencialmente, reflexdo sobre o que se pretende, sobre
como se faz e como se avalia; uma reflexdo que permita fundamentar as decisdes
que sdo tomadas e que sejam observadas pela coeréncia e pela continuidade. Tal
como entendemos, o planejamento ¢ uma ferramenta na mao do professorado que
lhe permite dispor de uma previsdo sobre o que acontecera durante a aula; uma
ferramenta flexivel que permite fazer variagdes e incorporacdes, bem como deixar
de lado o que a situagdo, no momento da pratica, ndo aconselhar que seja feito.

No questionario fizemos a pergunta se os documentos curriculares PPP, DCNEI,
RCNEI entre outros, sdo utilizados para subsidiar a pratica pedagogica e a elaboragdo dos
planos de aula. D entre as professoras participantes da pesquisa vinte eci nco (25)
responderam que fazem uso dos documentos, sendo o RCNEI (BRASIL, 1998) o documento
mais citado entre as respostas; e cinco (5) professoras disseram que nao utilizam esses

documentos para elaboragdo dos planos de aula.
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Sim, para seguir as orientagdes necessarias para cumprir o que ¢ pedido pelas leis, os
direitos das criangas, o que a escola pretende trabalhar ¢ para o desenvolvimento
pleno das criangas (Questionario- P20).

Procuro sempre ter como referencial tedrico o RCNEI e as Diretrizes Curriculares
Nacionais da Educacdo Infantil (Questionario- P9).

Sim, pois todo nosso trabalho estd embasado na sustentacdo curricular desses
documentos, principalmente do RCNEI (Questionario- P13).

Sim, pois estes documentos orientam nossa pratica docente bem como, acrescenta
conhecimento sobre a Educagdo Infantil (Questionario- P11).

Sim, nos orientam e trazem 6timas sugestoes o RCNEI (Questionario- P8).

Sim, o RCNEI ¢ a base do trabalho (Questionario- P13)

Ao analisarmos os dados da pesquisa, percebemos que no questiondrio ¢ apontada a
utilizacdo dos RCNEI (BRASIL, 1998) e das DCNEI (BRASIL, 1998) como subsidios que
norteiam a elaboragdo do planejamento e dos planos de aula. Sendo o RCNEI (BRASIL,
1998) o documento mais destacado nas respostas das professoras. Salientamos que as DCNEI
(BRASIL, 2010) também deveriam ser utilizadas para subsidiar a elabora¢do do planejamento
do trabalho pedagogico da EI, mas ao analisarmos os dados percebemos que o documento

ainda ¢ pouco conhecido pelas professoras participantes da pesquisa.

4.2.4 A formagao do professor da Educa¢do Infantil

Buscamos nesse estudo a obten¢do de dados relacionados a formacgao das professoras,
pois consideramos esse fator relevante no que diz respeito as praticas relacionadas ao corpo
em movimento na EI.

Garanhani (2008, p. 129) enfatiza a necessidade de competéncias especificas para o
cuidado/educagdao da crianca pequena, no s entido que os saberes sejam contemplados,
considerando as diferentes formas com que a crianga se apropria do conhecimento. Os saberes
destacados pela autora sdo os saberes sobre o corpo em movimento € as praticas que
valorizam a movimenta¢ao do corpo infantil.

Percebemos durante a pesquisa que muitos avancos foram obtidos na EI no que se
refere a formacdo do profissional, podemos entender tal questdo por meio do R CNEI
(BRASIL, 1998, v.1, p. 39) quando destaca aspectos relacionados a formac¢do do professor de
EL
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Embora nao existam informacdes abrangentes sobre os profissionais que atuam
diretamente com as criangas nas creches e p ré-escolas do pais, varios estudos
apontam que muitos destes profissionais ainda ndo tem formac¢ao adequada, recebem
baixa remuneracdo salarial e trabalham sob condigdes bastante precarias. Se na pré-
escola constata-se, ainda hoje, uma pequena parcela de profissionais considerados
leigos, nas creches isso ¢ ainda mais significativo, pois ¢ predominante o niimero de
profissionais sem formagao escolar minima.

Os dados da pesquisa demonstram que somente duas (2) professoras participantes da
pesquisa ndo possuem nivel superior, tendo como titulacdo a formag¢do em nivel médio
(Magistério), as mesmas atuam nas turmas de ber¢ario na Instituicdo Amarela e Institui¢do
Rosa.

Durante a entrevista uma das professoras com a formagdo em Magistério, mencionou
que nunca fez o Curso de Pedagogia porque ela ndo percebia necessidade. Visto que sua
atuag¢do como professora € no bergario. Esta concepcao esta atrelada a concepgao de cuidar no

sentido assistencialista.

Nunca fiz Pedagogia porque ndo vejo necessidade, sempre atuei no magistério, € o
que eu preciso para atuar nessa etapa, o curso de magistério j4 me atribuiu
conhecimento (Entrevista, P8).

Ja pensei em fazer Pedagogia, mas quando penso em voltar a estudar, me desanima.
Como trabalho com o bergario, d& para levar bem (Didrio de Pesquisa- Observacao).

Bujes (2001, p. 16) menciona que a educacdo da crianga envolve os dois processos

educar e cuidar:

A educagdo da crianca pequena envolve simultancamente dois processos
complementares e indissociaveis: educar e cuidar. As criancas desta faixa etaria,
como sabemos, tém necessidade de atencdo, carinho, seguranca, sem as quais elas
dificilmente poderiam sobreviver. Simultaneamente, nesta etapa, as criangas tomam
contato com o mundo que as cerca, através das experiéncias diretas com as pessoas e
as coisas deste mundo e com as formas de expressdo que nele ocorrem. Esta
insercdo das criangas no mundo ndo seria possivel sem que atividades voltadas
simultaneamente para cuidar e cuidar estivessem presentes. O que tem se tem
verificado, na pratica, ¢ que tanto os cuidados como a educagdo tém sido entendidos
de forma muito estreita.

Acreditamos que a visdo da dicotomia entre o cuidar e o educar deva ser superada. O
educar e o cuidar devem estar presentes e integrados nas praticas pedagogicas para que ocorra
o desenvolvimento integral da crianga.

Isto se deve a trajetoria da EI em nosso pais, onde as creches quando se originaram

tinham o carater filantropico/ assistencialista, onde as criancas das classes trabalhadoras eram
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assistidas e as pré-escolas tinham finalidade educativa, visando a aprendizagem. Arce e Silva

(2009, p. 180) apontam que:

Para a realizacdo deste trabalho de estimulacdo necessaria, o professor deve nao sé
resgatar praticas intencionais, ja presentes no cotidiano das escolas de educacao
infantil, reorganizando-as, como também, deve produzir novas metodologias de
trabalho e, para isso, €n ecessario que o professor tenha conhecimento de
desenvolvimento infantil, do que acontece com o bebé nesse periodo, quais as

mudangas ocorridas nesta faixa etaria.

Dentre as professoras participantes da pesquisa que possuem Educagdo Superior,
apenas quatro (4) ndo t€m a formag¢ao em Licenciatura em Pedagogia, isto mostra um grande
avango na formagdao das mesmas. Isto esta previsto na LDB N° 9394/1996, no titulo VI, art.

62:

A formagdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-4 em nivel superior,
em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades ei nstitutos
superiores de educacdo, admitida, como forma¢do minima para o exercicio do
magistério na educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental,
a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal. Considerando a necessidade de
um periodo de transi¢do que permita incorporar os profissionais cuja escolaridade
ainda ndo ¢ a exigida e buscando proporcionar um tempo para adaptagdo das redes
de ensino, esta mesma Lei dispde no titulo IX, art. 87, § 4° que: até o fim da década
da Educagdo somente serdo admitidos professores habilitados em nivel superior ou
formados por treinamento em servigo.

