P
UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

FERNANDO DIANA

PROFESSORES DA EDUCACAO INFANTIL (COM
FORMACAO EM EDUCACAO FiSICA): PERCEPCOES E
POSSIBILIDADES SOBRE A BNCC E O ARRANJO
CURRICULAR POR CAMPOS DE EXPERIENCIAS

SAO CARLOS - S.P.
2023



FERNANDO DIANA

PROFESSORES DA EDUCACAO INFANTIL (COM
FORMACAO EM EDUCACAO FiSICA): PERCEPCOES E
POSSIBILIDADES SOBRE A BNCC E O ARRANJO
CURRICULAR POR CAMPOS DE EXPERIENCIAS

Relatério apresentado ao Programa de Pos-
Graduagdo em Educagdo da Universidade
Federal de Sao Carlos para Exame de Defesa
de Doutorado.

Linha de pesquisa: Educagdo Escolar: Teorias
e Praticas.

Orientador: Prof. Dr. Fernando Donizete Alves

SAO CARLOS - S.P.
2023



Diana, Fernando

Professores da educacao infantil (com formac¢ao em educacao
fisica): percepcdes e possibilidades sobre a bnce e o arranjo
curricular por campos de experiéncias / Fernando Diana --
2023.

207f.

Tese de Doutorado - Universidade Federal de Sao Carlos, campus
S3ao Carlos, Sao Carlos

Orientador (a): Fernando Donizete Alves

Banca Examinadora: Antonella Pugnaghi, Luana Zanotto, Maevi
Anabel Nono, Silvio Premoli

Bibliografia

1. Educacdo Infantil. 2. Educacio Fisica. 3. BNCC: campos de
experiéncias. I. Diana, Fernando. II. Titulo.

Ficha catalografica desenvolvida pela Secretaria Geral de Informaética (SIn)
DADOS FORNECIDOS PELO AUTOR

Bibliotecario responsavel: Ronildo Santos Prado — CRB/8 7325




UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS

. ‘{.?‘* Centro de Educagao e Ciéncias Humanas
A= Programa de Pos Graduagao em Educacao
Folha de Aprovacao

Defesa de Tese de Doutorado do candidato Fernando Diana, realizada em 14/12/2023.

Comissao Julgadora:

Prof. Dr. Fernando Donizete Alves (UFSCar)

Profa. Dra. Antonella Pugnaghi (UniMoRe)

Prof. Dr. Silvio Premoli (UNICATT)

Profa. Dra. Maevi Anabel Nono (UNESP)

Profa. Dra. Luana Zanotto (UFG)

O Relatorio de Defesa assinado pelos membros da Comissdo Julgadora encontra-se arquivado junto ao Programa
de Pés- Graduagdo em Educagio.



Dedico este trabalho aos 2 amores da
minha vida: Karina Juliana Invaldi
Diana: sem seu apoio ndo seria metade
do que sou; muito obrigado pela forga,
companheirismo, parceria e incentivo; te
parafraseando: “Vocé sempre sera minha
melhor escolha”; Raul Invaldi Diana:
muito obrigado pela compreensio,
paciéncia, carinho e amizade — vocé ¢ o
melhor filho que um pai pode ter!



AGRADECIMENTOS

Ao Prof. Dr. Fernando Donizete Alves pelo acolhimento, competéncia, paciéncia e empenho
com que sempre me orientou durante o processo de construc¢ao desse trabalho;

As Professoras Luana Zanotto e Maevi Anabel Nono pelas valiosas contribui¢des oferecidas
no Exame de Qualificacdo e pelo aceite para a participagdo na Defesa da Tese — vocés foram
muito generosas comigo — meu muitissimo obrigado;

A Professora Antonella Pugnaghi e ao Professor Silvio Premoli que 14 da Italia, em contexto
tao diferente do brasileiro, ndo mediram esfor¢os para alcancar e ultrapassar as barreiras
linguisticas, culturais, normativas e educacionais, trazendo contribuigdes importantissimas
para o trabalho no momento da qualificacao e pela participagao na Defesa da Tese.

A toda a equipe do Cfei — Centro de Pesquisa da Crianga e de Formagdo de Educadores da
Infancia; meu muito obrigado, em especial, a trés pessoas com quem muito aprendi e me
ajudaram enormemente durante todo o doutorado: Leticia Munhoz Vellozo, Raiza Fernandes
Bessa de Oliveira e Rodrigo Gongalves Vieira Marques;

A querida amiga Julia Inés Pinheiro Bolota Pimenta, minha inspiragdo profissional — orgulho
de poder ter cursado disciplinas, participado dos encontros do Cfei, dos Eventos, Congressos,
Seminarios e principalmente, ter escrito textos contigo. Voc€ me inspira a ser um profissional
cada vez melhor!

Ao meu querido professor e amigo Glauco Nunes Souto Ramos, exemplo de profissional e ser
humano — com vocé aprendi a amar e respeitar a Educagao Fisica Escolar!

A companheira de trabalho Ana Beatris Lia Vaccari, Coordenadora Executiva da Educagéo
Bésica da Rede Municipal de Araraquara/SP —ndo tenho palavras para agradecer o incentivo
e apoio durante esses quatro anos de doutoramento — apenas quem vivenciou a dupla jornada
— trabalho e estudos — ¢ capaz de imaginar a importancia da ajuda!

A Secretaria Municipal de Educagdo de Araraquara/SP, na figura de sua atual Secretéria, Sra.
Clélia Mara dos Santos, pelo deferimento para a realizagdo do presente trabalho;

E finalmente, meu super agradecimento aos professores e professoras da Educagdo Infantil
(com formagdo em Educacdo Fisica) da Rede Municipal de Ensino de Araraquara/SP pela
gentileza e disponibilidade em participar dos Grupos Focais para a coleta dos dados — sem
vocés, o trabalho simplesmente nio existiria!



RESUMO

A publicagdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), em dezembro de 2017, trouxe
desafios para a Educacdo Infantil: um deles, refletir sobre os modos de aproximacao das
experiéncias das criangas para, a partir delas, construir uma pratica pedagogica contextualizada
e repleta de significados, tanto para as criangas quanto para os proprios professores, dentro de
uma concepgao curricular que difere das demais etapas da educagdo basica, embora se integre
a elas. Essa organizagdo do documento nos suscitou questionamentos: qual seria a percep¢ao
dos professores da Educacao Infantil (com formacao em Educagdo Fisica) sobre a BNCC para
essa etapa da Educacdao Basica? O que esses professores compreendem da nova proposi¢cao
trazida: o arranjo curricular por campos de experiéncias? E possivel a atuagdo de professores
com licenciatura especifica (no caso desse estudo, em Educacao Fisica) dentro dessa proposta?
Partindo da hipdtese de que deveria haver dificuldades de compreensao, seja da propria BNCC
enquanto documento, seja da proposicao da ideia de “arranjo curricular por campos de
experiéncias”, considerando que nem o proprio documento apresenta defini¢cdes ou
conceitualizagdes sobre o termo, propomos esse trabalho objetivando, ao discutir a percepcao
sobre a BNCC e os termos que ela traz consigo, em especial os relacionados a ideia de campos
de experiéncias, por parte de professores da Educacao Infantil (com formagao em Educagao
Fisica), aprofundar as reflexdes sobre a organizacao conceitual da BNCC para a etapa da
Educagdo Infantil e propor possibilidades de atuagdo, superando a logica do modelo
escolarizante, ao pensa-la e efetivd-la enquanto espago onde se criam condi¢des para que
experiéncias educativas acontegam, organizadas com as criancas, em que através das
interacdes, brincadeira, observagdes, exploracdes, investigagdes, levantamento de hipoteses,
busca-se respostas as curiosidades e indagagdes. Para tal, organizamos o trabalho em cinco
capitulos: o Capitulo 1 apresenta a historia da Educagdo Infantil e da Educagao Fisica Escolar
brasileira, num processo de contextualizacdo ¢ compreensdo de como o passado organiza e
apresenta o presente; no Capitulo 2, discutimos a Educagao Infantil e a Educagao Fisica
inserida nessa etapa da educacdo basica atualmente, abordando a implementacdo da BNCC em
nosso pais, especificamente na etapa da Educacao Infantil e, apresentando reflexdes sobre a
Educacao Fisica, enquanto area de conhecimento, na referida etapa; o Capitulo 3 traz como
eixo central de discussao os campos de experiéncias, principalmente a partir de Finco (2015)
e Fochi (2015; 2020), as ideias de Dewey em relacdo ao sentido e significado do conceito de
experiéncia e, a proposta e discussao de quatro principios como eixos norteadores da
organizacdo da pratica pedagdgica por campos de experiéncias: os principios da interagao,
continuidade, significatividade e ludicidade; a pesquisa de campo ¢ tratada no Capitulo 4,
apresentando os caminhos metodologicos da pesquisa qualitativa, a coleta de dados pela
técnica do Grupo Focal, sua andlise a partir de Bardin (2016) e a organizacdo da Educagdo
Infantil no municipio estudado; por fim o Capitulo 5 apresenta e discute as categorias de
analise extraidas da narrativa do grupo e suas respectivas unidades de registro. A andlise dos
dados mostraram que estdvamos certos na nossa hipotese de haver dificuldades de
compreensado, seja da propria BNCC enquanto documento normativo, seja da proposicao da
ideia de arranjo curricular por campos de experiéncias, ja que estamos falando de um conceito
em construcao e, como tal, ndo esta acabado para nenhum docente.

Palavras-chave: Educagdo infantil; Educagao fisica; BNCC; Campos de experiéncias.



ABSTRACT

The publication of the National Common Curriculum Base (BNCC), in December 2017,
brought challenges to Early Childhood Education: one of them was to reflect on the ways to
approach children's experiences in order to build a contextualized pedagogical practice full of
meanings, both for the children and for the teachers themselves, within a curricular conception
that differs from the other stages of basic education despite being integrated with them. The
organization of this document raised questions: what would be the perception of Early
Childhood Education teachers (with a background in Physical Education) about the BNCC for
this stage of Basic Education? What do these teachers understand about the new proposition
that has been introduced: the curricular arrangement by fields of experience? Is it possible for
teachers with a specific degree (in the case of this study, in Physical Education) to work within
this proposal? Starting from the hypothesis that there should be difficulties in understanding,
either the BNCC itself as a document, or of the proposition of the idea of "curricular
arrangement by fields of experience", considering that not even the document itself presents
definitions or conceptualizations about the term, we propose this work aiming, by discussing
the perception of the BNCC and the terms within it, especially those related to the idea of fields
of experience, in the part of Early Childhood Education teachers (with a degree in Physical
Education), to deepen the reflections on the conceptual organization of the BNCC for the stage
of Early Childhood Education and propose possibilities of action, overcoming the logic of the
schooling model, by thinking about it and making it effective as a space where conditions are
created for educational experiences to happen, organized with the children, in which through
interactions, play, observations, explorations, investigations, raising hypotheses, answers to
questions and curiosities are sought. Hence, the work was organized in five chapters: Chapter
1 presents the history of Early Childhood Education and Brazilian School Physical Education,
in a process of contextualization and understanding of how the past organizes and introduces
the present; in Chapter 2, we discussed Early Childhood Education and Physical Education
inserted in this stage of basic education today, addressing the implementation of the BNCC in
our country, specifically in the Early Childhood Education stage, and presented reflections on
Physical Education, as an area of knowledge, in this stage; Chapter 3 brings as the central axis
of discussion the fields of experience, mainly from Finco (2015) and Fochi (2015; 2020),
Dewey's ideas regarding the meaning and significance of the concept of experience, and the
proposal and discussion of four principles as guiding axes for the organization of pedagogical
practice by fields of experience: the principles of interaction, continuity, significance, and
playfulness; the field research is in Chapter 4, presenting the methodological paths of qualitative
research, the data collection by the Focus Group technique, its analysis from Bardin (2016) and
the organization of Early Childhood Education in the city studied; Finally, Chapter 5 presents
and discusses the categories of analysis extracted from the group's narrative and their respective
units of record. The analysis of the data showed that we were right in our hypothesis that there
were difficulties in understanding, either the BNCC itself as a normative document, or the
proposition of the idea of curricular arrangement by fields of experience, since we are talking
about a concept under construction and, as such, it is not finished for any teacher.

Keywords: Early childhood education; Physical education; BNCC; Fields of experience.
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APRESENTACAO

Toda caminhada se inicia de um ponto, de um local de partida. Para compreender o
caminhar desse trabalho, pego licenga para apresentar um pouco da minha historia e como as
coisas vao se entrelacando nessa jornada a qual chamamos de vida.

Sempre fui envolvido com o movimento, com jogos, brincadeiras e esportes. Em minha
infancia/adolescéncia jogava muito futebol de rua, de botdo, andava de bicicleta, brincava de
“esconde-esconde”, “policia e ladrao”, taco, volei, basquete e, obviamente, ndo perdia uma
aula de Educac¢do Fisica na escola. Dos sete aos quinze anos treinei futebol de campo e aos
dezessete, quando cursava o Ultimo ano do antigo colegial (que atualmente chamamos de
Terceiro Ano do Ensino Médio), decidi por me inscrever no vestibular para Educacdo Fisica.
Obtive éxito e ingressei no Curso de Educagao Fisica da Universidade Federal de Sao Carlos
(UFSCar) em 1996.

No meu terceiro ano de graduacao (1998), surgiu a primeira possibilidade de estagio
remunerado e comecei a trabalhar no Projeto Pequeno Cidaddo, uma parceria publica — privada
(USP Sao Carlos — KPMG) que atendia criangas carentes de oito a catorze anos no contraturno
do ensino fundamental, com atividades de apoio escolar e iniciacdo esportiva. Encantei-me
com o projeto a ponto de um ano mais tarde optar por seguir minha formacdo na area de
licenciatura e ndo bacharelado como havia imaginado inicialmente (a2 época, o curso de
Educacao Fisica da UFSCar possuia trés anos comuns ¢ um ano especifico e minha ideia
inicial, pelo envolvimento com o futebol, seria a de seguir o treinamento esportivo /
bacharelado).

Durante o meu ultimo ano de Educagdo Fisica, tive a certeza de que gostaria de “me
tornar um educador” e, insatisfeito com apenas um ano de formagao pedagogica, resolvi que
cursaria Pedagogia. Inscrevi-me no vestibular da VUNESP e para minha surpresa fui aprovado
para o curso de Pedagogia da Unesp - Campus Araraquara, o qual comecei cursar no ano
seguinte (2000).

Dois anos mais tarde, depois de trabalhar ministrando aulas em escolas da Rede
Privada, fui aprovado no Concurso Publico para Professor de Educacdo Fisica PEB II no
municipio de Araraquara e dei inicio a minha vida de cidadao araraquarense. Mudei-me de Sao
Carlos e constitui familia na Morada do Sol, terminando a Pedagogia (2005) e uma Pos-
graduacao Lato Sensu (Planejamento e Gestdo de Organizagdes Educacionais - 2006) pela
mesma Unesp - Campus Araraquara, realizada ja com o intuito de assumir um cargo

pedagdgico-administrativo “fora” de sala de aula.
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Esse novo projeto (cargo pedagdgico-administrativo “fora” de sala de aula)
concretizou-se no inicio de 2012, quando assumi a Dire¢do de um Centro de Educagdo Infantil
e Recreagdo no Municipio de Araraquara (CER Maria da Gloria Fonseca Simdes) e me
apaixonei com a dindmica da Educagdo Infantil e com tudo aquilo que pode ser oferecido as
criangas nessa primeira etapa da educagao basica.

Assumir a Direcao Escolar de uma instituicao de Educacao Infantil foi desafiante. Em
um intervalo muito curto de tempo deixo de ministrar aulas de Educacao Fisica para o Ensino
Fundamental e Médio e me torno Diretor de Escola e, por mais que tenha estudado, objetivado
esse projeto e me sentisse preparado, ndo posso esconder que foi algo que me assustou.
Naquele momento histérico a Rede Municipal de Educagdo tinha a inten¢do de rever e
reorganizar o Projeto Curricular da Educacao Infantil e tive a oportunidade de participar de
muitos encontros e reunides para esse fim, que me ajudaram a compreender melhor a dinamica
dessa etapa da educagao basica.

A essa necessidade que sentia de melhor compreender a Educacgdo Infantil, resolvi
retomar meus estudos e, em 2014, ingressei no Mestrado Profissional em Processos de Ensino,
Gestdo e Inovagdo, na Area de Educacio, ofertado pela Universidade de Araraquara
(UNIARA). A intengdo com a pesquisa intitulada “O brincar nas formagdes continuadas em
servigo oferecidas aos professores da pré-escola” (DIANA, 2015), defendida no final de 2015,
foi de compreender como o brincar era tratado enquanto tematica nas formagdes continuadas
em servigo oferecidas aos professores e, analisando essas formagdes, se seria possivel inferir
a postura da Rede Municipal de Educacdo Infantil de Araraquara em relagdo ao
desenvolvimento de atividades baseadas no brincar, contribuindo para a organizacao de futuras
formagdes e para a propria reconstrugao curricular, que se encontrava em processo.

Nessa reorganizacao do Projeto Curricular da Rede Municipal, uma das conquistas, no
meu entendimento, foi a implementacdo, no ano de 2015, do professor especialista formado
em Educacdo Fisica para atua¢do na Educagdo Infantil. Se atendia uma reivindicago historica
da equipe técnica da Educagao Infantil do municipio.

No ano de 2016 dei mais um passo na minha carreira profissional, sendo convocado,
apods prestar concurso publico, para o cargo de Supervisor de Ensino da Rede Municipal de
Araraquara. No processo de atribuigao interna, acabei voltando a atuar no Ensino Fundamental,
mas os interesses e desejos de continuar estudando e compreendendo a Educagdo Infantil
permaneceram. Os estudos e a dissertagdo defendida no mestrado deram frutos e recebi da
Secretaria Municipal de Educagcdo um convite para desenvolver, junto aos recém-contratados

professores de Educacao Fisica atuantes na Educagdao Infantil, um processo de formagao
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continuada. Foram 3 anos de trabalhos realizados em conjunto, na perspectiva de construir
sentidos e significados para a atuacdo desses profissionais nessa etapa de ensino.