Em relacdo a formacdo inicial de professoras, quando perguntamos sobre a formacao
que obtiveram no c urso de formagdo inicial sobre temadticas que envolvem o c orpo em
movimento, constatamos que durante a formacao inicial ¢ destinada pouca atengdo sobre a

teoria e pratica relacionadas ao corpo em movimento.

Durante minha formagao tive poucas orientagdes sobre atividades que envolvem o
corpo em movimento. Meu trabalho fica mais centrado nas musiquinhas,
brincadeiras de roda (Entrevista- PA).

Considero que falta um conhecimento sobre atividades praticas, ensinando o que
devemos fazer em sala de aula. Aprendemos na pratica e ndo no curso de formagao
(Entrevista- PI).

Suficiente, aprendi na disciplina de Educac@o Infantil, sobre musicas ejogos e
aplico em sala de aula (Entrevista- PC).

Com pouco conhecimento sobre a tematica, a docéncia se constréi durante o cotidiano
da EI. Este fator contribui para uma reprodu¢do de praticas, muitas vezes, sem finalidades e

sem reflexdes. Isso ¢ demonstrado na fala de PA, quando relata que sua pratica pedagogica
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relacionada ao corpo em movimento fica centrada em “musiquinhas” e “brincadeiras de roda”
e na resposta de PI quando relata que os conhecimentos se aprendem na pratica.

As observagdes nos apontam que as professoras sempre cantam a mesma musiquinha,
realizam as mesmas atividades, brincam com as mesmas brincadeiras.

Sayao (2002, p. 61, 62) aponta para necessidade do olhar voltado para si na formagao
das professoras da EI, conhecendo seu corpo, suas reacdes € uma maior participacdo nas

atividades:

Quando pensamos na intersec¢do entre corpo em movimento e nas interagdes que
profissionais e cr iangas estabelecem em seu cotidiano na creche, pensamos no
quanto ¢ importante que os adultos se conhegam ndo s6 por intermédio daquilo que
seus corpos espelham exteriormente, mas igualmente por intermédio daquilo que
seus corpos espelham interiormente. E preciso que nos conhegamos melhor nio sé
oralmente, como o f azemos a todo momento, mas também, & preciso que
conhecamos as possibilidades de nossos corpos: seus gestos, movimentos,
expressdes. Para tal, nos processos de formagao das profissionais que atuam com as
criancas pequenas, se faz necessario incluir o olhar para nés mesmos, € p reciso
aprender a conhecer as reagdes de nossos corpos ao toque, a misica, aos odores. Isso
¢ possivel fazer também no contato com as criangas. Brincadeiras com musicas onde
tocamos e somos tocados, onde nos permitimos sentir os diferentes ritmos ¢ danga-
los juntamente com as criangas, mesmo as bem pequenininhas.

Consideramos que a temadtica sobre o corpo em movimento deve ser pensada e
vivenciada de maneira ampla nos cursos de formacao inicial, onde o proprio conhecimento de
seu proprio corpo e as interagcdes por parte das professoras da EI estejam integradas nas
praticas pedagogicas.

No questionario, as professoras mencionaram que as institui¢des e a S ecretaria de
Educacdo oferecem cursos de formacdo continuada, porém entre as temadticas citadas ndo se
evidenciam cursos voltados ao corpo em movimento.

As temadticas que mais apareceram sao literatura, aprendizagem, problemas de
aprendizagens e comportamentais, pedofilia, curriculo. A tematica sobre oc orpo em

movimento pouco aparece como tema discutido em cursos de formacao continuada.

Minha Instituicdo oferece inimeros cursos, porém nao sio direcionados a esse tema
(Questionario- P20).

Sim, os cursos sio ofertados ao longo do ano e as tematicas sdo variadas
(Questionario- P17).

Sim. De seis em seis meses e até menos. Sdo priorizadas a p arte cognitiva ¢ a
coordenagdo motora. Eles deixam a desejar na area do corpo (Questionario- P5).

Sim, semanalmente. As tematicas sdo variadas: Curriculo, planejamento, linguagens,
dimensdes e demais temas conforme o cronograma e necessidade da escola
(Questionario- P24).
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Sim. Realizamos estudos dirigidos semanalmente priorizando temas do cotidiano
do CMEI, brincadeiras, movimento, cuidados, trabalhos pedagogicos, problemas
comportamentais e de aprendizagem, etc. (Questionario- P11).

As professoras nas respostas do que stionario atribuem relevancia as praticas
pedagdgicas relacionadas ao corpo em movimento num processo de formagdo continuada.
Dos trinta (30) questionarios entregues e analisados todas as professoras responderam que
consideram essa tematica importante para serem trabalhadas num processo de formagao
continuada.

Sim, pois € aqui que a crianga comega a desenvolver habilidades que futuramente
serdo necessarias e q uando bem trabalhadas na Educagdo Infantil, acrianca ja

dominard movimentos que facilitardo seu desempenho no E nsino Fundamental
(Questionario- P16).

Sim, pois o corpo em movimento sendo tdo importantes, devemos aprofundar e
atualizar nossos conhecimentos para melhorar nossa pratica no dia a dia
(Questionario- P16).

Sim, pois o trabalho relacionado com o corpo em movimento ¢ continuo e deve ser
melhor explorado (Questionario- P16).

4.3 O CORPO EM MOVIMENTO DA CRIANCA NA PRATICA PEDAGOGICA DO
PROFESSOR DA EDUCACAO INFANTIL

4.3.1 Relagdo entre os pressupostos teoricos € a pratica pedagogica

Dos trinta (30) questiondrios recolhidos, somente em um deles Le Boulch ¢ apontado
como referencial tedrico utilizado para desenvolver a pratica pedagdgica da professora
respondente. Dentre as repostas desta questdo a maior parte das professoras respondeu que
utiliza o RCNEI (BRASIL, 1998). Porém ressaltamos que percebemos a falta de referenciais
teoricos que contemplem o corpo em movimento nas praticas pedagogicas das professoras de

EL

Na biblioteca da escola, pesquisamos em Sites e também usamos nossa pratica para
formular as praticas na atividade docente (Questionario- P11).

Além dos RCNEIS os livros da institui¢do e diversos sites (Questionario- P8).

Livros de jogos e brincadeiras, revistas como Nova Escola e da EI e sites da internet
(Questionario- P6).
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Hoje o que facilita é a internet, onde temos um grande nimero de atividades ricas
em movimento (Questionario- P23).

Utilizo o Referencial de acordo com a idade e com os objetivos na Educacgdo Infantil
e livros de educacao infantil (Questionario- P14).

Trabalho com os objetivos para o Jardim, baseado no RCNEI e mais material de
apoio da apostila (Questionario- P21).

RCNETISs, os livros da institui¢do e diversos sites (Questionario- P9).

Constatamos que a maior parte das professoras respondeu que utiliza o R CNEI
(BRASIL, 1998) para fundamentar seu trabalho. Percebemos também que as professoras
buscam na internet por atividades que envolvem oc orpo em movimento sem ter um
embasamento teorico da area, e muitas vezes, sem ter o conhecimento que a atividade propoe.

Assim, entendemos na pesquisa que as professoras entendem o RCNEI (BRASIL,
1998) como um documento norteador de sua pratica pedagdgica, colaborando com o
desenvolvimento de seu trabalho, proporcionando orienta¢des e informacgdes. Uma menor
parte das professoras ndo utiliza esse documento para desenvolver as praticas relacionadas ao
corpo em movimento na EI.

Porém, durante as observagdes percebemos que muitas professoras ndo colocam em
pratica muitas das orienta¢des didaticas que o documento RCNEI (BRASIL, 1998) menciona.

A énfase que o RCNEI (BRASIL, 1998) atribui aos jogos como atividades didaticas ¢
pouco percebida nas praticas pedagogicas das professoras. Assim, o aprender em situagoes
orientadas, acaba ficando a desejar em muitas situagdes que sdo vivenciadas na EIL

O documento RCNEI (BRASIL, 1998) aponta que a observagdo ¢ um instrumento
essencial na Educacao Infantil, porém acreditamos que a observacdo tenha que ser melhor
trabalhada pelas professoras. P ois, durante as observacdes percebemos que quando as
criangas estdo brincando dentro da sala de aula, as professoras utilizam esse tempo para
arrumar cadernos, agendas e colocar a sala em ordem. Deste modo, ndo aproveitam momentos
para vivenciar e avaliar o que as criangas, sentem e conhecem.

Durante otempo de observacdo percebemos que os objetivos contidos no RCNEI
(BRASIL, 1998) e que as experiéncias citadas nas DCNEI (BRASIL, 1998), deviam ser
melhores exploradas. Visto que a maioria das professoras cita que utiliza os documentos para
o planejamento das aulas.

Nos bercarios da Instituicdo Amarela e Rosa, observamos que sdao destinados poucos

estimulos as criangas, e q ue as orientagdes didaticas tém como pressupostos o RCNEI
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(BRASIL, 1998), as quais durante o tempo de observagdo foram muito pouco exploradas.
Percebemos que as brincadeiras centram-se nos aspectos de brinquedos de encaixe, onde estao
em uma caixa e ali as criangas brincam de guardar e jogar para fora.

As orientagdes didaticas para as criangas de zero (0) a trés (3) anos, como mimicas
faciais e gestos, experiéncias a sensibilidades corporais, poderiam ser mais exploradas pelas
professoras nas instituigdes pesquisadas. Durante as observacdes percebemos que as
professoras cantam e brincam de roda com as criangas menores, porém constatamos que a
presenca do cuidar e o desenvolvimento de outras atividades como pintura, desenhos sao
muito mais exploradas do que o movimento.

Para as criangas maiores da pré-escola de quatro (4) a cinco (5) anos as orientagdes
didaticas conforme o RCNEI (BRASIL, 1998), poderiam ser mais exploradas pelas
professoras, € 0 que constatamos € que nesta fase, o0 movimento perde ainda mais a énfase
para as outras linguagens, pois neste periodo comega a preocupacgdo com a alfabetiza¢do das
criangas.

O equilibrio e a coordenagdo, aspectos citados no R CNEI (BRASIL, 1998) e
apontados como atividades que podem estar inclusas nas praticas pedagdgicas, pois envolvem
o saltar obstaculos, velocidade, flexibilidade e forga, foram pouquissimos explorados pelas
professoras durante as observagdes realizadas na pesquisa.

Segundo o RCNEI (BRASIL, 1998) as institui¢des devem assegurar ¢ valorizar, em
seu cotidiano, os jogos motores e brincadeiras que contemplem a progressiva coordenagao dos
movimentos e o equilibrio das criancas.

Porém, constatamos durante as observacdes que a utilizacdo de jogos e das
brincadeiras para este objetivo aconteceu de forma muito atenuada. Desta forma percebemos
um grande distanciamento entre o que os documentos oficiais propdem e o que realmente ¢
efetivado nas instituigdes que participaram da pesquisa, pois as orientacdes didaticas e os
objetivos que 0os mesmos estabelecem nio sdo explorados de maneira efetiva.

Ressaltamos a necessidade de repensar sobre as praticas pedagdgicas relacionadas ao
corpo em movimento na EIl, para que realmente essas atividades sejam incorporadas no dia a

dia da escola.
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4.3.2 Organizagao e desenvolvimento da pratica pedagogica na Educacdo Infantil

Ao observarmos a pratica pedagogica das professoras, percebemos que o dia a dia na
El segue uma rotina estabelecida pela professora e p ela instituicdo, principalmente, nas
instituicdes Amarela e Rosa que sdo destinadas ao periodo integral.

Acreditamos que as brincadeiras e as atividades que envolvem o corpo em movimento,
acontecem ainda de forma lenta, recebendo pouca atengdo das professoras.

As brincadeiras relacionadas ao corpo em movimento que apresentam um maior
sentido e estdo presentes nos discursos das professoras sao aquelas em que estdo presentes os
circuitos onde estdo inclusos os exercicios de pular, saltitar, arremessar.

Quando se pergunta sobre a possibilidade pedagogica sobre o corpo em movimento,

podemos perceber que os jogos € as brincadeiras estdo presentes.

O professor deve incluir no cotidiano os jogos, brincadeiras, musicas, desafios
motores dramatiza¢do que mexam com o corpo da crianga (Questionario- P20).

O professor deve oportunizar momentos que favorecam explorar o corpo através de
musicas, brincadeiras e jogos (Questionario- P7).

Percebemos nas entrevistas e questionarios que o ladico estd presente nas praticas
pedagdgicas. Porém nas turmas em que as criangas t€ém quatro (4) e cinco (5) os jogos e as
brincadeiras ora sao considerados momentos de recreagdo, ora sao considerados como uma

ferramenta utilizada no processo de desenvolvimento infantil e alfabetizacao.

As possibilidades sdo muitas, podemos englobar todos os contetidos e areas do
conhecimento e para cada coisa podemos encaixar um jogo, uma brincadeira, uma
danga, uma musica com movimento (Questionario- P6).

Através das brincadeiras e jogos, procuro estar explorando alinguagem oral, os
processos matematicos e também a socializa¢do (Questionario-P9).

Durante as observagdes, percebemos que os jogos muitas vezes sdo utilizados sem
finalidades, sendo utilizado no intervalo de uma atividade para outra e, muitas vezes, como

um passatempo, ou para manter a crianga sentada por mais um tempo.

Vamos criangas podem pegar os joguinhos, para esperar a hora do lanchinho (Diario
de Pesquisa- Observagao).
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Tem que dar jogos de quebra cabeca ou da memoria para manter os alunos mais
calmos, se deixar ocioso, a sala vira (Didrio de Pesquisa- Observagio).

Entendemos dessa forma que jogo permanece em um senso comum pedagdgico, sem
verdadeiros fins, sendo desenvolvidos pelo professor de EI como mera atividade, e praticados
pelas criangas de forma mecanica.

Para Milstein, Mendes (2010) ao reconstruir o vinculo que relaciona o jogo e infancia
surge, com nitidez, o significado do jogo como uma atividade carateristica e exclusiva do que
fazem as criancas. E enquanto ¢ qualificado, independentemente da situagdo ¢ do jogo como
algo natural. A infancia, por defini¢do brinca e o jogo, por defini¢do, é proprio da infancia.

Milstein, Mendes (2010), os jogos da sala de aula tém objetivos que os orientam,
relativamente alheios ao jogo em si mesmo, claros e certeiros, relacionados com o ensino
aprendizagem e, portanto, vinculados a necessidades individuais de rendimentos e
comportamentos; a ordem ¢ predeterminada independentemente da atividade e se desenvolve
dentro dos limites espaco temporais simbodlicos proprios da ordem escolar; sempre implicam a
intencao de se conectar com o sentido de realidade precisamente porque supde a apreensao de
algum aspecto do real.

Identificamos muitas fragilidades nas praticas pedagogicas relacionadas ao corpo em
movimento, varios fatores interferem neste aspecto como a formagao inicial e as experiéncias
de vida das professoras.

Na entrevista perguntamos sobre a efetivagao do trabalho pedagogico relacionados ao
corpo em movimento, as professoras demonstraram fragilidades nesse processo.

Trabalhar com questdes relacionadas ao corpo em movimento ndo ¢ tdo simples
assim. E complexo e manter atencdo das criangas ndo ¢é facil (Entrevista- PC).

O trabalho com o corpo em movimento demanda varias coisas, como disciplina,
regras, atengdo, espaco. O trabalho voltado a questdes cognitivas sdo bem mais
faceis de resolver (Entrevista- PF).