A Educagao Infantil me desperta esse desejo, de sempre querer entender mais e melhor;
na verdade penso que isso € proprio do ser educador. Concordo muito com a ideia de Bachelard
(1977), do voto secreto que o autor sugere em relagdo a docéncia: continuar sendo estudante
deve ser o voto secreto de todo o docente, estudo enquanto forma de viver e conhecer a si
proprio e ao mundo e aqui sinalizo, ainda nessa apresentacdo, a necessidade de ampliacdo das
possibilidades de estudo em tempo de trabalho, necessidade, a meu ver, inerente e inseparavel
da docéncia.

Voltando a minha breve histdria, e muito por conta dessas convicgdes, a oportunidade
de trabalhar com professores em formagao continuada me trouxe a vontade de, mais uma vez,
retomar os estudos formais e acabo aprovado, no Processo Seletivo 2019 ingresso 2020, no
Programa de Pés-graduacao em Educacao da Universidade Federal de Sao Carlos — UFSCar,
linha de pesquisa Educagao Escolar: teorias e praticas.

A aprovacdo me trouxe uma alegria muito grande, expectativas em retornar a UFSCar
apos mais de vinte anos da graduagao, porém, as vésperas do inicio do primeiro semestre letivo,
chega a informacdo da suspensdo das aulas presenciais em razdo da pandemia da Covid-19
(SARS-CoV-2). O mundo se assusta e se reorganiza: quarentenas, necessidades de isolamento
social e fechamento de escolas, comércios e industrias conduziram a um cenario totalmente
novo para todos. Diante de tantas dividas, o primeiro semestre letivo aos ingressantes 2020
que deveria comegar presencialmente em margo, inicia-se remotamente em junho. Conciliar
estudos com as incertezas de um mundo pandémico nao foi tarefa facil. Logo na primeira aula
uma questdo que parecia ser de todos: o que faremos com nossos projetos de pesquisa se
escolas estao fechadas? Reorganizar? Aguardar? Adaptar? Por quanto tempo viveremos isso?
Vimos e vivenciamos o desespero de colegas, com suas pesquisas em fase de coleta de dados,
absolutamente inertes ao fechamento das escolas e possibilidades de dar sequéncia aos seus
trabalhos. Apenas a titulo de informacao, no Brasil, em 2020, segundo dados do Censo Escolar
de 2019, 49,7 milhdes de estudantes tiveram suas vidas afetadas por esse novo cenario trazido
pela pandemia da covid-19 (SARS-CoV-2). Desses, mais de 9 milhdes frequentavam a
Educagao Infantil e tiveram que se adaptar a atividades nao presenciais.

A etapa da Educagao Infantil, evidentemente, enfrentou muitas dificuldades para lidar
com o fechamento das escolas. Como trabalhar remotamente uma proposta pedagdgica que
tem como eixos norteadores as interagdes e¢ a brincadeira? Como continuar as discussdes

coletivas sobre a recém homologada BNCC? Como desenvolver remotamente a Educacao
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Fisica na Educagdo Infantil? Como retornardo essas criangas quando for seguro reabrir as
escolas? Como retornarao esses professores? Essas foram as questdes que permearam o ano
de 2020 e primeiros meses de 2021. Enquanto isso vou cursando as disciplinas e as questdes
vao se elucidando. Chega a vacina e a esperanga se renova. Aos poucos o mundo vai voltando
aos eixos, ao que passamos a chamar de “novo normal” e podemos, com mais tranquilidade,
retomar nossos projetos: de trabalho, de pesquisa, de vida.

O ano de 2022 comega e ha o retorno as aulas presenciais na Educacao Basica. A vacina
chega as criangas e 0 ano letivo transcorre dentro do previsto nesse “novo normal”. Consigo
todas as autorizagdes cabiveis e parto para a producdo dos dados da pesquisa, conforme o
cronograma. Apesar de exausto, os ultimos dias de 2022 e os primeiros de 2023 sdao de
transcricdes, categorizacdes € escritas para o primeiro grande desafio estudantil do ano: a
qualificacao.

Apo6s a qualificagdo, e a partir das generosas e valiosas contribuicdes da banca
examinadora, prossigo com o trabalho, finalizando-o em dezembro de 2023 com o sentimento
de dever cumprido ao desenvolver um estudo sobre professores! da Educagdo Infantil (com
formacdo em Educagdo Fisica), suas percepgdes e possibilidades sobre a BNCC e o arranjo

curricular por campos de experiéncias proposto para essa etapa da educacdo basica.

! Embora a maior parte dos profissionais atuantes na Educagdo Infantil seja de mulheres, optamos nesse trabalho
pela utilizacdo do termo “professor” no masculino por questdo de padronizacao.
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INTRODUCAO

A homologacao da Base Nacional Comum Curricular, ou simplesmente BNCC como
passaremos a chamar ao longo desse trabalho, em dezembro de 2017, trouxe um desafio
interessante para a Educacdo Infantil: sensibilizar os professores sobre a necessidade de
produzir modos de se aproximar das experiéncias das criangas para, a partir delas, elaborar
novas experiéncias educacionais de modo contextualizado e repletas de significados tanto para
as criancas quanto para os proprios adultos - permitindo maior compreensdo sobre as
especificidades da docéncia na infancia.

A prética pedagogica atrelada as interagdes e brincadeira, ja expressas nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagao Infantil — DCNEI — (BRASIL, 2010), ¢ reafirmada
pela BNCC para essa etapa de ensino, que trouxe também as normativas dos direitos de
aprendizagem e desenvolvimento, do arranjo curricular por campos de experiéncias e dos
objetivos de aprendizagem e desenvolvimento para bebés (zero a 1 ano e 6 meses), criangas
bem pequenas (1 ano e 7 meses a 3 anos e 11 meses) e criangas pequenas (4 anos a 5 anos e
11 meses) enquanto orientadores as unidades integrantes do sistema de ensino na elaboragdo
de seus curriculos. Com isso, a BNCC criou para a Educagao Infantil o “desafio de manter sua
especificidade e identidade dentro de uma concepgao curricular que difere das demais etapas
da Educagdo Bésica, embora se integre a elas” (BRASIL, 2018, p. 5).

De imediato, a organiza¢do do documento nos suscitou questionamentos: qual a
opinido dos professores que atuam na Educacdo Infantil sobre a BNCC para essa etapa? Que
entendimentos possuem por campos de experiéncias? O que pensam sobre uma pratica
pedagdgica organizada a partir de um arranjo curricular por campos de experiéncias? Como
professores com licenciatura especifica inseridos na estrutura da Educagao Infantil lidam com
uma proposta de organizagado curricular nao dividida por disciplinas?

Do amadurecimento desses questionamentos, surgiram as seguintes perguntas de
pesquisa: qual a percepgdo dos professores da Educagao Infantil (com formacdo em Educagao
Fisica) sobre a BNCC para essa ctapa da Educacdo Basica? O que esses professores
compreendem da nova proposi¢ao trazida pelo documento: o arranjo curricular por campos de
experiéncias? E possivel a atuagdo de professores com licenciatura especifica (no nosso caso,
em Educacao Fisica) dentro dessa proposta trazida pela BNCC para a Educacao Infantil: o
arranjo curricular por campos de experiéncias?

Partindo da hipotese de que deve haver dificuldades de compreensdo, seja da propria

BNCC enquanto documento, seja da proposi¢ado da ideia de “arranjo curricular por campos de
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experiéncias”, considerando que nem o proprio documento oficial apresenta definigdes ou
conceitualizagdes claras sobre o termo, propomos esse trabalho objetivando, ao discutir a
percepcdo e compreensdo sobre a BNCC e os termos que ela traz consigo, em especial os
relacionados a ideia de campos de experiéncias, por parte dos professores da Educagao Infantil
(com formagdo em Educagdo Fisica) de uma rede municipal localizada em uma cidade do
interior do Estado de Sao Paulo, aprofundar as reflexdes sobre a organizacao conceitual da
BNCC para a etapa da Educacdo Infantil visando, principalmente, contribuir para o
desenvolvimento da acdo pedagodgica no interior das escolas de Educagao Infantil.

Como primeiro passo da pesquisa cientifica, partimos para a revisao de literatura,
buscando compreender o atual cenario da producdo cientifica da tematica e subsidiar a
relevancia das discussoes.

Realizamos o levantamento nas bases de dados do Catalogo de Teses e Dissertagdes da
Capes ¢ da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD). Para tal, foram
utilizados os seguintes descritores: educacdo infantil “and” bncc; educagao fisica “and” bncc;
educacdo infantil “and” campos de experiéncias; educagao fisica “and” campos de experi€ncias
e; bncc “and” campos de experiéncias. Em todas as buscas, utilizou-se os termos em letra
maiuscula, entre aspas, com o termo and, também em letra maitscula, entre eles.

Como recorte temporal, foi considerado as pesquisas publicadas no periodo de 2018
(considerando que a BNCC foi homologada em dezembro de 2017) a 2020, sem qualquer tipo
de filtro por area de concentragdo/conhecimento. A sele¢do inicial foi realizada por meio da
leitura dos titulos e resumos dos trabalhos, sendo selecionadas aquelas que de alguma forma
se verticalizavam para a teméatica de estudo proposta, ou seja, a presenca do professor
especialista em Educagdo Fisica atuando na Educagdo Infantil, a BNCC para a Educacao
Infantil e a ideia de campos de experiéncias.

A primeira base de pesquisa foi o Catalogo de Teses e Dissertagdes da Capes.

Com o primeiro descritor (“EDUCACAO INFANTIL AND BNCC”), foram
encontrados 140 trabalhos e consideramos pertinentes as nossas questdes de pesquisa, 10
desses. Com o segundo descritor (‘EDUCACAO FISICA AND BNCC”), foram encontrados
84 trabalhos; com tematicas semelhantes a nossa proposta e, excluidas as pesquisas em
duplicidade com o primeiro descritor, tivemos 04 pesquisas. Com o terceiro descritor
(“EDUCACAO INFANTIL AND CAMPOS DE EXPERIENCIAS”) foram localizados 27
pesquisas e selecionadas, mais uma vez excluindo-se as em duplicidade com os descritores
anteriores, 02 trabalhos. Com o quarto descritor (“EDUCACAO FISICA AND CAMPOS DE

EXPERIENCIAS”), foram encontrados 02 trabalhos com teméticas semelhantes a nossa
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proposta e selecionamos 01 deles e, finalmente, com o quinto descritor (“BNCC AND
CAMPOS DE EXPERIENCIAS”) foram localizadas 17 pesquisas e selecionadas, mais uma
vez excluindo-se as em duplicidade com os descritores anteriores, 03 trabalhos.

Na segunda base de dados, Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes
(BDTD), do Instituto Brasileiro de Informag¢ao em Ciéncia e Tecnologia (IBCT), e com o uso
dos mesmos descritores, excluindo-se as pesquisas duplicadas, foram encontrados: com o
primeiro descritor (“EDUCACAO INFANTIL AND BNCC”) 33 trabalhos, dos quais
selecionamos 08; com o segundo descritor (‘EDUCACAO FISICA” AND “BNCC”), foram
encontrados 25 e selecionados 02 trabalhos; com o terceiro descritor (“EDUCACAO
INFANTIL” AND “CAMPOS DE EXPERIENCIAS”), mais 02 trabalhos foram selecionados
dos 217 encontrados; no quarto descritor (“EDUCACAO FISICA” AND “CAMPOS DE
EXPERIENCIAS™) foram encontrados 03 trabalhos com tematicas semelhantes a nossa
proposta, mas nenhum foi selecionado e, finalmente, no quinto descritor (“BNCC AND
CAMPOS DE EXPERIENCIAS”), foram localizadas 04 pesquisas e selecionado, mais uma
vez excluindo-se as em duplicidade com os descritores anteriores, 01 trabalho.

Dessa forma, considerando as duas bases de dados, apds a leitura de titulo e resumo,
foram selecionadas 33 pesquisas, sendo 28 dissertagdes e 05 teses.

Ap0s esse levantamento, as pesquisas foram lidas em profundidade e categorizadas,
conforme quadro a seguir, de modo a compreender como a tematica vem sendo abordada e os
resultados apresentados neste campo de estudo. Nesse processo, 07 trabalhos (06 dissertacdes

e 01 tese) julgamos pertinentes de tabulagdo para discussdo com o que pretendemos.
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Fronteira Sul

possibilidades para a
Educagdo Infantil a partir do
didlogo com a abordagem de
Reggio Emilia - Italia / 2020

Tipo de Instituicio Titulo / Ano Publicacio Autor / Orientador Problematica relacionada ao tema que se pretende
Trabalho abordar:
Tese Universidade O lugar da Educagio Fisicana | Rodrigo Lema Del Rio | Analise das formas que tem caracterizado as relagdes da
Federal do | Educagéo Infantil/ 2018 Martins / André da Silva | Educacgdo Fisica com a Educagdo Infantil.
Espirito Santo Mello
Dissertac¢io Universidade do | Continuidades e | Luciana Oliveira de Rosa / | Detalha o processo de constru¢do da BNCC apontando
Vale do Itajai descontinuidades nas versdes | Valéria Silva Ferreira continuidades e descontinuidades do documento.
da BNCC para a Educagdo
Infantil / 2019
Dissertacao Universidade A Educagdo Fisica na | Felipe de Marco Pessoa / | Discute avangos, limites, tensoes ¢ contradigdes da Educagao
Federal de Santa | construgdo ~ da  BNCC: | Luciana Pedrosa Marcassa Fisica na BNCC.
Catarina consensos, disputas e
implicagdes politico-
pedagdgicas / 2018
Dissertac¢io Universidade de | Direitos de Aprendizagem e | Patricia Giuriatti / Nilda | Propde uma discussdo sobre o conceito de campos de
Caxias do Sul Desenvolvimento:  contextos | Stecanela experiéncia, articulando-os com os direitos de aprendizagem e
educativos para as infancias do desenvolvimento expressos na BNCC.
século XXI/2018
Dissertacio Universidade de | Campos de experiéncias na | Natalia de Almeida Ghidini/ | Analisa as possibilidades e potencialidades dos campos de
Passo Fundo BNCC e suas implicagdes na | Telmo Marcon e Adriana | experiéncia na garantia da efetivagdo dos direitos de
construgdo de um curriculo | Bragagnolo (coorientadora) | aprendizagem e desenvolvimento da crianga na Educagio
paraa Educacao Infantil / 2020 Infantil.
Dissertacao Universidade A Educagdo Infantil no Brasil: | Graziela Cristina de Oliveira | Traca um paralelo entre a BNCC e as Indicagdes para o
Estadual uma andalise comparativa da | Holmo / Carlos da Fonseca | Curriculo da Infancia na Italia (2012), apontando semelhangas
Paulista BNCC e das Indicagdes para o | Brandio e diferencas.
curriculo da infancia na Italia /
2020
Dissertagio Universidade Campos de experiéncias na | Catia Francziak Zambonato/ | Propde compreender, interpretar e desenvolver os campos de
Federal da | BNCC: reflexdes, desafios ¢ | Adriana Salete Loss experiéncia propostos pela BNCC para a Educagido Infantil

brasileira a partir do didlogo com a abordagem italiana de
Reggio Emilia.

Quadro 1. Categorizacio das producdes cientificas levantadas.

Fonte: Elaboracdo do autor.
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O levantamento bibliografico possibilitou compreender o cenédrio no qual
propomos o presente trabalho: Martins (2018), em sua tese de doutoramento situa o lugar
da Educagao Fisica na Educacao Infantil, como propde o proprio nome de seu trabalho;
Rosa (2019) detalha todo o processo historico de constru¢ao da BNCC para a Educagao
Infantil, apontando continuidades e descontinuidades do documento; Pessoa (2018)
discute a area de conhecimento Educac¢ao Fisica presente na BNCC, apontando avancos,
limites, tensdes e contradi¢cdes; Giuriatti (2018) traz a discussdo sobre campos de
experiéncias e os direitos de aprendizagem e desenvolvimento expressos na BNCC e
Ghidini (2020) analisa as possibilidades e potencialidades desses campos de experiéncias
efetivamente oportunizarem a garantia aos direitos de aprendizagem e desenvolvimento
da crianga que frequenta a Educagdo Infantil; por fim, Holmo (2020) traca um paralelo
entre a BNCC para a Educacao Infantil e as Indicagdes para o Curriculo da Infancia na
Italia (2012) e Zambonato (2020) propde compreender, interpretar e desenvolver os
campos de experiéncias propostos pela BNCC a partir do didlogo com a abordagem
italiana de pensar a Educagao Infantil, em especial de Reggio Emilia.

A revisdo nos forneceu contributos valiosos para a construcdo de novos
conhecimentos e nos ajudou a organizar o formato do trabalho, além de reafirmar e
justificar a relevancia do tema e a necessidade de continuidade das discussdes por ele
desencadeados num campo que ainda se mostra repleto de duvidas e incertezas.

Para discutirmos o que pretendemos, além da Apresentacdo e Introducdo, a qual
discorremos até aqui, o trabalho estd organizado em cinco Capitulos, somados a
apresentacao de Consideragdes, das Referéncias, Apéndices construidos ¢ Anexos
utilizados.

No Capitulo 1, discorreremos brevemente sobre a historia da Educagdo Infantil e
da Educagao Fisica Escolar brasileira, num processo de contextualizagdo e compreensao
de como o passado organiza e apresenta o presente.

No Capitulo 2, discutiremos a Educagdo Infantil e a Educagdo Fisica inserida
nessa etapa da educacgdo basica atualmente. Pretendemos abordar a implementacio da
BNCC no Brasil, especificamente na Educacdo Infantil e refletir sobre a Educagdo
Fisica, enquanto area de conhecimento, e a atua¢ao dos seus profissionais licenciados na
etapa da Educagao Infantil.

O Capitulo 3 traz como eixo central de discussao os campos de experiéncias.
Objetivamos discutir o termo e para tal, traremos as ideias de John Dewey em relagdo ao

sentido e significado do conceito de experiéncia. Nesse momento também, traremos a



23

proposta de 4 principios como eixos norteadores da organizagdo da pratica pedagogica
por campos de experiéncias, os quais defenderemos: os principios da interacao,
continuidade, significatividade e ludicidade.

A pesquisa de campo ¢ tratada no Capitulo 4 no qual apresentamos os caminhos
metodoldgicos percorridos € um pouco sobre a organizacdo da Educacdo Infantil no
municipio estudado.