Sayao (2002) destaca a necessidade do que stionamento da questdo racionalista que
historicamente permeia as praticas profissionais das professoras que atuam com criangas de
zero (0) aseis (6) anos. O autor diz que a produgdo dos sujeitos humanos tem sido um
constante inculcamento da disciplinarizacdo de seus proprios corpos, isso pode ser observado
nos profissionais iniciantes na EI, bem como em profissionais que atuam nesta modalidade de

ensino, “faltas” decorrentes de seu processo de formacao, deixando de perceber brincadeira, o
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jogo e o movimento corporal das criangas para além das contribui¢des das aprendizagens
cognitivas.

Constatamos durante as observagdes que muitas professoras ainda nao atribuem
destaque ao trabalho pedagogico envolvendo o corpo em movimento, principalmente com as
criangas de quatro (4) e cinco (5) anos de idade.

Nas observacdes realizadas, percebemos muitas atividades centradas nos aspectos
cognitivos, através da aprendizagem com as letras ¢ nimeros. Constatamos isso através do
volume de cartazes, atividades no caderno e em folhas que sdo realizadas pelas criancas.

Ficando o movimento para ser realizado durante o intervalo ou recreio.

Sempre dou de duas a trés atividades para realizarem durante a tarde, mas sempre
sobra um tempinho para eles brincarem (Diario de Pesquisa- Observacdo).

Os pais gostam de ver as atividades que os filhos fazem, parece que quando ndo é
mostrado, da impressao que ndo fazemos nada na escola com as criangas (Diario de
Pesquisa- Observagao).

Porto (1995, p.90) , menciona que os movimentos corporais ainda nao sao

considerados como acao pedagogica na Educagao Infantil:

Sentir as emogdes, transmitir as vontades, decidir sobre o que quer fazer, explorar as
potencialidades com rigor sdo mensagens emitidas pelas criangas por meio de
movimentos corporais, € o0s professores, por sua vez, ndo as consideram
significativas mediante o que denotam por acdo pedagdgica no processo ensino-
aprendizagem.

Podemos perceber essa concepcao presente nas observacdes e por meio das falas nas
entrevistas realizadas, onde o m ovimento fica atribuido como brincadeira livre. Outro

agravante € que as criancas sO brincam quando sobra tempo.

Sempre deixo para sexta-feira remediar propostas atrasadas, mas quando sobra um
tempinho, brincamos 14 fora de maneira livre com bolas e brinquedos que trazem de
casa (Diario de pesquisa- Observagao).

Trabalhar com jogos e brincadeiras dirigidas ¢ mais complicado, sair “brincar” ¢é

mais dificil, requer disciplina, tempo e espago, assim atividades no papel fica mais
facil de serem administrados (Entrevista- PD).

Identificamos a preocupacao das professoras ao ensinarem conteudos e fazer com que

as criancas alcancem os objetivos estabelecidos, normalmente relacionados a alfabetizagdo e
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ao conhecimento dos nimeros, ndo sobrando tempo para as atividades que envolvem o corpo
em movimento.
Programamos as atividades que envolvem o corpo em movimento, uma vez por
semana. As atividades sdo desenvolvidas através de brincadeiras de roda, musica ou

danga, porém a ex igéncia do aprendizado com os alunos maiores € maior, nao
sobrando tempo para muitas atividades ludicas (Entrevista- PG).

E na Educagio Infantil que acr ianga comeca ad esenvolver habilidades e
aprendizagens que futuramente serdo necessarias. E quando bem trabalhadas na
Educagdo Infantil, acr ianga ja dominard movimentos que facilitarBo seu
desempenho cognitivo do Ensino Fundamental (Questionario- P19).

A resposta da entrevista com PG ecom P19 nos remete auma inquietagdo que
permeia a pratica pedagdgica, principalmente para as criancas na pré- escola (4 a 5 anos de
idade), que ¢ a preocupagdo excessiva com a alfabetizagao.

Essa preocupa¢do com a alfabetizagdo esta presente nas praticas pedagogicas dos
professores, proporcionando aos alunos atividades mais sistematizadas, como escrita, desenho
e leitura. P ercebemos no doc umento RCNEI (BRASIL, 1998) uma preocupacao com a
articulacdo entre a Educacao Infantil e Ensino Fundamental.

Consideramos a implementa¢do do Ensino Fundamental de nove (9) anos, através da
insercao das criangas de seis anos nesse segmento, uma democratizagdo do ensino brasileiro,
mas enfatizamos que o trabalho pedagdgico com o corpo em movimento devera ser mantido
através das diversas experiéncias propostas pelo professor.

Segundo Porto (1995, p. 94):

Os professores da pré- escolares exacerbam-se nas preocupagdes voltadas ao
conteudo a ser desenvolvido durante as atividades fisicas, deixando completamente
de lado as situagdes que envolvem a crianga € o seu desenvolvimento psicossocial,
tais como a amizade, o afeto, o carinho e o didlogo que conduzem o ser - crianga a
se tornar um ser humano. Ao mesmo tempo o desempenho infantil é cobrado pelo
professor com o intuito de mostrar que as criangas sdo capazes de executar as tarefas
estipuladas de forma satisfatoria e correta, diante do que é padronizado como certo e
errado. Nao ¢ levado em consideragdo que cada crianga é um ser Unico diante do
grupo como um todo.

Constatamos que ainda ha certa timidez por parte das professoras que as impede de
realizar alguns movimentos. Durante as observacdes, as professoras demonstram ter
movimentos contidos ao realizar as atividades que envolvem o corpo em movimento.

Garanhani (2005, p. 12) destaca aspectos relacionados a essa questdo, dizendo:
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Além do a cesso aos saberes provenientes de teorias do de senvolvimento e da
aprendizagem infantil, que valorizem o movimento do ¢ orpo, bem como as
diferentes linhas metodoldgicas de educagdo da movimentacdo do corporal (aspectos
que caracterizam a formacao tedrica - pedagodgica), a orientagdo e a f ormagdo de
professores também podem oportunizar a educadora, oc onhecimento ¢ a
consciéncia de seu proprio corpo e movimentagdo; o de senvolvimento de uma
disponibilidade corporal frente ao trabalho docente com as criangas pequenas; o
reconhecimento de suas possibilidades el imitagdes corporais na docéncia e,
principalmente, a utilizagdo de sua expressividade corporal como estratégia na
pratica pedagogica da Educacdo Infantil (aspectos que caracterizam uma formacao
pessoal). A formagdo pessoal podera também promover a compreensdo de atitudes
da crianga pequena nas atividades pedagdgicas que exigem imobilidade do corpo, ou
iniciativa; agilidade na movimentag¢do? Ou expressividade gestual. Assim, por mais
eficiente que possa ser a formagdo por meio da comunicagdo oral e escrita, ¢
fundamental vivenciar praticas que além de levarem ar econhecer o valor
pedagdgico do movimento na educagdo da crianga pequena, levem a r econhé-lo
como uma linguagem presente na pequena infancia.

Quando perguntamos sobre a participacdo das criancas nas propostas relacionadas ao
corpo em movimento, as professoras entrevistadas relataram que as atividades tém boa
aceitagdo, e quando uma crianga nao participa ¢ p orque ¢ timida ou tem problemas de
interacao com os colegas.

Poucas criancas ndo gostam, procuro respeitar se nao querem fazer, recordo da

minha infancia quando eu também ndo gostava de brincar e dangar na frente dos
outros (Entrevista- PE).

A maioria participa, ha que ndo participa porque ¢ muito timida, ou tem dificuldade
de relacionar-se com os outros, dai trabalho para que isso seja superado (Entrevista-

PA).

Todos participam, eles adoram fazer atividades fora da sala de aula (Entrevista- PB).

4.3.3 O corpo em movimento na pratica pedagdgica

As experiéncias e possibilidades que envolvam o corpo em movimento devem ser
proporcionadas para as criancas na EI, a fim de que sejam desenvolvidas a autonomia, a
socializagdo, a consciéncia corporal, partindo para outros aprendizados.

Mattos e Neira (2006, p. 10):

Colocamos em cheque toda a agdo pedagogica centrada unicamente na cognigdo
que, em consequéncia, deixe de fora a d imensdo corporal dos atos humanos. E
sabido que, em alguns casos, a sala de aula se torna o espago exclusivo do raciocinio
e da inteligéncia (como se ambos ndo passassem pela corporeidade). Em casos
assim, ao corpo restou a quadra, o patio e o recreio- normalmente vinculado as
expressdes emotivas mais fortes, como correria, vozes altas e empolgacao.
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Quanto a relevancia e contribuicdo das praticas pedagogicas relacionadas ao corpo em
movimento na EI, constatamos nas respostas das professoras nos questiondrios e entrevistas
que sdo atribuidas importancia e percebem a necessidade de se trabalhar atividades relativas

ao corpo em movimento.

E de extrema relevancia que as linguagens corporais sejam trabalhadas desde o
primeiro ano da EI até os anos finais, pois ¢ nesta faixa etaria que as criancas estao
em plena aprendizagem e desenvolvimento das habilidades motoras (Questionario-
P18).

Contribui em varios aspectos, inclusive nos limites e m edos. Quando a cr ianga
percebe que seu corpo € capaz, trazendo assim uma autoconfianga (Questionario-
P24).

Contribui tornando a ap rendizagem significativa e prazerosa, além de estimular e
propiciar a socializacdo, afetividade e oralidade (Questionario- P6).

No questionario perguntamos sobre a periodicidade das praticas relacionadas ao corpo

em movimento, as professoras afirmam que estas praticas estdo inclusas no dia a dia da EI.

Desenvolvemos todos os dias, pois estas praticas fazem parte da proposta da escola e
fazem parte do eixo proposto no RCNEI para a Educacao Infantil (Questionario-
P2).

Nas séries iniciais da EI sdo bem trabalhadas, conhecendo seu corpo, explorando as
partes, porém ao ir aumentando o nivel das séries percebe-se uma troca, as
atividades com o corpo sdo trocadas por letras e n umeros, dando destaque a
alfabetizag@o (Questionario- P15).

Est4 incluso no planejamento quando trabalhamos o c orpo € o movimento, além
disso, contamos com o professor especialista que trabalha com o movimento com as
criangas (Questionario- P6).

Porém o registro das observagdes realizadas e as entrevistas demonstram que ainda as
praticas pedagbgicas relacionadas com o corpo em movimento ndo sdo efetivados com tanta
frequéncia, sdo dirigidas pelas professoras por curto espaco de tempo e logo partem para a

“brincadeira livre” nomenclatura utilizada pelas professoras para explicar tal atividade.

A brincadeira dirigida dura pouco, eles ndo conseguem prestar aten¢do por muito
tempo, entdo ¢ melhor brincadeira livre (Didrio de pesquisa- Observagio).

Para trabalhar com o corpo em movimento € necessario um dia em que as criangas
estejam mais calmas. Dia em que vai chover nem pensar (Didrio de pesquisa-
Observagio).
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Na entrevista perguntamos como sdo delineados os dias e as atividades que envolvem
0 corpo em movimento, qual a frequéncia e de que forma sdo desenvolvidas. Identificamos
que as atividades que envolvem o corpo em movimento sdo desenvolvidas pelas professoras
entrevistadas com pouca frequéncia, estando relacionadas para atividades externas como

quadra e parque.

Sempre procuro deixar um ou dois dias na semana, conforme estd disponivel a
quadra, o parque. Temos um cronograma estabelecido pela pedagoga, o qual
devemos seguir. Normalmente € nas quartas-feiras, entdo para esse dia eu preparo
uma atividade de circuito com obstaculos (Entrevista- PB).

Seguimos o c ronograma de horarios de quadra, para esses dias programo as
atividades relacionadas ao corpo em movimento (Entrevista- PD).

r

Outro aspecto relevante ¢ que ot rabalho pedagogico que envolve o corpo em
movimento apresenta certa resisténcia, porque ainda estdo atreladas a falta de disciplina,
barulho e desordem. Este fator foi percebido durante as observagdes por meio da fala das

professoras:

Olhe o barulho pessoal, diminuam o volume, quem estiver falando alto vai voltar
para a sala (Diarios de pesquisa- Observagao).

Vamos voltar para a sala desse jeito, tem muito barulho (Diarios de pesquisa-
Observagio).

Ainda ¢ presente nos discursos das professoras hd necessidade do “espago”, onde
delegam que, muitas vezes, trabalhar com o movimento em sala de aula ¢ complicado devido
a falta do mesmo. Algumas professoras ndo associam o movimento nas atividades de rotinas
mesmo aquelas que acontecem dentro da sala de aula, mesmo um simples deslocar-se de um

lado para o outro.

Trabalhar com movimento precisa de espago, porém trabalhar com as criangas 14
fora envolve muita disciplina, sendo o planejamento vai por dgua abaixo (Diario de
pesquisa- Observagoes).

O bom que o profissional da Educagdo Fisica trabalha na quadra, 14 ele consegue
dinamizar o trabalho (Diério de pesquisa- Observacdes).

Trabalhar com o movimento através de uma musica ¢ danga em sala de aula é mais
facil, 14 fora trabalho, mais complica um pouco, pois ¢ dificil de prender atencao.
Quando vejo ja estdo todos correndo, fazendo uma verdadeira bagun¢a (Entrevista-
PF).
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Com as criangas maiores ¢ mais facil de trabalhar o movimento, porém com os
menores do maternal, tem que trabalhar dentro da sala de aula, pois sendo eles vao
cada um para um lado, 14 fora eles brincam livre (Entrevista- PB).

Durante as observagdes na Instituicdo Rosa, percebemos uma localizagdo marcada
com o nome de cada aluno e aonde o mesmo deve ocupar. Em um dos comentarios de uma

professora percebemos esta ordem:

Aqui eu nomeio todos os lugares, um por um, assim ndo ha perigo da sala virar de
pernas para o ar, pois ja separo os agitadinhos uns dos outros e an orma € néo
levantar, sem primeiro erguer a mao (Diario de pesquisa- Observagdes).

Em diversos momentos das observagdes constatamos momentos onde a vigilancia e o
controle permeia a pratica pedagdgica das professoras, por meio de situa¢des de regulacao do
tempo, normas estabelecidas em forma de “combinados”, que ndo podem ser contestadas, que

se transgredidas recebem punigdes. Este aspecto observa-se através da fala da professora:

Lembra que ja falei, quem sair da fila, ndo vai ao parque. Parece que esqueceram os
combinados (Didario de pesquisa- Observagdes).

Carvalho (1995) discute os aspectos de vigilancia e controle, tanto do espago quanto
do tempo, ao tratar das praticas escolares e do disciplinamento de corpos na El, ressaltando
que a escola constitui-se no que Foucault (2003) trata como instituigdes de sequestro, as quais
sdo instauradas para o controle de tempo dos individuos, através do pode r disciplinar,
articulando controle do tempo e dos corpos, a escola tem especialidade do ensinar, onde os
corpos t€ém um objetivo de se atingir, para isso sdo formados e reformados. Assim Carvalho

(1995, p. 131) menciona:

[...] o descanso, a alimentagdo e o s momentos de brincadeira “livre” podem ser
considerados como praticas escolares que tém efeitos disciplinares (sobre a conduta
dos quais atuam), pois posicionam os individuos (criangas, professoras,
funcionarias, etc.) em certos modos de ser e de existir, propiciando formas de os
mesmo experimentarem o mundo e nele se experimentarem. Tais efeitos dizem
respeito (entre outros aspectos aos modos como sdo demarcados os locais em que as
criancas podem ou ndo circular, o que elas devem oundo comer (quando devem
fazé-lo), quando devem dormir (em que locais e de que modo), quando podem
brincar (como devem brincar), etc.