O capitulo 5 traz a apresentacdo e discussdo das Categorias de Analise extraidas
da narrativa do grupo e suas respectivas Unidades de Registro, a saber: Categoria de
Analise “Percepgdes sobre a BNCC” e as Unidades de Registro “A BNCC enquanto
documento normativo”, “A BNCC nao me pertence!”, “BNCC versus Temas Geradores”
e “BNCC versus Curriculo do municipio para a Educagdo Fisica na Educagdo Infantil”;
Categoria de Analise “Percepgdes sobre o arranjo curricular por campos de experiéncias
e a ideia de experiéncia” com as Unidades de Registro “Aproximagdes em relagdo ao
referencial tedrico” e “Distanciamentos em relacao ao referencial teorico” e; Categoria
de Analise ‘“Percepgdes sobre os principios de significatividade, continuidade,
ludicidade e interacdo”, com as Unidades de Registro “Fazer sentido!”, “O continuar
desenvolvimentista”, “O brincar ja ¢ lidico!” e “Interagdo social, acolhimento e conhecer
objetos”.

Por ultimo, finalizando o relatorio apresentado a banca de Defesa, traremos as
consideragdes sobre a pesquisa realizada, as referéncias citadas no corpo do trabalho, os

anexos utilizados e os apéndices construidos.
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CAPITULO 1 - UM POUCO DA HISTORIA DA EDUCACAO INFANTIL E DA
EDUCACAO FiSICA ESCOLAR BRASILEIRA

O objetivo desse capitulo € realizar um breve histdorico sobre a constituicao do
atendimento institucional as criangas de 0 a 5 anos e da Educacao Fisica escolar em nosso
pais, no sentido de contextualizar o que pretendemos discutir com esse trabalho.
Entendemos que a compreensdo do qudo recente ¢ historicamente o entendimento
educacional para essa faixa etaria ¢ condicdo importante para andlise das discussdes que
pretendemos.

Dividimos o Capitulo em duas se¢cdes onde traremos um pouco da histéria da

Educacao Infantil brasileira e, seguinte, da Educagao Fisica escolar.

1.1 BREVE HISTORIA DA EDUCACAO INFANTIL BRASILEIRA

Concepcdes de infancia sdo construgdes historicas onde, a cada época,
predominam certas ideias de infincia, criangas, seu desenvolvimento, quais
comportamentos € conhecimentos devem apresentar, qual ¢ o papel da familia, da
comunidade, das instituicdes e do proprio governo dentro desse processo.

No Brasil, at¢ meados do século XIX, ndo existia a ideia da crianca pequena
frequentando uma instituigao escolar.

Tais ideias comecam a surgir apos a Proclamacdo da Republica, do desejo de
constru¢do de uma nagdo e a partir da migracdo de moradores da zona rural para a zona
urbana (OLIVEIRA ET AL., 2019). Preceitos educacionais elaborados na Europa, como
por exemplo a ideia de Jardim da Infancia?, chegam ao Brasil e sdo adotados pela elite.
Dessa forma, em 1875, no Rio de Janeiro, e em 1877, em Sao Paulo, surgem os primeiros
Jardins de InfAncia administrados pela iniciativa privada. Somente ap6s duas décadas, em
1896, nascem os Jardins de Infancia publicos, tendo como marco, segundo Oliveira et al.

(2019), o anexo & Escola Caetano Campos em Sdo Paulo. A época, o grande investimento

2 Jardins da Infancia foi o termo criado pelo alemdo Friedrich Froebel (1782-1852), um dos primeiros
educadores a se preocupar com a educagao de criangas pequenas. Froebel, na tentativa de criar um espago
singular para que um tipo especial de educagdo fosse realizado com criangas bem pequenas, optou pelo
termo Kindergarten (ou "Jardim de Infancia", em portugués) para explicar esse espaco. A ideia de criar
um "jardim da infAncia" partia do principio de que as criangas deveriam ser cultivadas e cuidadas assim
como jardineiros o fazem no processo de desenvolvimento das plantas. Fonte:
https://www.soescola.com/2018/10/froebel-e-a-educacao-infantil.html, Acesso em 15/12/2022.
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publico na area da educagdo era voltado ao ensino primario, que mesmo assim era capaz
de atender apenas uma parte da popula¢do em idade escolar.

O processo de industrializagdo em nosso pais no inicio do século XX e o
surgimento dos primeiros conglomerados urbanos ampliam as discussdes por um
atendimento institucional a primeira infincia: nascem as reinvindicagdes pela criagdo de
espacgos para guarda e atendimento das criangas da classe operaria. Nas décadas de 1920
e 1930 os ja formados centros urbanos ndo dispunham de infraestrutura minima, como
saneamento basico, e grupos de médicos e sanitaristas aderem a ideia do atendimento a
bebés e criangas pequenas pobres como paliativo a protecao da saude delas.

Nem mesmo os debates educacionais ocorridos no pais nessa época, como o
Movimento das Escolas Novas, foram capazes de dar um formato mais educacional a
essas instituigdes. Apesar da nossa primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (Lei 4024/61), aprovada em 1961, incluir escolas maternais e jardins de infancia
no sistema de ensino nacional, a for¢a da lei ndo assegurou sequer a ampliacdo do
atendimento, quica discussoes sobre praticas educativas adequadas as caracteristicas de
bebés e criancas pequenas.

Trés anos apods a publicacdo da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional (Lei 4024/61) os militares assumem, via golpe de Estado, o comando do pais e
vao se preocupar em expandir apenas o atendimento aos maiores de sete anos, na logica
de que para a construcdo de um “pais poténcia”, como pregavam, seria necessario o

aumento da escolaridade da populacdo. Nas palavras de Bittar e Bittar (2012):

a politica educacional da ditadura militar, instituida em 1964, por meio
de um golpe de Estado, provocou mudangas estruturais na historia da
escola publica brasileira. Para alguns, um fato paradoxal, pois, como se
explica que exatamente durante um regime autoritario que prendeu,
torturou e matou seus opositores, a escola publica tenha se expandido?
A resposta deve ser buscada na propria base produtiva do modelo
econdmico instaurado pelos governos militares. A consolidagdo da
sociedade urbano-industrial durante o regime militar transformou a
escola publica brasileira porque na logica que presidia o regime era
necessario um minimo de escolaridade para que o pais ingressasse na
fase do “Brasil poténcia”, conforme veiculavam slogans da ditadura.
Sem escolas isto ndo seria possivel. Entretanto, a expansao quantitativa
ndo veio aliada a uma escola cujo padrao intelectual fosse aceitavel.
Pelo contrario: a expansdo se fez acompanhada pelo rebaixamento da
qualidade de ensino, segundo a maioria dos estudiosos. (p. 162).
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A concretizacdo desse projeto de expansdo se deu com a publicacdo da Lei n.
5.692 de 11 de agosto de 1971, que fixou novas Diretrizes e Bases para a Educacgao de 1°
e 2° grau em nosso pais, transformando o antigo curso primario, de quatro anos, € o
ginasio, também de quatro anos, em oito anos de escolaridade obrigatoria mantida pelo
Estado. As discussdes politico-governamentais na area da educagdo para criangas
menores de sete anos continuam estagnadas, permanecendo a ideia de instituicdo de
atendimento a primeira infancia mais voltada ao assistencialismo e a saide do que as
praticas educativas.

Somente a organizacdo de diferentes segmentos sociais a partir de meados da
década de 1970 e 1980 foram capazes de garantir que na Constituicao Federal de 1988 a
educagdo em creches e pré-escolas fosse reconhecida como um direito da crianca e um
dever do Estado a ser cumprido nos sistemas de ensino.

Com a Constitui¢ao Federal e a publicacdo de nova Lei de Diretrizes ¢ Bases da
Educagao Nacional (Lei n® 9.394/1996), aprovada em 1996, consolida-se legalmente a
educagdo em creches e pré-escola como a primeira etapa da educagdo basica e denomina-
se Educacdo Infantil a fase destinada ao ensino das criancas menores de seis anos.

A conquista pela inclusdo das instituicdes de Educagdo Infantil no capitulo da
educagdo, tdo defendida por pesquisadores, representantes de oOrgdos publicos e de
movimentos sociais preocupados com a educagdo de bebés e criangas pequenas
desencadeia, segundo Oliveira et al. (2019), um processo bastante complexo de debates,
defini¢des e “consolidag¢do das decorréncias politico-institucionais em torno do carater
pedagdgico da Educacdo Infantil e, com isso, a necessaria reflexdo das redes de ensino e
unidades educacionais em torno de questdes curriculares” (p. 26). E a transferéncia legal,
nas palavras de Kramer (2006), da assisténcia social para a educagdo a tarefa de pensar
espacos educativos para essa faixa etdria. Cerisara (1999) vai além ao classificar o

momento como marco decisivo:

[...] mesmo sabendo que entre a proclamagdo de direitos na forma da
lei e a consolidagdo da mesma em praticas sociais adequadas existe um
grande hiato, esta lei constitui um marco decisivo para o longo caminho
a ser percorrido na busca de uma possivel definicdo do carater que as
instituicdes de educacdo infantil devem assumir, sem que reproduzam
as praticas desenvolvidas no seio das familias, nos hospitais ou nas
escolas de ensino fundamental. (p. 14)
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Este era o quadro que se colocava para pesquisadores e profissionais da area: a
busca da definicdo da especificidade do trabalho pedagdgico a ser realizado nas
instituigdes de Educagao Infantil, isto €, a constru¢do de uma proposta que rompesse com
os ideais médico-assistencialistas ligados ao cuidar € a0 mesmo tempo com uma
pedagogia escolar desenvolvida em escolas de ensino fundamental.

Usando de suas atribui¢des legais, o Ministério da Educacdo (MEC) langa uma
série de documentos especificos cujo objetivo foi organizar e orientar a agora primeira
etapa da educagdo basica brasileira. Como principais documentos oficiais publicados pelo
MEC a época destacamos: os Referenciais Curriculares Nacionais para a Educagao
Infantil, em 1998; as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil, em 1999
e; os ParAmetros Basicos de Infraestrutura para Instituicdes de Educacdo Infantil e
Parametros Bésicos de Qualidade para a Educacdo Infantil — Volumes 1 e 2, ambos
publicados em 2008 (DIANA, 2015).

O ano de 2009, mais especificamente o dia onze de novembro trouxe, talvez, o
mais importante marco para a Educagdo Infantil brasileira: a sancao da Presidente Dilma
Rousseff da Emenda Constitucional n. 59 determinou a obrigatoriedade da educagao a
partir dos quatro anos (BRASIL, 2009), o que reforcou a importancia de pensarmos em
pratica docente para criangas dessa faixa etaria que agora, obrigatoriamente matriculadas
na Educacdo Infantil, necessitardo ter sistematizadas as atividades que lhes serdo
proporcionadas nas oitocentas horas minimas de permanéncia na escola durante os
também minimos duzentos dias letivos (BRASIL, 2013).

Apo6s a sangao presidencial da Emenda Constitucional n. 59, mais uma série de
documentos oficiais foram langados pelo MEC, dentre os quais destacamos: a elaboragao
de novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil, a publicacdo dos
Critérios para Atendimento em Creche que respeite os Direitos Fundamentais das
Criancas ¢ dos Indicadores de Qualidade na Educagdao Infantil, ainda em 2009;
Brinquedos e Brincadeiras nas Creches, em 2012 e; Parametros de Qualidade para a
Educacao Infantil, publicado no ano de 2018.

Soma-se a todos esses documentos a BNCC, homologada em dezembro de 2017,

ao qual sua andlise para a etapa da Educacdo Infantil nos ateremos no Capitulo 2.

1.2 BREVE HISTORIA DA EDUCACAO FiSICA ESCOLAR BRASILEIRA
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Consideramos importante compreender o processo de construgdo da Educagao
Fisica Escolar em nosso pais para termos elementos de entendimento sobre
possibilidades e relevancia da atuacao do professor de Educagdo Fisica nas escolas,
principalmente na incipiente etapa da Educagdo Infantil.

Segundo Castellani Filho (2010), a Educagdo Fisica no Brasil tem suas origens
no século XIX, marcadas pela influéncia das instituicdes militares que, contaminadas
pelos ideais positivistas, chamaram para si a responsabilidade pelo estabelecimento e
manuten¢do da ordem social, quesito basico a obten¢do do almejado progresso. Havia

um entendimento de que a Educagao Fisica era

um elemento de extrema importancia para o forjar daquele individuo
"forte", "saudavel", indispensavel a implementacdo do processo de
desenvolvimento do pais que, saindo de sua condi¢ido de coldnia
portuguesa, no inicio da segunda década daquele século, buscava
construir seu proprio modo de vida (CASTELLANI FILHO, 2010, p.
30).

Essa ideia da Educacgao Fisica relacionada a educa¢ao do fisico e a saide numa
perspectiva biofisiologica ndo se deu exclusivamente aos militares. Ainda segundo

Castellani Filho (2010):

A eles, nessa compreensao, juntavam-se os médicos que, mediante uma
acao calcada nos principios da medicina social de indole higiénica,
imbuiram-se da tarefa de ditar a sociedade, através da instituicao
familiar, os fundamentos proprios ao processo de reorganizacao
daquela célula social. Ao assim procederem, ao tempo em que
denunciavam os maleficios da estrutura familiar do periodo colonial,
autoproclamavam-se a mais competente das categorias profissionais
para redefinir os padrdes de conduta fisica, moral e intelectual da
"nova" familia brasileira (p. 30).

Aquele momento a Educagdo Fisica se materializava por meio do
desenvolvimento muscular, da atitude e disciplina dos jovens, através da pratica da
ginastica e seus métodos.

Diferentes Métodos Gindsticos foram desenvolvidos no século XIX na Europa
com o objetivo de desenvolver a aptidao fisica, a disciplina, a higiene e a moral como
forma de atender as demandas do trabalho e da guerra.

Barbosa citada por Soares (1994) apresenta o entendimento de gindstica a época:

[...] a ginastica, além de ser o regimen fundamental para a reconstituigdo
de um povo cuja virilidade se depaupera e desaparece de dia em dia a
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olhos vistos, ¢ a0 mesmo tempo, um exercicio eminentemente,
insuperavelmente moralizador, um germem de ordem e um vigoroso
alimento da liberdade. Dando a crianga uma presenca erecta e varonil,
passo firme e regular, precisao e rapidez de movimentos, prontiddo no
obedecer, asseio no vestuario e no corpo, assentamos insensivelmente
a base de habitos morais, relacionados pelo modo mais intimo com o
conforto pessoal e a felicidade da futura familia, damos ligdes praticas
de moral, talvez mais poderosas do que os preceitos inculcados
verbalmente (p. 112).

Tais métodos, inicialmente desenvolvidos com finalidades militares passaram a
ser adaptados para a populagdo de um modo geral. Como ndo havia escolas de formacao
de professores de ginastica no Brasil do século XIX e inicio do século XX, a difusdo dos
métodos e formagao de instrutores de ginastica se deram na ambiéncia militar. Segundo
Pereira (2014) “foi comum nesse periodo a visita de missoes militares da Europa para
instruir os militares brasileiros em relacdo aos métodos ginasticos. Inicialmente, atuavam
na caserna sendo requisitados a posteriori para atuarem nas escolas” (p. 31).

Nessa transicdo da instituicdo militar para a escolar devemos muito a Rui
Barbosa. Na sessdo de 12 de setembro de 1882 da Camara dos Deputados, ele deu seu
Parecer no Projeto de numero 224, denominado “Reforma do Ensino Primario e varias

institui¢cdes complementares da Instrugdo Publica”. Nesse Parecer Rui Barbosa:

deu a Educagdo Fisica um destaque impar em seu pronunciamento,
terminando por sintetiza-lo em propostas que foram desde a instituigao
de uma sessdo especial de ginastica em escola normal (inciso primeiro),
até a equiparagdo, in categoria e autoridade, dos professores de
ginastica aos de todas as outras disciplinas (inciso quarto), passando
pela proposta de inclusdo da ginéstica nos programas escolares como
matéria de estudo, em horas distintas das do recreio e depois das aulas
(MARINHO, 1980, p.161).

A Reforma ndo foi aprovada, mas, sem sombra de duvida, segundo Castellani
Filho (2010) “o Parecer de Rui Barbosa serviu de referencial a todos aqueles que -
notadamente nos primoérdios do periodo republicano e nas primeiras décadas do século
XX - vieram a defender a presenca da Educagao Fisica no sistema escolar brasileiro” (p.
41).

Entre esses defensores podemos citar Fernando de Azevedo, que anos mais tarde
(décadas de 1920-1930) marcaria presenca na politica educacional brasileira, rebelando-

se contra a educagdo nacional e propondo reformas de forma a coloca-la em
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conformidades com a intengdo da ordem social em gestagcdo, qual seja, a transicdo de
uma sociedade agrario-rural para uma sociedade urbano-industrial.

A educagdo passou a ser vista como o caminho da superagdo dos problemas
fundamentais do pais e a escola passou a ser valorizada como condi¢do para a superacao
das dificuldades impostas a moderniza¢ao (CASTELLANI FILHO, 2010).

Durante o periodo de 1920-1928, diversos Estados brasileiros realizaram
reformas educacionais que passaram a contemplar a Educacao Fisica como componente

curricular do ensino primario e secundario:

Face a forma enfatica como a Educacdo Fisica passara a ser tratada nas
mencionadas reformas educacionais, veio ela a ser alvo das atencdes
dos profissionais da Educagdo. Assim, em 1928, a Associacao
Brasileira de Educacgdo - ABE - fundada quatro anos antes, no Rio de
Janeiro, levou a efeito uma enquete junto aos professores do ensino
secundario, sondando-os a respeito de suas impressdes sobre a
Educagdo Fisica naquele grau de ensino, obtendo, por parte dos
mesmos, respostas que foram ao encontro do reconhecimento do seu
valor e da necessidade de seu desenvolvimento no ensino secundario.
Um ano depois, em 1929, ano da III Conferéncia Nacional de Educacio,
realizada em Sdo Paulo, foram promovidas, pela entidade, gestdes no
sentido de averiguar aspectos relativos aos métodos de Educagdo Fisica
mais adequados as escolas primarias e secundarias, a formagdo
profissional dos seus docentes e sobre a pratica pedagogica dos
professores frente aos obstaculos existentes no cumprimento de suas
fungdes (CASTELLANI FILHO, 2010, p. 57).