Apesar dos estudos que tém sidos destinados a Educagdo Infantil, ainda estdo

incorporadas elementos da estrutura rigida e punitiva, divisdes por idade, regula¢do do tempo,
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rigor das atividades a serem desenvolvidas onde o processo de aprendizagem aconteca de
forma acelerada, delimitagcdo do espaco e instauragdo de rigidas rotinas.

Desta forma a crianga fica sem o livre arbitrio de poder escolher o lugar, aonde e com
quer sentar. Entendemos que as disciplinas colocadas pelas professoras, mesmo diante de
varias mudancas educacionais ainda ¢ vista como uma forma de exercicio de poder o qual ¢
definido por Foucault (2007) pelas técnicas de controle e sujei¢cdo do corpo, com o objetivo de

tornar o sujeito docil e ttil.

Hoje ndo vamos 14 fora, porque ndo se comportaram em sala de aula (Didrio de
pesquisa- Observagdes).

Algumas atividades propostas ndo dao certo, devido a indisciplina dos alunos
(Diério de pesquisa- Observacdes).

Eu procuro sempre fazer acordos e impor as regras dentro da sala de aula, porque se
vocé deixa para depois, é impossivel controlar a disciplina das criangas (Entrevista —
professora A).

O trabalho pedagogico voltado ao corpo em movimento ¢ muito mais trabalhoso,
ensinar as regras ¢ manter a disciplina fora da sala de aula é um problema
(Entrevista — Professora D).

Trabalhar com o corpo em movimento com as criangas até dois anos ¢ complicado
fora da sala de aula, por isso procuro trabalhar dentro da sala mesmo. La fora eu
deixo as atividades livres, momento de recreagdo (Entrevista — Professora D).

Mattos e Neira (2006) afirmam que infelizmente nos mantemos prisioneiros das aulas
que tivemos quando éramos pequenos € acabamos repetindo as mesmas atividades e tendo a
mesma forma de conducdo dos nossos professores. Neste tempo, o siléncio e a obediéncia
mantinham a conformidade da escola dos iguais, da cultura de massa. Hoje diante de grupos
heterogéneos, da cultura em que somos diferentes, precisamos descobrir novos métodos.

Desta forma continuamos reproduzindo praticas pedagogicas de anos atras, sem pensar
que a concepgao da crianga € o utra e com necessidades diferenciadas. Foucault (2007)
apresenta quatro tipos de organizagdo disciplinar do individuo: celular, organica, genética,
combinatdria. A celular se caracteriza pela reparti¢do espacial onde a escola consiste em
colocar cada aluno num lugar especifico; a organica se da através do controle das atividades,
pelo rigor de técnicas e horarios; a genética consiste em elencar os alunos e as atividades
especificas que diferem entre si e combinatoria composi¢ao das forcas, usando a disciplina

como forma de adestramento.
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4.3.4 Reflexao do professor sobre a pratica pedagogica

Refletir sobre a pratica pedagdgica bem como as relagdes que permeiam o trabalho do
professor, torna-se necessario diante de conhecimentos e saberes pertencentes a esta realidade.
Na pratica pedagogica consideramos ser necessaria uma reflexdo onde o professor reorganize
seu pensamento, procurando novos mecanismos de a¢do, reorganizando sua pratica a fim de
transforma-la.

Refletir sobre a pratica pedagogica, compreendendo os mecanismos e as relagdes que
permeiam, ¢ u ma maneira de romper com muitas ideias que presentes nas institui¢des

escolares. Assim Pimenta (2002, p. 24) menciona:

A transformacdo da pratica dos professores deve se dar, pois, numa perspectiva
critica. Assim deve ser adotada uma postura cautelosa na abordagem da pratica
reflexiva, evitando que a énfase no professor ndo venha a operar, estranhamente a
separacdo de sua pratica do contexto organizacional no qual ocorre. Fica, portanto
evidenciada a necessidade de realizagdo de uma articulagdo, no ambito das
investigagdes sobre a p ratica docente reflexiva, entre as praticas cotidianas e
contextos mais amplos, considerando o ensino como pratica social concreta.

Na entrevista perguntamos as professoras se elas refletem sobre sua pratica

pedagogica, assim percebemos que a reflexdo acontece na pratica pela pratica.

Sim, a reflexdo € para melhorar, procurar se atualizar (Entrevista- PA).

Reflito diariamente através da aceitacdo das atividades, conforme percebo que os
alunos ndo gostam procuro mudar (Entrevista- PD).

Reflito através da aceitagdo dos pais, dos alunos e da equipe gestora (Entrevista-
PG).

O professor precisa repensar diariamente, percebendo se acr ianca estd feliz,
motivada. E também trocar ideias com as outras professoras para ver o que deu certo
e o que ndo deu (Entrevista- PE).

Procuro fazer de tudo para que os alunos alcancem os objetivos propostos para a
série, reflito eav alio meu trabalho com o retorno da aprendizagem, pelo
desenvolvimento da aprendizagem no final do semestre ou do ano letivo (Entrevista-
PI).

Ao analisarmos as respostas das professoras constatamos que as mesmas refletem por
meio dot rabalho pedagdgico realizado, da motivacdo dos alunos e dor etorno da
aprendizagem, que as educadoras ndo buscam articular o saber tedrico com os saberes

praticos. Nesse aspecto Pimenta (2005, p. 26) contribui dizendo que:
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[...] os saberes tedricos propositivos se articulam, pois, aos saberes da pratica, ao
mesmo tempo ressignificando-os e sendo por eles ressignificados. O papel da teoria
¢ oferecer aos professores perspectivas de analises para compreender os contextos
histdricos, sociais, culturais, organizacionais, e de si mesmos como profissionais,
nos quais se dé sua atividade docente, para neles intervir, transformando-os. Dai ¢
fundamental o permanente exercicio da critica das condi¢des materiais nas quais o
ensino ocorre.

A prética pela pratica e o emprego de técnicas sem a devida reflexdo podem reforgar a
ilusao de que ha uma pratica sem teoria ou de uma teoria desvinculada da pratica (PIMENTA;
LIMA, 2004, p. 37).

Diante dessa andlise constatamos que as professoras entrevistadas precisam rever as
maneiras de refletirem sobre sua pratica pedagoégica, revendo seus conhecimentos e
aprofundando estudos tedricos a fim de aperfeicoa-la, tendo como viés a transformagao do

ensino.
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CONSIDERACOES FINAIS

“A crianga tem cem linguagens (e depois, cem, cem, cem),
Mas roubaram-lhe noventa ¢ nove. A escola ¢ a ¢ ultura separam-lhe a cabega do
corpo. Dizem-lhe: de pensar sem as maos, de fazer sem a cabega, de escutar ¢ de ndo
falar, de compreender sem alegrias, de amar e maravilhar-se s6 na Péascoa eno
Natal.”

Malaguzzi

As palavras da epigrafe “As cem linguagens” de Malaguzzi (1999), tornam-se
significativas ao apontarmos nossas consideragdes sobre o estudo onde a questdo central da
pesquisa foi as concepgdes e as praticas pedagdgicas relacionadas ao corpo em movimento na
Educagao Infantil.

Assim, percebemos na realizacdo desse estudo avancgos obtidos na Educagio Infantil,
em relacdo aos pressupostos legais, como curriculares, entendemos que os mesmos devem ser
observados na organizagao de propostas pedagdgicas para a educacao das criangas.

Esses fatores significam que a Educagdo Infantil tem recebido certa valorizacdo, e
cada vez mais professores e pesquisadores se interessam pelo desenvolvimento infantil e por
praticas pedagdgicas que permeiam o cotidiano escolar das criangas.

A partir dos estudos teoricos realizados e através da pesquisa de campo evidenciamos
que ot rabalho ultrapassou nossos proprios pensamentos em situagdes de docéncia,
possibilitando reflexdes sobre a pratica pedagodgica que permeia o cotidiano escolar da
Educagao Infantil, considerando como sdo constituidas as concepgdes do professor e por que
a pratica se efetiva de tal forma.