Quatro anos mais tarde, por meio do decreto n® 23.252, de 19 de outubro de 1933,
o Governo Vargas criou a Escola de Educacdo Fisica do Exército (ESEFEx) no Rio de
Janeiro formando além de oficiais e sargentos, também civis como monitores. Em maio
de 1936, foi criada a Escola de Educacao Fisica da For¢a Publica de Sao Paulo e, no dia
17 de abril de 1939, foi criada a ENEFD - Escola Nacional de Educacao Fisica e
Desportos da Universidade do Brasil, considerada a primeira instituicdo civil de
Educagao Fisica do pais (PEREIRA, 2014).

Dois anos antes, com a promulga¢do da Lei Constitucional numero 1 da
Constituicao dos Estados Unidos do Brasil, em 10 de novembro de 1937, a Educacao

Fisica passara a ser obrigatdria nas escolas primarias, normais e secundarias:

Artigo 131 - A Educagdo Fisica, o ensino civico e os trabalhos manuais
serdo obrigatorios emtodas as escolas primarias, normais e secundarias,
nao podendo nenhuma escola de qualquer desses graus ser autorizada
ou reconhecida sem que satisfaca aquela exigéncia (BRASIL, 1937).
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Os anos 1930, segundo Castellani Filho (2010) constituiram:

uma importante etapa na defini¢do dos rumos do capitalismo industrial
no pais, no langamento das bases de um novo modelo; pressupostos
necessarios a que esse modelo viesse a se desenvolver plenamente na
década de 1950. Marcado por um intenso processo de modernizagao e
por reformas politicas bastante significativas, operou-se no pais,
naqueles anos, a transi¢do de uma sociedade agroexportadora para uma
sociedade de base urbano-industrial; processo de transi¢do esse que
definia a passagem de uma ordem social essencialmente rural para uma
ordem urbana, na qual o setor industrial passaria a ser o elemento
dinamico da economia” (p. 63-64).

Com o fim do Estado Novo, acompanhamos o0 movimento da sociedade brasileira
em busca de caminhos que a recolocassem dentro de padrdes tidos como de "normalidade
democratica". A elaboragdao de uma nova Carta Magna, em 1946, que viesse a substituir
aquela de 1937, canalizou as atengdes dos diversos segmentos sociais em geral e dos
politicos em particular, com vistas a dar a ela contornos liberais-democraticos que a
distinguissem marcadamente dos tracos autoritirios de sua antecessora. No campo
educacional, deflagrou-se, em meados de 1948, um debate - a partir da formacado, por
parte do entdo ministro da Educacao, Clemente Mariani, de uma comissao de educadores
- em torno de questdes circunscritas a intengao de se elaborar um projeto de Diretrizes e
Bases para a Educacao Nacional.

O que se deu, portanto, a partir daquela data, até a promulgacdo, treze anos
depois, da lei n. 4.024 - Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagao Nacional - foi o debate
em torno de questdes atinentes a Educacdao Nacional centrado, num primeiro instante, na
questdo da organizagdo dos sistemas de ensino, na qual despontavam duas posigdes
divergentes: a primeira delas defendendo uma concepgao centralizadora, aparentemente
pautada ainda nos principios presentes na Constituicao de 1937, e a segunda, apoiada na
Carta de 1946, deixando antever uma concepgao federativo-descentralizadora do sistema
de ensino (CASTELLANI FILHO, 2010).

Segundo Otaiza Romanelli citada por Castellani Filho (2010):

[...] a lei que fora tdo discutida e que poderia ter modificado
substancialmente o sistema educacional brasileiro iria, no entanto, fazer
prevalecer a velha situagdo, agora agravada pela urgéncia da solugdo de
problemas complexos de educacdo, criados e aprofundados com a
distancia que se fazia sentir, havia muito, entre o sistema escolar e as
necessidades do desenvolvimento (p. 80).
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Dentro desse prisma que se deve, entdo, perceber o cardter de continuidade
contido nos documentos legais que vieram a seguir a Lei n. 4.024 de 20 de dezembro de
1961, que fixou as Diretrizes e Bases da Educacao Nacional. Nota-se que, embora traga
ela, em seu bojo, a intencdo de tratar da Educagdo Nacional, limitou-se, porém, tao
somente, a organizagdo escolar, prendendo-se, em relagdo a ela, a apenas regular o
funcionamento e controle do que ja estava implantado. (SAVIANI, 1982).

Em relacdao a Educacdo Fisica, na década de 1960 abre-se um grande debate em
torno da revisdo de paradigmas na area, tendo como principal reivindicacdo o processo
de desmilitarizagdo da Educacao Fisica Escolar. Tendo como inspiracdo os conceitos da
Escola Nova, questiona-se a homogeneizacao dos Métodos Ginasticos, que nao atendiam
a todas as fases do desenvolvimento humano. O conceito biofisiolégico necessitaria ser
modificado para um emergente conceito bio-psico-social da Educacao Fisica. O objetivo
era promover uma formagao integral, em suas dimensdes fisicas, psicoldgicas e sociais
(PEREIRA, 2014).

Na esteira dessa revisdo de paradigmas teorico-metodologicos da Educagdo
Fisica, em que se busca destituir a antiga “ginastica” em prol de um método mais
condizente com a realidade historico-politico vivida pelo pais, surge com grande forga o
esporte e, mais uma vez, na auséncia de proposi¢des nacionais, recorremos ao Método

Desportivo Generalizado da Escola Francesa de Educacao Fisica, que visava:

proporcionar uma atividade fisica prazerosa e que englobe o individuo
como um todo, numa agdo psico-morfo-fisio-sociologica. Desejava-se,
tendo em vista ‘a experiéncia, a psicologia da juventude e os
conhecimentos filosoficos e cientificos atuais’, substituir o exercicio
feito por obrigagdo pelo exercicio executado por prazer ou por
necessidade imperiosa”. (BRASIL citado por BETTI, 1992, p. 98).

A turbuléncia politica do inicio da década de 1960, que culminou com o Golpe
Militar em 1964 trouxe mudancas na legislagdo educacional: a inspiragdo liberalista,
segundo Castellani Filho (2010) que caracterizava a Lei 4024/61 cedeu lugar a uma
tendéncia tecnicista nas Leis 5540/68 e 5692/71:

Explicitava-se tal tendéncia tecnicista na incorporagao, por parte dos
responsaveis pela definicdo da politica educacional, de um
entendimento do sistema educacional associado, quase que
mecanicamente, a qualificacio profissional, pautado em parametros
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fixados por uma formagao técnico-profissionalizante respaldada na
concepeao analitica de Educag@o (p. 81).

As Leis 5540/68 e 5692/71 refor¢aram o carater instrumental da Educagao Fisica,
evidenciado ainda mais quando da publicacdo do Decreto 69450/71, que em seu artigo

1 refere-se a Educacao Fisica como sendo atividade que

por seus meios, processos e técnicas, desperta, desenvolve e aprimora
forcas fisicas, morais, civicas, psiquicas e sociais do educando
(constituindo-se em) um dos fatores basicos para a conquista das
finalidades da Educagdo Nacional (BRASIL, 1971).

O termo atividade empregado no texto legal tem sua defini¢do expressa
formalmente no Parecer n. 853 de 12 de novembro de 1971, do Conselho Federal de
Educacdo, CFE, e na Resolucdo n. 8 de dezembro do mesmo ano e daquele mesmo
Conselho, ganhando a conotacdo de um “fazer pratico ndo significativo de uma reflexao
teorica” (CASTELLANI FILHO, 2010).

Nos anos que se seguem o Método Desportivo Generalizado vai ganhando forga
€ 0 esporte passa a substituir a ginastica nas aulas de Educagao Fisica, contribuindo para
o enriquecimento cultural esportivo sem, no entanto, contextualizar esse conhecimento
com a dura realidade politica enfrentada naquele momento pelo pais (PEREIRA, 2014).

A frase mais conhecida dessa época € "Esporte € satide". De acordo com Coletivo
de Autores (1992), a influéncia do esporte no sistema educacional ¢ tdo forte que nao €
o esporte da escola, mas sim o esporte na escola. O esporte ¢, para essa fase, o objetivo
e o conteudo da Educacdo Fisica Escolar e se estabelece uma nova relagdo, passando o
profissional de Educagdo Fisica de professor-instrutor (dos métodos ginasticos) para
professor-treinador. E nessa fase da histéria que o rendimento, a selegdo dos mais
habilidosos, o fim justificando os meios se tornam mais presentes no contexto das aulas.
Os procedimentos empregados sdo extremamente diretivos, o papel do professor é
bastante centralizador e a pratica uma repeti¢do mecanica dos movimentos esportivos.

A partir da década de 1980, “em consonancia com as mudangas sociais e
discussdes dos projetos historicos subjacentes as posigdes progressistas na darea
educacional daquele periodo” (ZANOTTO; COSTA, 2021, p. 4), ha inumeros debates,
movimentos e propostas de novos referenciais que permitiriam a Educacdo Fisica

Escolar assumir um novo posicionamento, na medida em que se aproxima das Ciéncias
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Humanas, superando as visdes vigentes da pratica pela pratica (atividade), do
treinamento, da performance e da formagao de atletas como finalidade tnica.

A Educacgdo Fisica passa a questionar as bases que orientaram seu fazer nas
escolas (BRACHT, 1999). E o momento em que os conflitos emergem na area pois se
evidencia que as ideias sob os pressupostos médico e militar e, posteriormente, esportivo,
ndo eram coerentes com os objetivos sociais que passaram a ser discutidos e almejados.
Surgem novos movimentos na Educagdo Fisica Escolar, tendo em comum a tentativa de
romper com as vertentes tecnicista, esportivista e biologicista, as chamadas Abordagens
em Educacgao Fisica Escolar.

Darido (2003), em seu livro “Educacdo Fisica na escola — questdes e reflexdes”
elenca, ao menos, dez principais abordagens que ampliaram a discussdo sobre o lugar da
Educacdo Fisica Escolar nas décadas de 1980 e 1990: Desenvolvimentista,
Construtivista-Interacionista, Critico-Superadora, Sistémica, Psicomotricidade, Critico-
Emancipatoria, Cultural, Jogos Cooperativos, Saide Renovada e por fim, a Abordagem
relacionada aos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), publicados pelo Governo
Federal em 1998.

E um momento histérico importante para o pais pois as propostas de mudanga
ndo foram apenas da Educacdo Fisica Escolar. As pressdes pela reabertura politica no
pais ecoaram na educagdo como um todo, que passa a ser alvo de criticas, com cobrancas
por uma educacdo publica para todos os brasileiros, algo que até entdo ndo se expressava
e nem tdo pouco se concretizava legalmente. O entendimento de educacdo na
Constituicdo Federal Brasileira de 1988 e posteriormente, a publicagdo da nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educac¢ao Nacional, em 1996, refletem essa luta.

A Lei9394/96 (Leide Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional) representou uma
ruptura com diretrizes educacionais até entdo postas pelo Governo Militar, reafirmando
a ideia de educacdo publica para todos, o aumento do niimero de anos obrigatorios de
escolaridade e a inclusdo da educagdo infantil enquanto etapa primeira da educagao
basica. A Educacdo Fisica passa a ser entendida pelo documento como area do
conhecimento e componente curricular obrigatorio da educacdo basica nacional.

O processo historico recente, entre a publicagio da Constituicdo Federal
Brasileira de 1988 / Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional de 1996 ¢ a
implementagdo da BNCC, em 2017, sera o tema discutido no proximo capitulo, no que
se relaciona a Educacdo Infantil e a atuacdo do profissional da Educagao Fisica nessa

etapa.
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CAPITULO 2 - A EDUCACAO INFANTIL E A EDUCACAO FiSICA
INSERIDA NESSA ETAPA DA EDUCACAO BASICA NA ATUALIDADE

O objetivo desse capitulo ¢ compreender como a partir da publicacdo da
Constituicao Federal Brasileira de 1988 e da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao
Nacional de 1996 chega-se ao documento que implementa uma base nacional comum
curricular em nosso pais, datado de 2017. Entraremos com mais profundidade na
discussdo sobre a implementacdo da BNCC para a etapa da Educacdo Infantil,
contextualizando seu processo histdrico. Por fim, debateremos sobre a atuacdo do
professor da Educacdao Infantil (com formacdo em Educagdo Fisica) nessa etapa da

educacao basica.

2.1 -IMPLEMENTACAO DA BNCC PARA A EDUCACAO INFANTIL

Antes de adentrarmos a discussdo sobre a BNCC para a Educacao Infantil, nos
ateremos sobre a contextualiza¢do do processo histérico do documento como um todo,
das discussdes iniciadas a partir da década de 1980 até o chamamento por parte do MEC,
em 2014, da comunidade escolar, docentes, pais e universidades a construirem
coletivamente um documento que orientasse as elaboragdes curriculares das escolas.
Desse chamamento, as trés versoes preliminares, o Golpe parlamentar-mididtico que
retirou do poder uma Presidente eleita e finalmente, a homologagdo, em dezembro de
2017, do documento normativo para adequagao ou construg¢ao das propostas curriculares

da educag¢ao nacional.

2.1.1 - Contextualizacio do processo historico de implementa¢cio da BNCC

Segundo Portelinha et al. (2017), as discussdes sobre uma base nacional comum
para a educacdo ndo sdo recentes, remontam a década de 1980, quando os educadores
brasileiros retomaram o debate sobre a qualidade da educagao publica e sinalizaram a
necessidade de se instituir um sistema nacional de educagdo capaz de proporcionar
acesso e permanéncia das criangas ¢ dos jovens na Educagdo Basica e no Ensino
Superior. Para tanto, seria necessario garantir um conjunto de medidas que, a médio e
longo prazo, fossem consolidadas.

Tais debates, que antecederam a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988
foram decisivos para garantir, de certo modo, o direito a educagdo para todos e o

compromisso do Estado em oferta-la. Dessa forma, como ja dissemos, a Constitui¢ao
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passou a considerar a Educagdo Infantil como direito da familia e dever do Estado e
estabeleceu, em seu artigo 214, a necessidade de instituir um Plano Nacional de
Educacdo, de duracao decenal, cujo propdsito seria articular, de maneira colaborativa
entre os entes federados, o sistema nacional de educagdo (PORTELINHA et al., 2017).

Nesse caminho, oito anos ap6s a promulgacao da Constituicdo, publica-se a Lei
de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (BRASIL, 1996) que, pela primeira vez na
historia brasileira, reconhece a Educag¢do Infantil como primeira etapa da educagdo
basica e direito da crianca. A Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao Nacional estabelece
também, no caput de seu artigo 26, a necessidade dos curriculos da Educacao Infantil,
do Ensino Fundamental e do Ensino Médio terem uma base nacional comum, a ser
complementada, em cada sistema de ensino e em cada estabelecimento escolar por uma
parte diversificada (BRASIL, 1996).

Em um primeiro passo nesse sentido, retomando do capitulo anterior, o MEC
langa em 1997 os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental, em
1998 os Referenciais Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil, como uma
sugestdo para a elaboragdo das propostas curriculares em escolas e Centros de Educacgao
Infantil e em 1999 os Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio.
Especificamente em relacio a Educagdo Infantil, em 1999 publica-se também as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil (DCNEI), que uma década
mais tarde seriam revistas.

Ap6s esse periodo de regulamentagdes curriculares pela institui¢do de diretrizes
curriculares nacionais emanadas pelo Conselho Nacional de Educacao, o MEC chama,
por meio da Secretaria da Educacao Bésica, em 2014, a comunidade escolar, docentes,
pais e universidades a construirem coletivamente um documento que orientasse as
elaboragdes curriculares das escolas.

Como forma de operacionalizar a participacdo o MEC disponibiliza, em junho de
2015, um sitio eletronico (http://basenacionalcomum.mec.gov.br), com as informagoes
basicas sobre a constru¢do do texto preliminar. Em setembro de 2015, a Secretaria de
Educagdo Basica apresenta a primeira versao da BNCC para andlise e contribuigdes da
sociedade, de especialistas, associacdes cientificas ¢ membros da comunidade
académica. A plataforma online recebeu contribuigdes, na primeira fase, entre setembro
e dezembro de 2015, com a sinalizagdo que continuaria recebendo contribui¢des até o

més de mar¢co de 2016, de acordo com informagdes do Oficio Circular n°
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1/2016/DICEI/SEB/SEB-MEC, de 04 de fevereiro de 2016 (PORTELINHA ET AL.,
2017).

Apbs a coleta e sistematizagao das contribuigdes, foi publicada, em abril de 2016,
a segunda versdo, a qual foi analisada em seminarios estaduais coordenados pelo
Conselho Nacional de Secretarios de Educagao (CONSED) e pela Unido Nacional dos
Dirigentes Municipais de Educacdo (UNDIME). Importantissimo ressaltar que no
decorrer desse processo (sistematizacdo das contribuicdes) tivemos o impeachment da
Presidenta Dilma Roussef, fato que muda o curso da formulagao da BNCC e uma terceira
versao ¢ elaborada por uma nova comissdo de especialistas vinculada ao novo grupo
politico que assume o pais, sendo entregue no dia 06 de abril de 2017 ao Conselho
Nacional de Educagao, que promove, entre julho a setembro, cinco audiéncias publicas
com carater exclusivamente consultivo, uma em cada regiao do pais.

Essa versao do documento ¢ aprovada pelo Conselho Nacional de Educagdo
(CNE), com algumas modificagdes, no dia 15 de dezembro e homologado pelo Ministro
da Educagdo, Jos¢ Mendonga Filho, em 20 de dezembro de 2017, trazendo alteragdes em
seu texto final que desfiguraram parte do que havia sido construido até a segunda versao.

Segundo Barbosa, Martins e Mello (2019) a terceira versao da BNCC que era,
inicialmente, para incorporar as criticas que recebeu em suas versdes anteriores,
apresentadas nos inumeros semindrios realizados pelo MEC e pelas Universidades
brasileiras em todos os Estados da Federagdo, tornou-se fruto de pressdes politicas e de
arranjos realizados no &mbito da nova composi¢ao do Ministério, em didlogo com o setor
empresarial (Fundagdo Lemann), organiza¢des ndo-governamentais (Todos pela
Educacdo) e parte da classe politica, em especial deputados e senadores que tinham
posi¢des contrarias aos avangos alcangados entre os anos de 2003 a 2016, principalmente
os relacionados a temas como diversidade de género e ensino religioso.

Estamos cientes de que ¢ falsa a premissa de que por haver varias versdes ha uma
continuidade entre elas e sendo assim a BNCC tornou-se fruto de um processo
democratico, como consta em sua versao final (BRASIL, 2017b, p. 05). Como nos coloca
Rosa (2019) sabemos “que nao estamos diante de um documento curricular construido
de forma continua e democratica [...] as descontinuidades aparecem com maior
frequéncia, sendo estratégicas e intencionais” (p.132).

Cientes também estamos, como nos coloca Martins (2018)
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que a BNCC foi, e ainda ¢, alvo de muitas criticas da comunidade
académica e dos movimentos sociais ligados a luta pela qualidade da
educacdo brasileira. Nao estamos descolados dessa perspectiva, mas
compreendemos ser possivel e necessario dialogar sobre os
pressupostos contidos nela, justamente para produzirmos reflexdes
mais aprofundadas e consistentes sobre esse documento. Cabe ressaltar
que, mesmo objeto de criticas, € inegavel que a BNCC se constitui
como a referéncia atual e oficial a ser levada em consideragdo para se
pensarem as politicas e praticas educativas realizadas nos ambitos dos
sistemas de ensino (p. 48).

Optamos por seguir o caminho conforme Barbosa e Campos (2015), acreditando
que discutir a BNCC para a Educacdo Infantil ¢ uma possibilidade de ampliar as
reflexdes junto as diferentes instituicdes de ensino que atendem a essa faixa etaria.
Assim, se por um lado a BNCC pode ser instrumentalizada por grupos corporativos, por
outro também pode, ao ser discutida e refletida, apropriada como referéncia orientadora
na revisdo e elaboragdo dos curriculos das Redes Federal, Estaduais, Municipais e

privadas.

2.1.2 A BNCC para a Educacao Infantil

Uma vez publicada, a BNCC torna-se o documento normativo “que define o
conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem
desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacgao Basica” (BRASIL, 2017b,
p. 7), apresentando competéncias especificas para cada area e componente curricular do
Ensino Fundamental e Médio e, direitos de aprendizagem e desenvolvimento na
Educagao Infantil, que devem ter como eixos estruturantes das praticas pedagogicas as

interacdes e a brincadeira e precisam assegurar

[...] as condigdes para que as criangas aprendam em situagdes nas quais
possam desempenhar um papel ativo em ambientes que as convidem a
vivenciar desafios ¢ a sentirem-se provocadas a resolvé-los, nas quais
possam construir significados sobre si, os outros ¢ o mundo social e
natural (BRASIL, 2017b, p. 35).

Os direitos de aprendizagem e desenvolvimento expressos no documento devem
se concretizar através de uma pratica pedagodgica organizada via arranjo curricular por
campos de experiéncias, nos quais estdo definidos os objetivos de aprendizagem e

desenvolvimento. Tais campos de experiéncias, com seus respectivos objetivos de
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aprendizagem e desenvolvimento, estdo organizados em trés grupos por faixa etaria:
bebés (zero a 1 ano e 6 meses), criangas bem pequenas (1 ano e 7 meses a 3 anos e 11
meses) e criancas pequenas (4 anos a 5 anos € 11 meses).

Desta forma, considerando que na Educacdo Infantil as aprendizagens e o
desenvolvimento das criancas t€m como eixos estruturantes as interacdes ¢ a brincadeira,
assegurando-lhes os direitos de conviver, brincar, participar, explorar, expressar-se
conhecer-se, a organizagdo na BNCC apresenta cinco campos de experiéncias,
intitulados de: O eu, o outro e o nods; Escuta, fala, pensamento e imaginagao; Corpo,
gestos e movimentos; Tragos, sons, cores e formas; e Espagos, tempos, quantidades,
relagdes e transformacdes.

Esses campos devem se constituir segundo o documento, como jéa dissemos, num
arranjo curricular capaz de acolher as situagdes e as experiéncias concretas da vida
cotidiana das criancas e seus saberes, entrelacando-os aos conhecimentos que fazem

parte do patrimonio cultural. Ainda segundo o documento, a

defini¢do e a denominagdo dos campos de experiéncias também se
baseiam no que dispdem as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educagdo Infantil em relagdo aos saberes e conhecimentos

fundamentais a ser propiciados as criangas e associados as suas
experiéncias (BRASIL, 2017b, p.38).

Assim, também como ja dissemos, ao apresentar e divulgar um arranjo curricular
por campos de experiéncia a BNCC traz para a Educag@o Infantil e seus professores a
necessidade de reflexao e producao de modos de se aproximar das experiéncias de bebés,
criangas bem pequenas € criancas pequenas para, a partir delas, elaborar novas
experiéncias educacionais de modo contextualizado e repletas de significados, tanto para
as criancas quanto para os proprios professores. (SANTOS, 2018)

Nossas perguntas de pesquisa “Qual a percep¢ao dos professores da Educagdo
Infantil (com formagao em Educagao Fisica) sobre a BNCC para essa etapa da Educacao
Basica? O que esses professores compreendem da nova proposi¢ao trazida pela BNCC:
o arranjo curricular por campos de experiéncias? E possivel a atuagdo de professores
com licenciatura especifica (no nosso caso, em Educacdo Fisica) dentro dessa proposta
trazida pela BNCC para a Educac¢do Infantil: o arranjo curricular por campos de
experiéncias?”, emanam desse contexto.

Antes de avancarmos na reflexdo sobre estas perguntas, faz-se necessario o

seguinte questionamento: como inferir o sentido dado pela BNCC quando afirma que os
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campos de experiéncias constituem um arranjo curricular que acolhe as situagdes e as
experiéncias concretas da vida cotidiana das criangas?

Uma vez que o documento oficial ndo explora essa questdo, entendemos que
devemos recorrer ao processo histérico de constru¢do da BNCC para a Educagdo Infantil
na ajuda a possiveis respostas. Como ja dissemos, sabemos que ndo estamos diante de um
documento curricular construido de forma continua e democratica, apresentando
descontinuidades estratégicas e intencionais, principalmente apds o Golpe midiatico-
parlamentar que resultou no impeachment da Presidente Dilma Roussef (GIURIATTI,
2018; MARTINS, 2018; PESSOA, 2018; ROSA, 2019).

Assim, trataremos inicialmente de tentar compreender como o texto da BNCC
para a Educacdo Infantil organizado na proposta de campos de experiéncias se concretiza
em sua versao final.

A primeira versao da BNCC foi disponibilizada em um portal para consulta
publica em 16 de setembro de 2015. Neste portal, foram estabelecidos canais de
comunicacdo e participagdo da sociedade, permitindo, assim, que especialistas,
associacdes cientificas e membros da comunidade académica realizassem sugestdes.
Apds a coleta e sistematizacdo das contribuigdes, foi publicada, em abril de 2016, a
segunda versao, a qual foi analisada em seminarios estaduais coordenados pelo CONSED
e UNDIME. A terceira versdo, definida apds o impeachment da Presidente Dilma
Roussef, foi elaborada por uma nova comissao de especialistas vinculada ao novo grupo
politico, sendo entregue no dia 06 de abril de 2017 ao CNE, que promoveu cinco
audiéncias publicas entre julho e setembro, uma em cada regido do pais, com carater
exclusivamente consultivo. O documento foi aprovado pelo CNE, com algumas
modificagdes, no dia 15 de dezembro, sendo esta tiltima versao homologada pelo Ministro
da Educacao, José Mendonga Filho, no dia 20 de dezembro de 2017 (DIAS; OLIVEIRA,;
SOARES, 2021).

Em relagdo a Educagdo Infantil, o texto foi formulado de modo propositivo na
primeira e segunda versio do documento por quatro especialistas (professores e
pesquisadores) nomeados pelo MEC (Em 14 de julho de 2015, no Diario Oficial da Unido
— Secdo 2, a Secretaria de Educagdo Basica publica a Portaria n® 19, de 10 de julho de
2015, onde designa os membros da Comissao de Especialistas para a Elabora¢ao da
Proposta da Base Nacional Comum Curricular para a Educagao Infantil): Maria Carmen
Silveira Barbosa (Universidade Federal do Rio Grande do Sul - UFRGS), Paulo Sérgio
Fochi (Universidade do Vale do Rio dos Sinos - UNISINOS), Silvia Helena Vieira Cruz
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(Universidade Federal do Ceara - UFC) e Zilma de Moraes Ramos de Oliveira
(Universidade de Sao Paulo - USP), coordenados por Rita de Céssia de Freitas Coelho,
Coordenadora-Geral de Educagdo Infantil — representante do MEC para assuntos
relacionados a Educacao Infantil na BNCC.

Essa equipe, buscando atender a especificidade da a¢do pedagdgica na Educagdo
Infantil, organiza o documento de forma distinta das demais etapas da educacdo bésica,
tendo como fundamento para sua elaboragdo as DCNEIL Definem seis direitos de
aprendizagem a serem garantidos as criangas: conviver, brincar, participar, explorar,
comunicar € conhecer-se, que seriam operacionalizados por meio do arranjo curricular
“campos de experiéncias”’, nomeados: O eu, o outro e o nds; Corpo, gestos € movimentos;
Escuta, fala, pensamento e imaginagao; Tragos, sons, cores e imagens; € Espagos, tempos,
quantidades, relag¢des e transformacgoes.

Segundo Giuriatti (2018):

os quatro pesquisadores da infancia, envolvidos com a defesa dos
direitos das criangas tinham conhecimento de que as Diretrizes ainda
ndo estavam sendo efetivadas, em sua totalidade, no contexto da
pratica. Diante da necessidade e exigéncia legal de formulagdo de um
curriculo comum para a Educacdo Infantil, entenderam que seria uma
estratégia politica a operacionalizagdo das definicdes (crianga,
Educacdo Infantil, cuidar e educar) e principios (€ticos, estéticos e
politicos) assegurados nas DCNEIs por meio da Base. Perceberam
ainda, a oportunidade de avangar em relacdo a defini¢do do arranjo
curricular para esta etapa da educagdo, por isso a escolha da
organizacdo em campos de experiéncias (p. 52).

Esse documento, a 1* versio da BNCC (Brasil, 2015), foi disponibilizado a
sociedade civil via implementacdo pelo governo federal de um sife para esse fim (portal
da base), no qual, segundo Dias, Oliveira e Soares (2021) foram recebidas 376.391
(trezentos e setenta ¢ seis mil e trezentos € noventa e uma) contribuigdes e, ainda, foram
solicitados 8 (oito) pareceres de leitores criticos, 4 (quatro) de pesquisadores individuais
e 4 (quatro) de instituicdes. Estas contribuicdes e pareceres foram sistematizados pela
Universidade de Brasilia (UnB), com o apoio da Universidade Catélica do Rio de Janeiro
(PUC —RJ).

Dessa forma, ainda segundo Dias, Oliveira e Soares (2021) a segunda versao tem
uma ampliagdo significativa no seu conteudo, contemplando outros principios e
concepcdes considerados basilares na 4rea, referendados nos documentos legais,

sobretudo nas DCNEIL a saber: crianga sujeito histérico e de direitos, indissociabilidade
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do cuidar e do educar, interagdes e brincadeira como norteadoras da acdo pedagogica,
importancia de cultivar uma visdo plural e o respeito as diferengas, crianga como centro
do planejamento curricular. Em relagdo aos seis direitos de aprendizagem e
desenvolvimento, houve pequenas mudangas no texto escrito e a substituicdo do termo
comunicar por expressar. J4 os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento foram
subdivididos da seguinte forma: bebés (0 a 1 ano e 6 meses), criangas bem pequenas (1
ano e 7 meses a 3 anos e 11 meses) e criancas pequenas (4 anos a 6 anos e 2 meses).

Rosa (2019) expde que entre junho e setembro de 2016, a proposta da 2% versao
da BNCC (Brasil, 2016b) foi debatida por professores e gestores em seminarios estaduais.
Foram 27 encontros e mais de 9.000 participantes. Apos debate, o CONSED e UNDIME
entregaram ao MEC o Relatério de Contribuigdes com base em analise realizada por
pesquisadores da UnB para a elaboragao da terceira versao.

Nesse momento, porém, o Brasil viveu um fato politico que mudou a dire¢ao das
politicas publicas educacionais. Apos disputa pelo poder de governar o pais, num jogo
politico orquestrado por movimentos empresariais, alguns partidos politicos e parte da
midia, um Golpe midiatico-parlamentar tira do poder a Presidente Dilma Rousseff,
assumindo Michel Temer, até entdo Vice-Presidente da Republica. Evidentemente, o
MEC passa por mudangas: o Ministro da Educacdo passa a ser Mendonga Filho; como
Secretaria Executiva, assume Maria Helena Guimaries de Castro e como Secretario de
Educagao Basica, Rossieli Soares da Silva.

Uma das primeiras acdes da nova gestdo do MEC ¢ a instituicdo de um Comité
Gestor da BNCC e reforma do Ensino Médio, que veio por meio da Portaria do MEC N°
790, de 27 de julho de 2016, que dizia em seu Art. 1°: “Fica instituido o Comité Gestor
para acompanhar o processo de discussdo da segunda versdo preliminar da BNCC,
encaminhar sua proposta final e propor subsidios para a reforma do Ensino Médio”
(BRASIL, 2016b, p. 16). Segundo Rosa (2019) com a introducdo desse Comité, “o MEC
abandona a Comissao de Especialistas para a elaboragao da BNCC, passando a dar plenos
poderes ao Comité Gestor” (p. 42).

O Comité Gestor passou a ser presidido pela Secretaria Executiva do MEC, Maria
Helena Guimaraes de Castro, conforme determinou a referida Portaria do MEC n. 790.
Esse comité passou a comandar a elaboracao da BNCC e escolheu especialistas do Brasil
e de outros paises para analisar a segunda versao da base. Em abril de 2017, o MEC
entregou a terceira versao da BNCC (Brasil, 2017a), que seguiu para apreciacdao do

Conselho Nacional de Educag¢do. O Ensino Médio, alvo da reforma, sai do texto do
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documento nessa versdo e surgem as dez competéncias gerais como fundamentos
pedagdgicos da BNCC. Todos os direitos de aprendizagem e desenvolvimento e seus
respectivos objetivos de aprendizagem e desenvolvimento passam a estar a servi¢o das
competéncias, ou seja, a terceira versao da BNCC apresenta-se com a estrutura geral
preservada, mas o conteudo alterado.

Ignorando discussdes contrarias a terceira versdo da BNCC, o MEC segue na
trajetoria de confeccdo e implementagdo da BNCC e assim, entre junho e setembro de
2017, o Conselho Nacional de Educacdo realiza 5 audiéncias publicas, uma em cada
regido do pais, com o suposto objetivo de ouvir a sociedade sobre o texto da terceira
Versao.

No dia 15 de dezembro de 2017, o parecer e o projeto de resolugdo apresentados
pelos conselheiros relatores do CNE foram votados em Sessdo do Conselho Pleno
(comissdo que abrange as Cameras de Educa¢ao Basica e Superior) e aprovados com 20
votos a favor e trés contrarios (as conselheiras Aurina de Oliveira Santana, Malvina Tania
Tuttman e Marcia Angela da Silva Aguiar votaram contra a aprovagdo da BNCC?).

Com o resultado, seguiu para a homologa¢do no MEC, o que aconteceu no dia 20
de dezembro pelo Ministro da Educacao Jos¢ Mendonga Filho e, finalmente, no dia 22 de
dezembro de 2017, foi publicada a Resolu¢ao do CNE - Resolugao CNE/CP N° 2, de 22
de dezembro de 2017, que institui e orienta a implantacdo da BNCC.

Giuriatti (2018) explicita uma sintese das (des)continuidades existentes entre os
textos das versdes que pautaram o processo de elaboracdo do documento BNCC para a

Educacdo Infantil, apresentada na pagina seguinte:

3 (Disponivel em: https://avaliacaoeducacional.com/2017/12/21/bncc-voto-em-separado-e-documento-
historico/. Acesso em: 20 jan. 2018).
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Quadro 2. Sintese das des(continuidades) entre as versdoes da BNCC — Educacao Infantil

Versao /
ano

NO
de

total

paginas
do texto

Titulos da
sessdo da
El

Subtitulos

Paginas destinadas
especificamente para a
El

Inicio Fim Total

Situagio do
texto

1*/
2015

304

A Educa-
¢do infantil
na Base
Nacional
Comum
Curricular

Campos de
Experiéncias e
objetivos de
aprendizagem na
Educagao Infantil

18 27 10

Consulta
Publica

2%/ abr.
2016

652

A etapada
Educagao
Infantil

Introdugao

A relagdo da BNCC
com as

Diretrizes Curriculares
da Educagao Infantil

Curriculo na Educagdo
Infantil

Direitos de
Aprendizagem e
Desenvolvimento

Campos de
Experiéncias

Objetivos de
Aprendizagem e
Desenvolvimento

Campos de
experiéncias,

direitos e objetivos de
aprendizagem

Sobre a linguagem
escrita na Educagio
Infantil

53 84 31

Proposta
Preliminar /
Segunda
versao revista

abr.
2017

32 /

396

A etapada
Educagao
Infantil

A Educagio Infantil na
Base Nacional Comum
Curricular

A Educagao Infantil no
contexto da Educagio
Bésica

Direitos de
aprendizagem e
desenvolvimento na
Educagao Infantil

Os campos de
experiéncias

Os objetivos de
aprendizagem e
desenvolvimento

A transi¢do da
Educacao Infantil para o
Ensino Fundamental

31 51 20

Supressao

do EM,
ficando
apenas as
etapas da El e
EF.

Versao
proposta pelo
Movimento
Todos pela
Base

dez.
2017

4 /

472

A etapada
Educagao
Infantil

Permanecem 0s
mesmos itens
apresentados na 3*
versao.

33 53 20

Versao
homologada /
final

Fonte: Giuriatti (2018, p.53).
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Essa contextualizacdo historica nos mostra que, apesar das descontinuidades em
seu caminho de formulag¢do, a BNCC para a Educagdo Infantil conseguiu manter alguns
de seus pressupostos desde a primeira versao, entre eles, talvez o que consideremos o
mais importante, sua relacdo com as DCNEI, principalmente relacionados a ideia de
curriculo concebido como o “conjunto de praticas que buscam articular as experiéncias e
os saberes das criangas com o conhecimento que fazem parte do patrimonio cultural,

artistico, cientifico e tecnolégico” (BRASIL, 2010, p. 12) e a crianca como

centro do planejamento curricular [...] sujeito historico e de direitos que
se desenvolve nas interagdes, relagdes e praticas cotidianas a ela
disponibilizadas e por ela estabelecidas com adultos e criangas de
diferentes idades nos grupos e contextos culturais nos quais se insere
(OLIVEIRA, 2010, p. 05).