A tematica do estudo partiu da nossa vivéncia profissional na Educagdo Infantil, mas
ao assumirmos o papel de pesquisadora, foi possivel analisar a problematica da pesquisa com
um novo olhar, buscando uma melhor compreensao para a problematica investigada.

Na realizacdo dos estudos tedricos da pesquisa foi possivel a aproximagdao com
pesquisadores que estudam o corpo em movimento sob diferentes perspectivas, mas que, ao
mesmo tempo, se aproximam, pois abordam sobre oc orpo em movimento € o0
desenvolvimento infantil.

Tais estudos como Gallahue e Ozmun, Tani, Mattos e N eira, Garanhani, Sayao,
Rabinovich, entre outros, contribuiram de maneira significativa para o e ntendimento dos

aspectos que tratam do corpo em movimento na Educa¢do Infantil.
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Isto nos remete a sugerir aos cursos de formagao inicial e continuada em Pedagogia e a
inclusdo dor eferencial tedrico utilizado nesse estudo, pois os mesmos tratam do
desenvolvimento infantil, do corpo em movimento, trazendo conhecimentos que contribuem
para uma pratica pedagdgica em que a crianga ¢ percebida em sua totalidade.

No campo da pesquisa foi possivel observarmos que a crianca tem mesmo cem
linguagens, e Malaguzzi (1999) tem razdo ao dizer que lhe roubaram noventa e nove e que a
escola e a cultura separam-lhe a cabeca do corpo.

A ideia de pensar sem as maos, de fazer sem a cabecga, de escutar e de ndo falar, de
compreender sem alegrias, de poder se expressar corporalmente apenas quando ¢ permitido,
ainda s3o situagcdes que revelam as concepgdes presentes nas praticas pedagodgicas das
professoras da Educacao Infantil.

Ao adentrar no campo de pesquisa compreendemos que na escola o corpo em
movimento da crianga ainda € contido, e o disciplinamento das criangas (FOUCAULT, 2007)
ainda estd muito presente na Educacdo Infantil.

Esse fato nos remete a algumas indagagdes: Como tem sido constituida nossa pratica
pedagodgica enquanto professores? Temos desenvolvido nossa pratica pedagogica visando
corpos doceis e disciplinados ou priorizando o corpo em movimento?

Este episodio pode estar atrelado a diversos fatores como ao fato da tematica ser pouco
abordada oui nsuficiente na formagdo inicial das professoras, praticas pedagdgicas
vivenciadas como alunos que por inumeras vezes acabamos reproduzindo como professores.
Reforcamos nesse estudo uma formagao continuada, em que seja abordada a tematica sobre o
corpo em movimento, visto a necessidade apontada pelas professoras participantes desta
pesquisa.

Muitas professoras atribuem a f alta de espacos para ar ealizagdo das atividades
relacionadas ao corpo em movimento, mas durante as observagdes percebemos que na
verdade falta o conhecimento sobre possibilidades para que as mesmas se efetivem.

Em relagdo aos pressupostos tedricos e metodologicos que fundamentam a pratica
pedagodgica do professor da Educagdo Infantil, foi possivel concluirmos que as professoras
atribuem relevancia as atividades que envolvem o corpo em movimento, porém ainda t€ém
uma visdo fragilizada e dicotdmica onde corpo e mente sdo vistos e considerados de forma
separada.

Esse fato € perceptivel na pré-escola com criancas de quatro (4) a cinco (5) anos, onde
ha uma preocupagdo excessiva por parte das professoras para o preparo do ingresso das

criangas no Ensino Fundamental. Dessa forma, as praticas pedagdgicas voltadas para o corpo
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em movimento perdem espago para as praticas pedagogicas cognitivas, onde limitam as
criangas ao uso de recursos materiais como papéis, lapis e giz de cera e o uso de carteiras.

Observamos também essa dicotomia através dos discursos das professoras e
entrevistas onde atribuem a responsabilidade de praticas que envolvem oc orpo em
movimento para os professores de Educacao Fisica, como se os mesmos fossem responsaveis
pelo desenvolvimento corporal das criangas e as professoras pela mente, ou seja, pela parte
cognitiva.

Consideramos que esta concepgao deve ser desconstruida, pois o corpo em movimento
estd envolvido em todas as atividades possiveis, inclusive as que acontecem em sala de aula,
podendo ser desenvolvidas pelo professor.

As professoras participantes da pesquisa utilizam como principio norteador de suas
praticas pedagogicas relacionadas ao corpo em movimento o doc umento do R CNEI
(BRASIL, 1998), o qual ¢ considerado nessa pesquisa como um documento relevante,
principalmente em relagdo a esse aspecto, pois o mesmo foi divulgado em uma época que as
professoras careciam de subsidios tedricos que contribuissem com sua pratica pedagogica.

Porém constatamos a f alta de conhecimento sobre as DCNEIs (BRASIL, 2010),
documento que deveria estar presente na pratica pedagogica dos professores auxiliando nas
acdes cotidianas.

Identificamos que as professoras utilizam de ferramentas como internet, sites de
Educagao Infantil e revistas para fundamentar seu trabalho e sua pratica pedagogica, recursos
que consideramos insuficientes para o alcance dos objetivos relacionados ao desenvolvimento
integral da crianga, ou seja, em todos os aspectos.

Verificamos an ecessidade de uma fundamentagdo teodrica cientifica onde as
professoras possam adquirir conhecimentos, a fim de que possam renovar a sua pratica
pedagdgica, deixando de lado outras por vezes tao enraizadas.

Visamos com esse estudo contribuir para a constru¢do de uma nova concepcao das
praticas pedagogicas relacionadas ao corpo em movimento na Educacdo Infantil, onde as
dicotomias entre corpo € mente, teoria e pratica, sala de aula e patio sejam superadas, através
de um novo olhar sobre essa tematica.

Dessa forma, poderemos alcangar conforme Malaguzzi (1999, p. 5) que: O jogo e o
trabalho, a realidade e a fantasia, a ciéncia e a imaginacdo, o céu e a terra, a razao € o sonho,
sdo coisas que estao juntas. E que, finalmente, possamos perceber que a crianca ¢ feita de

cem. Cem maos, cem pensamentos, cem modos de pensar, de jogar e de falar. Cem, sempre
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cem, modos de escutar as maravilhas de amar. Cem alegrias para cantar e compreender. Cem

mundos para descobrir. Cem mundos para inventar. Cem mundos para sonhar....
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APENDICE |
FICHA DE OBSERVACAO DAS AULAS

Instituigao:

Professora (s) :

Tempo de profissao: Titulacdo:
Turma: Periodo:
Data

No. de professores

No de alunos praticantes na aula

Conteudo predominante

Préatica pedagdgica/concepgao/
Tendéncia

Brincar, brincadeiras

Corpo em Movimento

Interesse e participagéo alunos

Relagao professor x aluno

Relagdo aluno x aluno

Espaco de sala de aula

Espago externo

Relagio
ludicidade/planejamento
pedagdgico

Pratica pedagogica/concepgao/tendéncia:

R = romantica; CO= cognitiva; CR = critica

Ludicidade — corpo € movimento

P= predominante; A= ausente; EA= existe em algumas atividades
Interesse e participagdo dos alunos:

AP= alta; MP= média; BP= baixa; NP= nao ha participacdo
Relagdo professor x aluno

E= excelente; B= bom; R=razoavel; P= péssimo

A= autoritario; D= democratico

Relagédo aluno x aluno

E= excelente; B= bom; R=razoavel; P= péssimo

Espago para as aulas -

A= amplo; S= suficiente; I= insuficiente; P=precario.

Material para as aulas:

E= excelente; B= bom; R=razoavel; I= insuficiente; P= precario.
Relagao ludicidade/planejamento pedagogico

E= excelente; C= coerente; I = insatisfatoria
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APENDICE II

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE PONTA GROSSA
SETOR DE CIENCIAS HUMANAS, LETRAS E ARTES
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

MESTRADO E DOUTORADO

Mestranda: Cristiane Aparecida Woytichoski de Santa Clara
Orientadora: Prof*. Dr*. Silvia Christina Madrid Finck

Prezado (a) professor (a)

Com o interesse de levantar dados para o de senvolvimento da pesquisa em
desenvolvimento, que tem o titulo “A pratica pedagogica dos professores da Educacao
Infantil: uma analise sobre o corpo em movimento” solicita-se sua contribuigdo para
responder as questdes do questionario abaixo. Nao hé a necessidade de se identificar uma vez

que o objetivo € apenas a analise das respostas.

QUESTIONARIO PARA OS PROFESSORES

Tempo de profissao: Titulagao:

Idade: Sexo: Feminino ( ) Masculino ( )

Tempo de docéncia na Educacao Infantil:

Idade das criangas da turma em que atua em 2012:

Turma: Periodo:

1-Qual sua concepg¢ao sobre corpo em movimento?

2- Como vocé percebe arelevancia das praticas pedagogicas relacionadas ao corpo em
movimento na Educag¢ao Infantil?

3- Para vocé qual ac ontribuicdo das praticas pedagogicas relacionadas ao corpo em
movimento para o desenvolvimento infantil?

4- Quem desenvolve as praticas pedagogicas relacionadas ao corpo em movimento na
Educacao Infantil na sua escola?
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5- As praticas pedagogicas relacionadas ao corpo em movimento estdo inclusas no trabalho
pedagogico dos professores da sua escola? Com qual periodicidade sdo desenvolvidas?

6- Quais sdo as possibilidades pedagogicas do trabalho com o corpo em movimento para
serem desenvolvidas na Educacgao Infantil?

7-Qual o referencial tedrico que vocé utiliza para desenvolver as praticas pedagodgicas
relacionadas ao corpo em movimento na Educacdo Infantil?

8-Vocé utiliza como subsidios os documentos curriculares (PPP, DCNEI, RCNEI entre
outros) que norteiam a pratica pedagdgica de sua escola para elaboragdo dos seus planos de

aula? Explique.

9-Vocé atribui relevancia para as praticas pedagogicas relacionadas ao corpo em movimento
na Educagao Infantil num processo de formagao continuada? Justifique sua resposta.

10- Sua escola oferece cursos de formacao continuada para os professores que atuam na
Educacao Infantil? Com qual periodicidade e quais tematicas sao priorizadas?

11- Como vocé compreende o brincar e as brincadeiras na Educagdo Infantil?

12- No desenvolvimento das atividades na sua pratica pedagdgica como vocé utiliza as
brincadeiras?

Muito Obrigada!
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APENDICE IlI

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE PONTA GROSSA
SETOR DE CIENCIAS HUMANAS, LETRAS E ARTES
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

MESTRADO E DOUTORADO

Mestranda: Cristiane Aparecida Woytichoski de Santa Clara
Orientadora: Prof'. Dr*. Silvia Christina Madrid Finck

QUESTOES DA ENTREVISTA PARA OS PROFESSORES:

1. Qual ¢ a metodologia adotada para o desenvolvimento das praticas pedagogicas com a
Educacao Infantil que envolve o trabalho com corpo em movimento?

2. Como sao delineados os dias e as atividades que envolvem o movimento. Qual
frequéncia? De que forma sdo desenvolvidas?

3. Quais sdo as finalidades que estas atividades cumprem?

4. Ha criangas que ndo participam ou pouco participativas nas atividades propostas
relacionadas ao corpo em movimento? Vocé sabe por qué?

5. De que forma vocé concebe sua pratica pedagdgica em sua sala de aula?

6. De que maneira a reflexao sobre o seu trabalho se estabelece na pratica?

7. Durante sua formacao inicial foram abordadas tematicas relacionadas ao corpo em

movimento? Vocé considera que foram suficientes?
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ANEXO |

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE PONTA GROSSA

SETOR DE CIENCIAS HUMANAS, LETRAS E ARTES

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO E DOUTORADO

A professora Cristiane Aparecida Woytichoski de Santa Clara encontra-se realizando
estudo em nivel de Mestrado na Universidade Estadual de Ponta Grossa na area de Educacao
na linha de Ensino-Aprendizagem, sobre atematica A PRATICA PEDAGOGICA DOS
PROFESSORES DA EDUCACAO INFANTIL: UMA ANALISE SOBRE O CORPO
EM MOVIMENTO.

Diante da relevancia educacional do tema abordado e da necessidade de estreitarmos
ainda mais arelacdo entre educacao superior e a educagdo basica ante os desafios que nos
cercam em nosso sistema de ensino, solicitamos a colaboracdo dos professores da equipe
gestora e pedagdgica desta importante Institui¢do de Ensino de Educacdo Basica, no sentido
de possibilitar o desenvolvimento do estudo mencionado.

Certo de contarmos com vosso inestimavel apoio, despedimo-nos renovados de apreco

e consideragao.

Atenciosamente
Profé Dré Silvia Christina Madrid Finck Prof2 Cristiane Aparecida Woytichoski de Santa Clara
Orientadora Mestranda

UEPG Registro Académico 31110401
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ANEXO 11

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE PONTA GROSSA
SETOR DE CIENCIAS HUMANAS, LETRAS E ARTES
PROGRAMA DE POS- GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO E DOUTORADO

TERMO DE PARTICIPACAO EM PESQUISA CIENTIFICA

Professor (a)

As discussdes educacionais no que diz respeito a area de conhecimento da Educacdo
Infantil, ndo se desgarram das questdes relativas ao sistema brasileiro de ensino, seja no
ambito federal, estadual ou municipal. Neste sentido apresentamos, através deste, a
Dissertacao de Mestrado — em andamento - da mestranda Cristiane Aparecida Woytichoski
de Santa Clara, sob a orientagdo da Professora Doutora Silvia Christina Madrid Finck,
intitulada: A PRATICA PEDAGOGICA DOS PROFESSORES DA EDUCACAO
INFANTIL: UMA ANALISE SOBRE O CORPO EM MOVIMENTO. O trabalho
fundamenta-se na observagdo, reflexdo e analise do cotidiano escolar, e u tilizara como
instrumentos para a coleta de dados a entrevista e os questiondrios com professoras que atuam
nas diversas turmas da Educagdo Infantil.

Por nos percebermos como participes no enfrentamento da situagdo exposta,
solicitamos a colaboragdo do (a) Senhor (a) Professor (a) com vistas ao incremento desta
pesquisa. Cabe ressaltar que o f endOmeno a ser investigado diz respeito a sua pratica
pedagogica na Educagdo Infantil. Os preceitos éticos que fundamentam a pesquisa cientifica
nos levam a destacar a confidencialidade dos dados pessoais, com total preservagdo de
identidade dos sujeitos participantes do e studo proposto. As informacdes registradas
(anotagdes, entrevistas e questionarios) durante a realizacdo da pesquisa serdo discutidas
durante a andlise qualitativa e os resultados divulgados em veiculos de disseminagao
académico-cientifica.

Neste sentido, o convidamos a participar, na condi¢do de sujeito do estudo/pesquisa a
qual dard suporte a Dissertagdo de Mestrado - em andamento no programa de Pos-Graduagao
em Educacdo da Universidade Estadual de Ponta Grossa — da Professora Cristiane Aparecida
Woytichoski de Santa Clara.

Em caso de concordancia com as condi¢des mencionadas, solicitamos que seja

assinado o Termo de Participacdo na pesquisa cientifica anunciada. Desde ja, gostariamos de
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manifestar nossa gratiddo quanto a preciosa colaboragdo, colocamo-nos a disposi¢do para

qualquer esclarecimento.

Atenciosamente
Profé Dré Silvia Christina Madrid Finck Prof2 Cristiane Aparecida Woytichoski de Santa Clara
Orientadora Mestranda

UEPG Registro Académico 31110401