Essa relagao entre as DCNEI e a BNCC mantém o desafio colocado desde 1996,
quando da inclusdo da educagdo infantil enquanto etapa primeira da educacdo basica
nacional e novamente expresso em 2009 quando da publicacdo das referidas Diretrizes:
como alterar a logica da pratica pedagogica na Educacdo Infantil superando o modelo
escolarizante uma vez que, segundo Barbosa e Campos (2015), as pesquisas continuam a
indicar que as praticas cotidianas ainda sdo sistematizadas muito mais numa concep¢ao
préoxima do ensino escolarizante do que na légica indicada nas DCNEI Por essa razao
entendemos que a reflexdo e o debate sobre a BNCC para a Educacdo Infantil se oferecem
como um caminho para essa superagao.

Na proxima se¢ao apresentaremos a estrutura do documento para a etapa da
Educagao Infantil para, a seguir, discutir a Educacdo Fisica enquanto area de

conhecimento inserida nessa etapa.

2.1.3 Estrutura da BNCC para a etapa da Educacio Infantil

Mantendo os ideais contidos nas DCNEI e boa parte das construgdes advindas da
primeira e segunda versdo, a BNCC para a Educacdo Infantil apresenta-se, em seu
documento homologado, como proposta de superagdo de um modelo escolarizante nos
moldes das etapas seguintes da educagdo bésica, estruturadas por componentes
curriculares.

Inicialmente, o documento reforca a concep¢ao que vincula educar e cuidar,

entendendo o cuidado como algo indissociavel do processo educativo, concepgdo essa
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que vem se consolidando na Educagdo Infantil nas ultimas décadas. (OLIVEIRA, 2005;
SOMMERHALDER, 2010)

Apresentando a crianga como um ‘“‘ser que observa, questiona, levanta hipdteses,
conclui, faz julgamentos, assimila valores, constrdéi conhecimentos e se apropria dos
mesmos sistematizando-os por meio da acdo e das interagdes com o mundo fisico e
social” (BRASIL, 2017b, p. 36), determina que as aprendizagens e o desenvolvimento
devem ter como “eixos estruturantes as interacdes e a brincadeira” (BRASIL, 2017b, p.
35), assegurando-lhes os direitos de conviver, brincar, participar, explorar, expressar
conhecer-se, apresentando uma organizagao curricular estruturada em cinco campos de
experiéncias, no ambito dos quais s3o definidos os objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento.

Sdao campos de experiéncia: “O eu, o outro € o nos”, “Corpo, gesto e
movimentos”, Tracos, sons, cores ¢ formas”, “Escuta, fala, pensamento ¢ imaginag¢ao”
e, “Espagos, tempos, quantidades, relagdes e transformacdes” (BRASIL, 2017b).

O documento alerta também que as aprendizagens ndo devem resultar de um
processo de desenvolvimento natural ou espontdneo, pelo contrario, estdo atreladas a
necessidade, por parte dos educadores, de imprimir intencionalidade as suas praticas
educativas, sendo de sua responsabilidade “refletir, selecionar, organizar, planejar,
mediar ¢ monitorar o conjunto das praticas e interagdes, garantindo a pluralidade de
situagdes que promovam o desenvolvimento pleno das criancas” (BRASIL, 2017b,
p.37).

Ao reconhecer as especificidades das diferentes idades que constituem a etapa da
Educagdo Infantil, o documento organiza os objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento em trés grupos por faixa etdria, a saber: bebés (zero a 1 ano e 6 meses)
e criangas bem pequenas (1 ano e 7 meses a 3 anos ¢ 11 meses), que compdem a
modalidade creche e criancas pequenas (4 anos a 5 anos e 11 meses), que compde a
modalidade pré-escola.

Para a BNCC essa organizacgdo corresponde as possibilidades de aprendizagem e
as caracteristicas do desenvolvimento, mas “ndo podem ser considerados de forma
rigida, ja que ha diferengas de ritmo na aprendizagem e no desenvolvimento das criangas
que precisam ser considerados na pratica pedagodgica” (Brasil, 2017b, p. 42).

Nos quadros a seguir, apresentamos os objetivos de aprendizagem e

desenvolvimento de cada um dos agrupamentos de idade propostos pela BNCC:



QUADRO 3. OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO PARA O GRUPO BEBES (0 ANO A 1 ANO E 6 MESES)

CAMPO DE
EXPERIENCIA

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO

OEU,0 OUTROEO
NOS

Perceber que suas
agdes tém efeitos
nas outras criangas
e nos adultos.

Perceber as
possibilidades e os
limites de seu
coIpo nas

Interagir com
criangas da mesma
faixa etaria e
adultos ao explorar

Comunicar
necessidades,
desejos e emogdes,
utilizando gestos,

Reconhecer seu
COIpo € expressar
suas sensagdes em
momentos de

Interagir com
outras criangas da
mesma faixa etaria
e adultos,

temperatura).

interagdo com o
mundo fisico.

fazendo
descobertas.

deslocamentos de
si e dos objetos.

semelhangas entre
eles.

brincadeiras (em
dangas, balangos,
escorregadores).

brincadeiras e espagos, materiais, balbucios, alimentagéo, adaptando-se ao
interagdes das objetos, palavras. higiene, convivio social.
quais participa. brinquedos. brincadeira e
descanso.
Movimentar as Experimentar as Imitar gestos e Participar do Utilizar os
CORPO, GESTOS E partes do corpo possibilidades movimentos de cuidado do seu movimentos de
MOVIMENTOS para exprimir corporais nas outras criangas, corpo e da preensdo, encaixe e
corporalmente brincadeiras e adultos e animais. promogao do seu langamento,
emogdes, interagdes em bem-estar. ampliando suas
necessidades e ambientes possibilidades de
desejos. acolhedores e manuseio de
desafiantes. diferentes materiais
¢ objetos.
Explorar sons Tragar marcas Explorar diferentes
TRACOS, SONS, produzidos com o graficas, em fontes sonoras e
CORES E FORMAS proprio corpo e diferentes suportes, | materiais para
com objetos do usando acompanhar
ambiente. instrumentos brincadeiras
riscantes e tintas. cantadas, cangdes,
musicas e
melodias.
Reconhecer Demonstrar Demonstrar Reconhecer Imitar as variagdes Comunicar-se com | Conhecer e Participar de Conhecer e
ESCUTA, FALA, quando ¢ chamado interesse ao ouvira | interesse ao ouvir elementos das de entonagéo e outras pessoas manipular situagdes de escuta | manipular
PENSAMENTO E por seu nome e leitura de poemas e | historias lidas ou ilustragdes de gestos realizados usando materiais de textos em diferentes
IMAGINACAO reconhecer os a apresentagdo de contadas, historias, pelos adultos, ao movimentos, impressos e diferentes géneros instrumentos e
nomes de pessoas mausicas. observando apontando-os, a ler historias e ao gestos, balbucios, audiovisuais em textuais (poemas, suportes de escrita.
com quem convive. ilustragdes e 0s pedido do adulto- cantar. fala e outras diferentes fabulas, contos,
movimentos de leitor. formas de portadores (livro, receitas,
leitura do adulto- expressao. revista, gibi, jornal, | quadrinhos,
leitor. cartaz, CD, tablet anuncios etc.).
etc.).
Explorar e Explorar relagdes Explorar o Manipular, Manipular Vivenciar
ESPACOS, TEMPOS, descobrir as de causa e efeito ambiente pela agdo experimentar, materiais diversos diferentes ritmos,
QUANTIDADES, propriedades de (transbordar, tingir, | e observago, arrumar e explorar e variados para velocidades e
RELACOES E objetos e materiais misturar, mover e manipulando, 0 espago por meio comparar as fluxos nas
TRANSFORMACOES (odor, cor, sabor, remover etc.) na experimentando e de experiéncias de diferengas e interagdes e

FONTE: ORGANIZADO PELO AUTOR A PARTIR DA BNCC (BRASIL, 2017b)
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QUADRO 4. OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO PARA O GRUPO CRIANCAS BEM PEQUENAS (1 ANOE 7 MESES A 3 ANOS E 11 MESES)

CAMPO DE
EXPERIENCIA

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO

Demonstrar atitudes

Demonstrar imagem

Compartilhar os

Comunicar-se com

Perceber que as

Respeitar regras

Resolver conflitos

objetos (textura,
massa, tamanho).

chuva etc.).

institui¢@o e fora
dela.

lado) e temporais
(antes, durante e
depois).

amanha, lento,
rapido, depressa,
devagar).

ausentes) e a
quantidade de
objetos da mesma
natureza.

O EU,OOUTRO EO de cuidado e positiva de si e objetos e 0s espagos os colegas ¢ os pessoas tém basicas de convivio nas interagdes e
NOS solidariedade na confianga em sua com criangas da adultos, buscando caracteristicas social nas interagdes | brincadeiras, com a
interagdo com capacidade para mesma faixa etariae | compreendé-los e fisicas diferentes, e brincadeiras. orientagdo de um
criangas ¢ adultos enfrentar adultos. fazendo-se respeitando essas adulto.
dificuldades e compreender. diferengas.
desafios.
Apropriar-se de Deslocar seu corpo Explorar formas de Demonstrar Desenvolver
CORPO, GESTOS E gestos e movimentos | no espago, deslocamento no progressiva progressivamente as
MOVIMENTOS de sua cultura no orientando-se por espaco (pular, saltar, | independéncia no habilidades manuais,
cuidado de si e nos nogdes como em dangar), combinando | cuidado do seu adquirindo controle
jogos e brincadeiras. frente, atras, no alto, movimentos € corpo. para desenhar,
embaixo, dentro, seguindo pintar, rasgar,
fora etc., ao se orientagdes. folhear, entre outros.
envolver em
brincadeiras e
atividades de
diferentes naturezas.
Criar sons com Utilizar materiais Utilizar diferentes
TRACOS, SONS, CORES | materiais, objetos e variados com fontes sonoras
E FORMAS instrumentos possibilidades de disponiveis no
musicais, para manipulagdo, ambiente em
acompanhar explorando cores, brincadeiras
diversos ritmos de texturas, superficies, cantadas, cangdes,
musica. planos, formas e musicas e melodias.
volumes ao criar
objetos
tridimensionais.
Dialogar com Identificar e criar Demonstrar Formular e Relatar experiéncias Criar e contar Manusear diferentes Manipular textos e Manusear diferentes
ESCUTA, FALA, criangas e adultos, diferentes sons e interesse e atengdo responder perguntas e fatos acontecidos, historias oralmente, portadores textuais, participar de instrumentos e
PENSAMENTO E expressando seus reconhecer rimas e a0 ouvir a leitura de sobre fatos da histérias ouvidas, com base em demonstrando situagdes de escuta suportes de escrita
IMAGINACAO desejos, aliteragdes em historias e outros histéria narrada, filmes ou pegas imagens ou temas reconhecer seus usos | para ampliar seu para desenhar, tracar
necessidades, cantigas de roda e textos, diferenciando | identificando teatrais assistidos sugeridos. sociais. contato com letras e outros sinais
sentimentos e textos poéticos. escrita de cenarios, ete. diferentes géneros graficos.
opinides. ilustragoes, e personagens € textuais.
acompanhando, com | principais
orientagdo do acontecimentos.
adulto- -leitor, a
diregdo da leitura.
Explorar e descrever | Observar, relatar e Compartilhar, com Identificar relagdes Classificar objetos, Utilizar conceitos Contar oralmente Registrar com
ESPACOS, TEMPOS, semelhangas e descrever incidentes outras criangas, espaciais (dentro e considerando basicos de tempo objetos, pessoas, nimeros a
QUANTIDADES, diferencas entre as do cotidiano e situagdes de cuidado | fora, em cima, determinado atributo | (agora, antes, livros etc., em quantidade de
RELACOES E caracteristicas e fendmenos naturais de plantas e animais embaixo, acima, (tamanho, peso, cor, durante, depois, contextos diversos. criangas (meninas e
TRANSFORMACOES propriedades dos (luz solar, vento, nos espagos da abaixo, entre ¢ do forma etc.). ontem, hoje, meninos, presentes e

FONTE: ORGANIZADO PELO AUTOR A PARTIR DA BNCC (BRASIL, 2017b)



QUADRO 5. OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO PARA O GRUPO CRIANCAS PEQUENAS (4 ANOS A5 ANOS E 11 MESES)

instrumentos
musicais durante
brincadeiras de faz
de conta,
encenagdes, criagdes
musicais, festas.

colagem, dobradura
e escultura, criando
produgdes
bidimensionais e
tridimensionais.

duragdo, altura e
timbre), utilizando-
as em suas
produgdes sonoras e
a0 ouvir musicas e
sons.

CAMPO DE OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO

EXPERIENCIA

Demonstrar empatia | Agir de maneira Ampliar as relagdes Comunicar suas Demonstrar Manifestar interesse Usar estratégias
O EU, O OUTRO EO | pelos outros, independente, com interpessoais, ideias e sentimentos | valorizagdo das e respeito por pautadas no respeito
NOS percebendo que as confianga em suas desenvolvendo a pessoas e grupos caracteristicas de seu | diferentes culturas e mutuo para lidar
pessoas tem capacidades, atitudes de diversos. corpo e respeitar as modos de vida. com conflitos nas
diferentes reconhecendo suas participagdo e caracteristicas dos interagdes com
sentimentos, conquistas e cooperagao. outros (criangas e criangas e adultos.
necessidades e limitagdes adultos) com os
maneiras de pensar e quais convive.
agir.
Criar com o corpo Demonstrar controle Criar movimentos, Adotar habitos de Coordenar suas
CORPO, GESTOS E formas e adequacdo do uso gestos, olhares e autocuidado habilidades manuais

MOVIMENTOS diversificadas de de seu corpo em mimicas em relacionados a no atendimento
expressdo de brincadeiras e jogos, | brincadeiras, jogose | higiene, adequado a seus
sentimentos, escuta e reconto de atividades artisticas alimentagio, interesses e
sensagdes e historias, atividades como danga, teatro e | conforto e aparéncia. | necessidades em
emogdes, tanto nas artisticas, entre musica. situagdes diversas.
situagdes do outras
cotidiano quanto em | possibilidades.
brincadeiras, danga,
teatro, musica.
Utilizar sons Expressar-se Reconhecer as

TRACOS, SONS, produzidos por livremente por meio qualidades do som

CORES E FORMAS materiais, objetos e de desenho, pintura, (intensidade,

ESCUTA, FALA,
PENSAMENTO E

Expressar ideias,
desejos e
sentimentos sobre

Inventar
brincadeiras
cantadas, poemas ¢

Escolher e folhear
livros, procurando
orientar-se por temas

Recontar historias
ouvidas e planejar
coletivamente

Recontar historias
ouvidas para
produgio de reconto

Produzir suas
proprias historias
orais e escritas

Levantar hipoteses
sobre géneros
textuais veiculados

Selecionar livros e
textos de géneros
conhecidos para a

Levantar hipoteses
em relagdo a
linguagem escrita,

experimentos
envolvendo
fendmenos naturais
e artificiais.

seus fendmenos, sua
conservagao.

(desenho, registro
por niimeros ou
escrita espontanea).

familiares e da sua
comunidade.

uma sequéncia.

IMAGINACAO suas vivéncias, por cangdes, criando e ilustragdes e roteiros de videos e escrito, tendo o (escrita espontanea), | em portadores leitura de um adulto realizando registros
meio da linguagem rimas, aliteragdes e tentando identificar de encenagdes, professor como em situagdes com conhecidos, e/ou para sua de palavras e textos,
oral e escrita (escrita | ritmos. palavras conhecidas. | definindo os escriba. fungao social recorrendo a propria leitura por meio de escrita
espontanea), de contextos, 0s significativa. estratégias de (partindo de seu espontanea.
fotos, desenhos e personagens, a observagao grafica repertorio sobre
outras formas de estrutura da historia. e/ou de leitura. esses textos, como a
expressao. recuperagio pela

memoria, pela

leitura das

ilustragdes etc.).

Estabelecer relagdes | Observar e descrever | Identificar e Registrar Classificar objetose | Relatar fatos Relacionar numeros Expressar medidas
ESPACOS, TEMPOS, de comparagdo entre | mudangas em selecionar fontes de observagoes, figuras de acordo importantes sobre as suas respectivas (peso, altura etc.),
QUANTIDADES, objetos, observando diferentes materiais, informagdes, para manipulagdes e com suas seu nascimento e quantidades e construindo graficos
RELACOES E suas propriedades. resultantes de agdes responder a questdes | medidas, usando semelhangas e desenvolvimento, a identificar o antes, o | basicos.

TRANSFORMACOES sobre eles, em sobre a natureza, multiplas linguagens | diferengas. historia dos seus depois e o entre em

FONTE: ORGANIZADO PELO AUTOR A PARTIR DA BNCC (BRASIL, 2017b)
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No capitulo seguinte, aprofundaremos nossas reflexdes sobre o arranjo curricular
por campos de experiéncias proposto pela BNCC, a ideia de experiéncia a partir de Dewey
e os principios de continuidade, interacdo, significatividade e ludicidade, cuja
compreensao entendemos ser fundamental na elaborac¢do e organizacdo de uma pratica
pedagogica na Educagao Infantil que se aproxime do efetivo trabalho no arranjo curricular
proposto pelo documento. Antes, porém, aprofundaremos o debate sobre a Educagdo

Fisica inserida na Educacao Infantil.

2.2 A EDUCACAO FiSICA NA EDUCACAO INFANTIL NOS DIAS DE HOJE

Partimos do fato de que a Lei 9394/96 (Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional) determinou a Educagdo Fisica como area do conhecimento € componente
curricular obrigatério da educagdo basica nacional.

Nosso objetivo, com o resgate histdrico apresentado foi o de demonstrar que a
atuagdo do profissional formado em Educacao Fisica na Educacao Infantil praticamente
nunca pautou as discussdes da area, ocupando apenas mais recentemente (década de
1980) um espago de reflexdes. Alias, como demostrando também no resgate historico
apresentado, quando se trata do atendimento aos bebés, criangas bem pequenas e criangas
pequenas em instituicdes escolares, questdes pedagodgicas sempre estiveram a margem
dos debates.

Evidentemente isso trouxe (e traz) dificuldades para a implementagdao de um
trabalho sistematizado pedagogicamente na incipiente etapa da Educacdo Infantil.

Primeiras interpretacdes sobre o papel da Educagao Infantil enquanto etapa inicial
da educagdo basica foram no sentido de preparagdo para o ensino fundamental,
principalmente em questdes relacionadas aos processos de alfabetizacdo. A Educagdo
Fisica inserida nesse contexto contribuiria de forma meramente instrumental:
desenvolver o aspecto psicomotor das criangas através de atividades que envolvessem a
area motora possibilitaria, supostamente, maiores sucessos na alfabetizagdo. Daquelas
abordagens que nos referimos e apresentamos no capitulo anterior, a da

psicomotricidade* ganha for¢a na Educagdo Infantil, com apoio inclusive do MEC

* A Abordagem da Psicomotricidade surge a partir da década de 1970 e entende que o envolvimento da
Educagao Fisica ¢ com o desenvolvimento da crianga, com o ato de aprender, com os processos cognitivos,
afetivos e psicomotores na busca de garantir a formagao integral, extrapolando os limites biologicos e de
rendimento corporal, passando a incluir ¢ a valorizar o conhecimento de origem psicolégica. O autor que
mais influenciou o pensamento psicomotricista no pais foi, sem davida, o francés Jean Le Bouch, através
da publicagdo de seus livros, da sua presenca no Brasil e de seus seguidores, presentes em varias partes do
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(BUSS-SIMAO, 2005), como solugdo para o fracasso educacional, como se o treino de
determinadas habilidades motoras, do esquema e percepcao corporal, da lateralidade, do
equilibro, entre outros, por si s6 fossem capazes de resolver os problemas da
alfabetizacdo. Tinhamos uma proposta de Educagdo Fisica que servia como recurso
pedagogico para outras areas do conhecimento e por isso, passou a ser criticada por

pesquisadores e especialistas da area. Dizia Bracht (1999) a época:

essa proposta vem sendo criticada exatamente porque nao confere a
Educagdo Fisica uma especificidade, ficando seu papel subordinado a
outras disciplinas escolares. Nessa perspectiva 0 movimento ¢ mero
instrumento, ndo sendo as formas culturais do movimentar-se humano
consideradas um saber a ser transmitido pela escola. (p. 79)

Paralelamente, também foram apropriados pela Educacao Fisica e transformados
em praticas pedagdgicas na Educa¢ido Infantil a abordagem desenvolvimentista® e agdes
que ndo fazem parte de nenhuma proposta de abordagem, que passaram a ser chamadas
de recreacdo, que se apresentavam como atividades espontineas experimentadas
livremente pelas criangas com fim em si mesmas, muitas vezes propostas como “prémio”
pelo bom comportamento e desempenho nas atividades em sala ou como forma de
extravasar as energias acumuladas durante o tempo em que permaneceram confinadas
nos espacos fechados (IZA, 2003; IZA; MELLO, 2009).

Para além disso, os estudos que comecaram a ser realizados no sentido de
verificar como estava ocorrendo a integragdo da Educacgdo Fisica na Educagdo Infantil
passaram a constatar trés grandes problemas: nas Redes de Ensino que optaram pela

4

inclusdo do especialista®, isto &, o professor com licenciatura em Educacido Fisica,

mundo. Mesmo antes da traducdo das suas primeiras obras para a Lingua Portuguesa, alguns estudiosos
tomaram contato com suas ideias em outros paises da América Latina. Le Bouch e os seguidores dessa
abordagem advogam por uma a¢do educativa que deva ocorrer a partir dos movimentos espontaneos da
crianga ¢ das atitudes corporais, favorecendo a génese da imagem do corpo, nilicleo central da
personalidade (DARIDO, 2003).

> A Abordagem Desenvolvimentista é explicitada no Brasil principalmente através dos trabalhos do
professor e pesquisador Go Tani. A obra mais representativa desta abordagem ¢ “Educacdo Fisica Escolar:
Fundamentos de uma Abordagem Desenvolvimentista” (TANI et al., 1988). Os autores desta abordagem
defendem a ideia de que o movimento € o principal meio e fim da Educagdo Fisica, propugnando a
especificidade do seu objeto. Sendo assim, uma aula de Educag@o Fisica deve privilegiar a aprendizagem
do movimento, embora possam estar ocorrendo outras aprendizagens em decorréncia da pratica das
habilidades motoras (DARIDO, 2003).

¢ Cabe explicitar que, apesar da obrigatoriedade da Educagdo Fisica em todas as etapas da educagio basica
brasileira, ndo ha obrigatoriedade legal da presenca do profissional licenciado em Educag@o Fisica para
atuag@o na Educacdo Infantil, ficando a cargo das Redes de Ensino a opgdo por ter ou ndo esse profissional
especialista. Rodrigues (2015) aponta que muitas Redes fizeram a op¢do de maneira precursora, antes
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observou-se dois problemas principais: o primeiro relacionado a fragilidades em relagio
ao trabalho coletivo entre os professores generalistas e os professores com formacao em
Educacdo Fisica (RECCO, 2014; LEMOS, 2019; SILVEIRA, 2019; LINO, 2020) e,
como segundo problema, uma diminuig¢do, por parte dos professores generalistas, na
preocupacdo com as questdes do movimento corporal e do brincar das criangas por
entenderem que essas atividades seriam feitas nas aulas de Educacao Fisica (OLIVEIRA,
2008; OLIVEIRA; PRODOCIMO, 2015; BONFIETTI et al., 2019). Por outro lado,
como terceiro grande problema, nas Redes de Ensino que optaram por nao incluir o
profissional especialista em Educacdo Fisica, observou-se que o trabalho do professor
generalista raramente considerava e aprofundava as tematicas relacionadas ao corpo, ao
movimento e ao brincar, seja por ndo se sentirem preparados para tratar pedagogicamente
da tematica ou por ndo enxergarem a importancia da mesma para a constituicdo do ser
crianga (OLIVEIRA, 2008; GUIRRA; PRODOCIMO, 2010; ABREU, 2014;
TAVEIRA, 2015; SANTOS, 2016; ALMEIDA, 2018; LONGO; XAVIER, 2018).
Debates sobre a inser¢do ou ndo do professor especialista em Educacgdo Fisica
para atuar na Educacdo Infantil ganham forga apos a publicagdo da LDB (Lei 9694/96)
e pesquisadores de ambas as dreas passam a se posicionar sobre o assunto. Ayoub (2001)
e Kishimoto (1999), duas pesquisadoras muito respeitadas na area de Educacao Fisica e
Educacgdo Infantil, respectivamente, respondiam a uma das questdes mais pertinentes a
época: “a presenca de professoras(es) “especialistas” para trabalhar com linguagens
especificas na educacdo infantil conduz necessariamente a fragmentagdo de

conhecimento ¢ a hierarquizagao profissional?”’:

Apesar dos sérios riscos existentes nessa dire¢do, acredito que ¢
possivel imaginarmos creches e pré-escolas nas quais profissionais de
diferentes areas de formacdo trabalhem em parceria na educagio e
cuidado das criangcas. No entanto, devemos estar atentos as
caracteristicas das criangas pequenas, cujos vinculos afetivos com
as(os) professoras(es) sdo de extrema importancia ¢ demandam tempo
para serem construidos, especialmente com as criangas entre zero e trés
anos de idade. Nessa perspectiva, mudangas excessivas de

mesmo da promulgagdo da LDB, como ¢ o caso de Florian6polis/SC e Vitdria/ES, outras fizeram a opg¢ao
pos publicagdo da LDB (Brasilia/DF) e muitas, estdo fazendo a inser¢do desse profissional nos ultimos
anos, caso do municipio em que propomos esse estudo, que inseriu o profissional licenciado em Educacao
Fisica para atuar na Educacdo Infantil a partir do ano de 2015. Como exemplo, de acordo com o
mapeamento feito pela mesma autora, em 2013, dos 78 municipios do estado do ES, 48 inseriram o
professor de Educacdo Fisica em suas instituicdes de educacdo infantil, ou seja, 62% dos municipios
daquele estado ja possuem o profissional de Educagdo Fisica em suas Redes de Ensino, atuando juntamente
com o professor generalista. Ndo encontramos estudos que mapeassem os demais estados brasileiros e
apontamos a necessidade de mais trabalhos abordando esse aspecto.
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professoras(es) e/ou atividades durante a jornada diaria podem, de fato,
gerar fragmentagdes e causar desconforto, ansiedade e bloqueios que
dificultam as relagoes educativas (AYOUB, 2001, p. 56).

Entretanto,

as multiplas relagdes que podem ser estabelecidas em ambientes
educativos nos quais convivem criangas de faixas etarias diversas,
juntamente com profissionais de varias areas, além de pais e membros
da comunidade, constituem portas de entrada para a constru¢dao do
conhecimento que se processa quando se respeita a diversidade social e
cultural, a multiplicidade de manifestacdes da inteligéncia e a riqueza
dos contatos com personagens e situagdes” (KISHIMOTO, 1999, p.
73).

Ayoub (2001) também se posicionou sobre o fato de, por existir um espago
especifico para o trabalho corporal com as aulas de Educacdo Fisica, nos demais tempos
da jornada cotidiana, acentuar-se trabalhos de outra natureza, na qual a dimensdo
expressiva por meio das praticas corporais passasse a ser deixada de lado pela professora

generalista. Segundo a pesquisadora:

a linguagem corporal ndo ¢ uma ‘propriedade’ da educacéo fisica e,
embora seja a sua especificidade, deve ser trabalhada em outros
momentos da jornada educativa, tendo a dimensdo ludica como
principio norteador (p. 57) ... assumirmos essa especificidade, sem a
pretensdo de sermos os ‘donos’ da expressdo corporal das criangas,
pode ser um importante ponto de partida para configurarmos
entrelagamentos com diferentes areas de conhecimento (p.58).

O fato ¢ que esse debate, sobre a presenca ou ndo do professor especialista
(formado em Educacao Fisica ou outras areas do conhecimento) permeou ¢ ainda permeia
as discussoes na Educacgao Infantil. Acreditamos que ainda ha necessidade de mais
trabalhos na area para aprofundamentos tedricos necessarios a questao tdo complexa e,
quando da opg¢do pela presenga do professor especialista, debater quais seriam suas
atribuicdes dentro dessa etapa da educagdo basica.

Esse trabalho pretende contribuir com esse debate ao defender a presenga do
professor especialista em Educacao Fisica na Educagdo Infantil: entendemos que o pais
ndo conseguiu muitos avangos em relagdo a formagao profissional para o exercicio do
magistério, tanto para especialistas como generalistas, de modo que a formagao inicial
ndo habilita o generalista para trabalhar com a Educacao Fisica, seja na Educac¢ao Infantil
ou nos anos iniciais do Ensino Fundamental, e nem o especialista em Educacdo Fisica

para trabalhar com a Educagdo Infantil. Nesse sentido a argumentacdao para defesa da
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presenca do especialista em Educacdo Fisica na Educagdo Infantil fica evidente: o
generalista ajuda o especialista a compreender melhor a pratica pedagdégica na Educagao
Infantil e o especialista ajuda o generalista a compreender melhor como se da o trabalho
com as praticas corporais. Todos poderiam ter ganhos, principalmente as criangas que
teriam maiores possibilidades de vivenciarem praticas pedagdgicas relacionadas a
linguagem’ e cultura corporal®, capazes de efetivamente promover aprendizagens e
desenvolvimento.

Assim como Ayoub (2001; 2005), entendemos que ao reforcar a ideia da
constru¢do coletiva, aumentamos as possibilidades de fortalecimento das relacdes de
parceria, de confianca, ndo hierarquizadas, entre os diferentes profissionais que atuam na
Educacdo Infantil e entdo, poderiamos pensar ndo mais em professores generalistas e
especialistas, mas em professores da Educacao Infantil que, juntos, com as suas diversas
especificidades de formagao e atuacdo, compartilharao seus diferentes saberes docentes
para a construg¢ao de projetos pedagdgicos com as criangas. Por essa razdo, nesse texto,
passaremos a usar o termo professores da Educacdo Infantil, colocando entre parénteses
a expressdo “com formacdo em Educacdo Fisica” quando quisermos contextualizar
alguma especificidade da area.

Nessa perspectiva, e considerando que muitas Redes ja implementaram a atuacao
desse profissional em seus quadros docentes, acreditamos que um documento oficial de
orientacdo curricular que paute as expectativas pedagogicas em torno da atuacdo dos
professores da Educacdo Infantil (com formagdo em Educagdo Fisica) poderia facilitar
delineamentos e encaminhamentos no didlogo entre essas Redes, suas escolas e

professores.

7 Para AYOUB (2001) a educagdo fisica na educagdo infantil deve configurar-se como um espago em que
a crianga brinque com a linguagem corporal, com o corpo, com o movimento, alfabetizando-se nessa
linguagem. Brincar com a linguagem corporal significa criar situagcdes nas quais a crianga entre em contato
com diferentes manifestagdes da cultura corporal (entendida como as diferentes praticas corporais
elaboradas pelos seres humanos ao longo da historia, cujos significados foram sendo tecidos nos diversos
contextos socioculturais), sobretudo aquelas relacionadas aos jogos e brincadeiras, as ginasticas, as dangas
e as atividades circenses, sempre tendo em vista a dimensédo ladica como elemento essencial para a acdo
educativa na infancia. A¢do que se constrdi na relagdo crianga/adulto e crianga/crianca e que nao pode
prescindir da orientag@o do(a) professor(a).

8 Para 0 COLETIVO DE AUTORES (1992) a Educagio Fisica é um componente curricular que trata,
pedagogicamente, na escola, do conhecimento de uma area denominada de cultura corporal, tematizando
as diferentes praticas corporais elaboradas pelos seres humanos ao longo da historia, cujo significados
foram sendo tecidos nos diversos contextos socio-culturais, como o jogo, o esporte, a danga, a ginastica.
Para os autores, o estudo desse conhecimento visa apreender a expressao corporal como linguagem.
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A BNCC, devido a sua logica nao disciplinar, ndo faz mengdes a Educagao Fisica
enquanto componente curricular da Educagdo Infantil, mas ndo vemos isso como um
problema pois Ayoub (2001) ja apontava a importancia de entendermos a Educagdo
Infantil a partir do entrelacamento entre as diferentes areas do conhecimento.

Nossa proposta neste estudo, ao considerar que a BNCC ndo pauta as
especificidades da Educacdo Fisica na Educagdo Infantil, ¢ buscar aproximagdes entre
os pressupostos curriculares e os elementos em torno das expectativas em relacdo ao
componente no Ensino Fundamental, como modo de contemplar as especificidades do
seu trato pedagogico no ambito da educagdo basica.

Essa analise talvez forneca caminhos sobre o como a Educagdo Fisica pode
desenvolver seu papel nesta etapa especifica, transformando-se pedagogicamente em
virtude das demandas da educacao de bebés, criangas bem pequenas e criangas pequenas,
qualificando praticas pedagogicas ligadas a linguagem e cultura corporal®. Para tal, mais
uma vez vamos resgatar o processo historico da constru¢do da BNCC enquanto
documento normativo, agora discutindo a Educagdo Fisica enquanto componente
curricular.

Quando da composi¢do das equipes para a organiza¢ao de sua proposta base (1?
versdo), a Educacdo Fisica contou com a participacdo de 12 professores!?, sob assessoria
do Prof. Dr. Alex Branco Fraga, da Universidade Federal do Rio Grande do Sul.

Segundo Neira e Souza Junior (2016), apesar do grupo de especialistas em
Educagao Fisica nao ter adentrado ao ambito da Educacao Infantil, suas contribui¢des
para a Educacao Fisica Escolar como um todo foram importantes, principalmente no que

se refere:

% Utilizaremos nesse trabalho os termos linguagem corporal (Ayoub, 2001) e cultura corporal (Coletivo de
Autores, 1992) como complementares e definidores dos objetivos da Educagdo Fisica enquanto area de
conhecimento e componente curricular obrigatério da educacdo basica. Especificamente para a etapa da
Educacao Infantil, os conhecimentos da linguagem e cultura corporal devem articular-se com os campos
de experiéncias, propostos como norteadores de um arranjo curricular que acolhe as situagdes ¢ as
experiéncias concretas da vida cotidiana das criangas e seus saberes, entrelagando-os aos conhecimentos
que fazem parte do patriménio cultural.

10 Constituiram a equipe da Educagdo Fisica, coordenados pelo Prof. Dr. Alex Branco Fraga, seis
professores da Educacdo Bésica e seis professores universitarios: ENSINO FUNDAMENTAL (ANOS
INICIAIS): Vagno Ferreira de Sousa PA/Undime; Elias Carvalho Pereira Junior ES/Consed; Marcos
Garcia Neira USP; Admir Soares de Almeida Junior PUC/MG; ENSINO FUNDAMENTAL (ANOS
FINAIS): Luciana Pegoraro Penteado Gandara TO/Consed; Alaércio Guimardes MS/Undime; Suraya
Cristina Darido UNESP; Santiago Pich UFSC; ENSINO MEDIO: Jodo Manoel de Faro Neto SE/Consed;
Marcilio Souza Janior UPE; Vitor Powaczruk RS/Consed; Fernando Jaime Gonzalez UNIJUI (NEIRA;
SOUZA JUNIOR, 2016).
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“a transformagdo da base tedrica do componente (da psicobiologia para
as ciéncias humanas) e redefini¢do do seu objeto de estudo (do
exercicio fisico e movimento para a cultura corporal). A influéncia
dessa concepgdo nas propostas curriculares nao pode ser desprezada
[...] entender a Educagdo Fisica enquanto componente da area de
Linguagens significa promover atividades didaticas que auxiliem os
estudantes a ler e produzir as manifestagdes culturais corporais,

concebidas como textos e contextos constituidos pela linguagem
corporal. (p. 195-196).

Tal transformagao, nas palavras de Neira e Souza Junior (2016), permitiram uma
defini¢do do componente curricular muito diferente em relagdo a normativas anteriores,
como apresentado no capitulo dedicado a historia da Educacdo Fisica Escolar. Diz a

BNCC:

A Educacao Fisica ¢ o componente curricular que tematiza as praticas
corporais em suas diversas formas de codificacao e significacao social,
entendidas como manifestagdes das possibilidades expressivas dos
sujeitos, produzidas por diversos grupos sociais no decorrer da historia.
Nessa concep¢do, o movimento humano estd sempre inserido no
ambito da cultura e ndo se limita a um deslocamento espago-temporal
de um segmento corporal ou de um corpo todo (2017b, p. 211).

A caracterizagdo da Educacdo Fisica como elemento cultural que valoriza
diferentes formas de expressao, construidas ao longo da historia, demonstra relagdo com
os preceitos expressos pela BNCC para a Educagao Infantil, qual seja, a constituicao de
uma pratica pedagdgica que se pauta no trato com as diferentes linguagens e suas
relagdes com a sociedade ¢ a cultura.

Dessa forma, concordamos com Souza (2019) ao apontar que a linguagem e

cultura corporal ¢

considerada como objeto de estudo e intervengdo desta area de
conhecimento, cujos determinantes historicos, sociais, culturais,
politicos e econdémicos devem ser desvelados e socializados no
contexto escolar em conjunto com suas dimensdes tedrico-praticas,
técnicas, estéticas e artisticas. Nesta perspectiva, o professor de
Educagdo Fisica possui um papel social, materializado pelo
compromisso politico e pedagogico de possibilitar as criangas
inseridas nas instituigdes escolares o acesso aos conhecimentos sobre
os Jogos, Brinquedos e Brincadeiras, a Danga, a Ginastica, as Lutas, o
Esporte, as Praticas Corporais de Aventura, dentre outros elementos.
A inser¢do deste professor na Educacdo Infantil ndo modifica este
papel social, cabendo ao mesmo compreender as especificidades que
permeiam estes espagos, bem como, as caracteristicas biopsicossociais
que marcam a infancia, elaborando um trabalho educativo que se paute
pela praxis e pela intencionalidade pedagogica (p. 4).
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E ainda nessa perspectiva, considerando os pressupostos constituintes da BNCC
para a etapa da Educacdo Infantil, que abordamos nas se¢des anteriores desse capitulo
quando da contextualizagdo historica e que aprofundaremos no capitulo seguinte no que
se refere ao conceito de campos de experiéncias, a atuagao do professor da Educacao
Infantil (com formag¢dao em Educagdo Fisica) ndo deve se restringir apenas ao campo de
experiéncias “Corpo, gestos e movimentos”, numa abordagem biologizante, técnica e/ou
hierarquizante do movimento e sim, a partir das interagdes e brincadeira, perpassar por
todos os campos, ampliando o universo de experiéncias, conhecimentos e habilidades
das criancas, diversificando e consolidando novas aprendizagens da linguagem e cultura
corporal.

Exemplificando nossa ideia, tratando-se do campo de experiéncia “O eu, o outro
e o nés”, por exemplo, a Educagdo Fisica pode planejar agdes possibilitando as criangas
conhecerem os diferentes modos de brincar, relacionando-os com os multiplos contextos
sociais representados pela diversidade cultural do nosso pais e de outros povos do
mundo. Propiciar o acesso a essas manifestacdes, expressas em jogos e brincadeiras,
contribui para a nogdo de pertencimento a um determinado grupo social, a ampliacdo da
percepcao acerca de outras culturas, o senso de coletividade e a construg¢do da propria
identidade das criangas, como sujeitos inseridos em um determinado contexto social e
historico (MACEDO; NEIRA, 2017). Em relacdo ao campo de experiéncias “Tragos,
sons, cores ¢ formas”, ao considerar como foco de suas agoes as manifestagdes artisticas,
a Educagdo Fisica encontra possibilidades de intervengdes pedagdgicas na relagio arte-
movimento. Nesse sentido, elementos culturais como a dancga, a encenag¢do, as mimicas,
as artes circenses, a expressdo corporal e a musica podem ser tematizados,
principalmente na perspectiva da valorizacdo da sensibilidade, do belo, do
desenvolvimento da criatividade e da autoria das criangas (SILVEIRA, 2022). J& no
campo de experiéncias “Escuta, fala, pensamento e imaginacdo”, mesmo considerando
que a base da comunicacdo em nossa sociedade esta diretamente relacionada com uma
cultura oral e escrita, no processo educativo das criancas, € preciso dar vazao para outros
modos de se comunicar e nesse sentido a Educacdo Fisica deve compreender a
necessidade da valorizagdo da comunicagdo através dos movimentos, por meio da
linguagem corporal, potencializando, assim, suas ac¢des pedagdgicas por meio da

contagdo de estorias, da estruturacdo de propostas a partir de obras literarias e também
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da proposi¢do de historias vivenciadas!!. Acerca do campo de experiéncias “Espagos,
tempos, quantidades, relacdes e transformagdes”, a Educacdo Fisica pode contribuir
pedagogicamente através da tematizacdo dos assuntos referentes ao corpo no espago e
no tempo. Questdes referentes ao cansago, ao gasto energético, a sudorese apds a pratica
de atividades fisicas e aspectos relacionados com as diferentes qualidades fisicas sdao
exemplos bastante apropriados dentro dessa perspectiva. A orientacdo sobre como
executar corretamente gestos motores relacionados as praticas corporais (movimentos da
natacdo ou um arremesso no basquete, por exemplo), as proprias questdes inerentes aos
conceitos de medidas, distancias, alturas, tempo, nimeros e contagem podem ser
potencializadas nas a¢des pedagogicas, como, exemplificando, marcar a distancia em um
salto do atletismo.

Por fim, no campo de experiéncias “Corpo, gestos € movimentos”, as
contribui¢des da Educacdo Fisica evidentemente encontram a centralidade de suas
demandas pedagogicas. A valorizacdo da linguagem e cultura corporal como modo de
expressao e apreensdo do mundo por parte das criangcas ¢ um pressuposto muito
importante, considerando-se a predominancia de tal linguagem entre os bebés, criancas

bem pequenas € criangas pequenas:

os conhecimentos inerentes a compreensao das possibilidades e limites
do corpo, a consciéncia sobre a corporeidade e o cuidado de si também
sdo elementos fundamentais em relagdo a conquista de autonomia e ao
autoconhecimento por parte dos pequenos. Além disso, a ampliagdo do
repertério de movimentos, a expressdo por meio da gestualidade, a
ludicidade que marca o brincar com o corpo em movimento e as
interacdes entre sujeitos que se movimentam sdo acdes pedagogicas
que tendem a ser qualificadas a partir do olhar dos professores de
Educagdo Fisica (SILVEIRA, 2022, p. 17).

A linguagem corporal enquanto objetivo da Educac¢ao Fisica na Educagao Infantil
como propde Ayoub (2001), a cultura corporal (COLETIVO DE AUTORES, 1992), as
interagcdes e brincadeira como eixos norteadores da pratica pedagdgica conforme
expresso nas DNCEI (BRASIL, 2010; BRASIL, 2017b) e os campos de experiéncias
contidos na BNCC (BRASIL, 2017b) revelam um universo de possibilidades a ser

' Ota (2020) em sua Dissertagdo de Mestrado explora as experiéncias das historias vivenciadas enquanto
recurso interdisciplinar da Educacédo Fisica na Educagdo Infantil:

OTA, Giovana Sayuri Garbelini. Histérias vivenciadas: a¢des interdisciplinares da educagdo fisica na
educacdo infantil. Campinas SP, 2020, 129 p. Dissertacdo (Mestrado em Educagdo Fisica) — Programa de
Pos-graduagdo em Educagdo Fisica, Universidade Estadual de Campinas.
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vivenciado, conhecido, desfrutado. E oportunidade para que a crianga se descubra,
descubra o outro, descubra o mundo a sua volta e suas multiplas linguagens e a Educagao
Fisica na Educagdo Infantil, nesse sentido, pode configurar-se como um espago
privilegiado onde a crian¢a pode brincar com a linguagem corporal, com o corpo, com o
movimento, entrando em contato com diferentes manifestacdes da cultura corporal.

Assim, enquanto area de conhecimento, a Educagdo Fisica dialoga com a
proposta de Educacdo Infantil expressa na BNCC, “[...] dada a centralidade do
corpo/movimento e das brincadeiras nos processos pedagdgicos desenvolvidos na
primeira etapa da Educacao Basica” (MELLO et al., 2016, p. 131).

Cientes estamos que muitos professores com formagdo em Educacao Fisica ainda
encontram dificuldades de ordem pedagdgica para atuar nesse nivel de ensino!? e, em
razdo disso, acabam recorrendo a pressupostos tedrico-metodologicos que ndo estdo
totalmente alinhados as concepgdes atuais sobre o trabalho pedagdgico na Educacao
Infantil, como os das Abordagens Psicomotora e Desenvolvimentista, ou até mesmo da
simples recreagdo, reproduzindo, assim, praticas e representagdes que ndo consideram
as especificidades das criangas e das institui¢des dedicadas a sua educag@o nos dias de
hoje (ANDRADE FILHO, 2011).

Nossa intengdo ¢ avangar nessa discussdo. Esperamos, ao passo em que
aprofundamos analises, interpretagdes e reflexdes de alguns fatores que compdem este
cendrio, contribuir com a consolidagdo de um campo singular de debate e conhecimento,
que possibilite novos e melhores caminhos para a atuacdo dos professores da Educacao
Infantil (com formagido em Educagdo Fisica). Assim, no préximo capitulo, objetiva-se
aprofundar as reflexdes sobre o termo campos de experiéncias, contribuindo para o
avanc¢o no entendimento do mesmo. Depois, ao discutirmos a percepgao dos professores
da Educagdo Infantil (com formagdo em Educagao Fisica) sobre a BNCC para essa etapa,
a compreensdo dos termos que o documento traz consigo, em especial os relacionados
aos campos de experiéncias, € a proposta dos quatro principios organizadores da pratica
pedagdgica na Educagdo Infantil, contribuir com a constru¢do de conhecimentos que
ofere¢cam suporte para formulagdo e reformulag¢do de saberes, capazes de corroborar na
organizacao das praticas pedagdgicas desenvolvidas no interior das escolas da Educacao

Infantil.

12 Como indicam os estudos de Pinto (2001), Saydo (2002), Magalhdes; Kobal; Godoy (2007), Jesus
(2014).
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CAPITULO 3 - CAMPOS DE EXPERIENCIAS

A intencdo desse capitulo ¢ avangar na discussdo sobre o termo campos de
experiéncias, trazendo o conceito de experiéncia, a partir de Dewey, e seus principios de
interacdo e continuidade, acrescidos dos de significatividade e ludicidade, que propomos
agregar, como importantes na elaboragdo e organiza¢ao de uma pratica pedagogica na
Educacdo Infantil nessa perspectiva.

Antes de aprofundarmos, vamos retomar a construgao da BNCC para a Educagao
Infantil, especificamente no que se refere a questao dos campos de experiéncias: em sua
primeira versdo (2015), a BNCC para a Educagdo Infantil ja foi ancorada em uma
concepgdo de crianga como sujeito historico e de direitos pela equipe de especialistas
que trabalhou na sua confecgdo. Utilizando-se das DCNEI como suporte legal, defendeu-

se uma pratica pedagdgica onde as criangas pudessem:

imergir nas situagdes, pesquisar caracteristicas, tentar solucdes,
perguntar e responder a parceiros diversos, em um processo que ¢ muito
mais ligados as possibilidades abertas pelas interagdes infantis do que
a um roteiro de ensino preparado apenas pelo/a professor/a. Dai que o
curriculo na Educacio Infantil acontece na articula¢do dos saberes e das
experiéncias das criangas com o conjunto de conhecimentos ja
sistematizados pela humanidade, ou seja, os patriménios cultural,
artistico, ambiental, cientifico e tecnologico (BRASIL, 2015, p.19).

Foi nesse sentido que o documento propds os campos de experiéncias, por
entender que se constituiam como forma de organizagao curricular adequada ao momento
de educa¢do da crianca de até seis anos, colocando no “centro do projeto educativo, as
interagdes, as brincadeiras, de onde emergem as observacdes, os questionamentos, as
investigacdes e outras a¢des das criancas articuladas com as proposi¢des trazidas pelos/as
professores/as” (BRASIL, 2015, p.21).

Interessante pontuar que nessa versao da BNCC, pelo entendimento de que “as
aprendizagens configuram uma proposta integradora” (BRASIL, 2015, p.22), os cinco
campos de experiéncias apresentados (“O eu, o outro € o nos”; “Corpo, gestos e
movimentos”, “Escuta, fala, pensamento e imaginacdo”; “Tragos, sons, cores e imagens”
e; “Espagos, tempos quantidades, relagdes e transformagdes”) ndo sdo divididos por faixa
etaria. Também importante frisar que essa primeira versao da BNCC traz a ideia de que
os “campos de experiéncias sao uma organizagdo interdisciplinar por exceléncia” que

“fundamentam importantes processos das criangas que terdo continuidade e progressao
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nas demais etapas da Educacao Basica”, mas ndo devem ser interpretados “em termos de
dominio de conceitos, mas como capacidades construidas pela participacdo da crianga em
situacdes significativas” (BRASIL, 2015, p.21).

Na segunda versao (abril de 2016) o texto destinado a etapa da Educagao Infantil
¢ ampliado. Reafirma-se que os Campos de Experiéncias “constituem-se um arranjo
curricular adequado a educacdo da crianca de 0 a 5 anos e 11 meses” (BRASIL, 2016a,
p.63) por colocar “no centro do processo educativo as interagdes, as brincadeiras, de onde
emergem as observagdes, os questionamentos, as investigacdes e outras agdes das
criangas” (BRASIL, 2016a, p.63-4) e cita a Itdlia como um dos paises que também tem o
conceito de campos de experiéncias como organizador do curriculo da Educagdo Infantil.
Nessa versao, os objetivos de aprendizagem sdo divididos em 03 subgrupos etarios: bebés
(de 0 a 1 ano e 6 meses), criangas bem pequenas (1 ano e 7 meses a 3 anos ¢ 11 meses) e
criangas pequenas (4 anos a 6 anos e 2 meses). Os campos de experiéncias propostos na
primeira versdao sao mantidos, com apenas mudancas de nomenclatura no campo de
experiéncias “Escuta, fala, pensamento e imaginagdo”, que passa a ser chamado de
“Escuta, fala, linguagem e pensamento” e no Campo de Experiéncias “Tragos, sons, cores
e imagens” que se transforma em “Tragos, sons, formas e imagens”.

A terceira versao (abril de 2017) mantém os direitos de aprendizagem
apresentados nas versdes anteriores (conviver, brincar, participar, explorar, expressar e
conhecer-se), reafirma as interagdes e a brincadeira como eixos estruturantes do trabalho
pedagdgico e os campos de experiéncias como constituintes de “um arranjo curricular
que acolhe as situagdes e as experiéncias concretas da vida cotidiana das criangas e seus
saberes, entrelagcando-os aos conhecimentos que fazem parte do patrimdnio cultural”
(BRASIL, 2017a, p.36). A subdivisdo dos objetivos de aprendizagem e desenvolvimento
permanece inalterada como proposta na segunda versdo e os cinco campos de
experiéncias também sdo mantidos, porém com alteracdo de nomenclatura novamente: o
campo “Escuta, fala, linguagem e pensamento” ¢ proposto como “Oralidade e escrita” e
0 campo “tracos, sons, formas e imagens” transforma-se em ‘“Tracos, sons, cores €
formas”.

Na sua ultima versdo, que consideramos ser a homologada pelo MEC em
dezembro de 2017, o texto da terceira versao ¢ mantido praticamente em sua totalidade,
com alteracdo apenas na nomenclatura do campo de experiéncia “Oralidade e escrita”,
que volta a se chamar “Escuta, fala, pensamento e imaginagao”.

De certa forma entdo, podemos dizer que o arranjo curricular em campos de
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experiéncias, proposto pela equipe de especialistas que organizaram a 1* ¢ 2* versdo da
BNCC acabou se mantendo no documento até sua versao final homologada. A intencao,
segundo Zilda de Moraes Ramos de Oliveira, uma das integrantes da equipe responsavel
pela formulagdo do documento, pela proposta de organizacdo em campos de experiéncias
era a de incluir os grandes temas trabalhados na etapa e garantir a especificidade ao
trabalho pedagdgico na Educagdo Infantil (OLIVEIRA, 2017). Essa especificidade

consiste em uma pratica pedagdgica proposta e organizada por meio de:

Experiéncias que permitam as criangas conhecer a si e ao outro e de
conhecer e compreender as relagdes com a natureza, com a cultura e
com a produgdo cientifica, que traduzem nas praticas de cuidados
pessoais (alimentar-se, vestir-se, higienizar- se), nas brincadeiras, nas
experimentacdes com materiais variados, na aproximacdo com a
literatura e no encontro com as pessoas (BRASIL, 2017b, p. 37).

Conforme Barbosa e Richter (2015) a existéncia de um curriculo pautado em
campos de experi€éncias pode marcar o inicio de um novo ciclo para a infancia, na medida
em que esta concep¢do tensiona e questiona praticas convencionais e tradicionais de
pensar a educacdao formal de bebés, criancas bem pequenas e criangas pequenas € o
professor da Educacgdo Infantil (com formagdo em Educagdo Fisica), inserido nesse
contexto, pode ampliar e qualificar a organiza¢do de uma pratica pedagdgica que articule
os conhecimentos da linguagem e cultura corporal nesse arranjo curricular, como propde

a BNCC.

3.1 O arranjo curricular por campos de experiéncias na BNCC para a Educacao
Infantil

Segundo Oliveira et al. (2019) ha um consenso na Educagdo Infantil da atualidade
de que a pratica pedagogica deve considerar os modos proprios de pensar, sentir e se
expressar de bebés, criancas bem pequenas e criangas pequenas em seus diferentes
momentos de vida. Este paradigma que coloca o processo educativo centrado nas criangas
e mediado pelo professor orientou a elaboracdo da BNCC no que se refere a Educacao
Infantil e trouxe ao documento, ainda segundo Oliveira et al. (2019), duas elaboragdes

inovadoras, que sdo: a definicao de seis direitos de aprendizagem e desenvolvimento das
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criancas (conviver, brincar, participar, explorar, expressar e conhecer-se)'? e; objetivos
de aprendizagem e desenvolvimento compreendidos e desenvolvidos a partir da ideia de
um arranjo curricular por campos de experiéncias.

Como vimos no resgate historico sobre a construg¢do da BNCC, o arranjo
curricular em campos de experiéncias, proposto pela equipe de especialistas que
organizaram a 1* e 2* versdo do documento acabou se mantendo até sua versdo final
homologada. E ¢ justamente na 2% versdo revista - proposta preliminar - do documento,
publicada em abril de 2016, que temos a justificativa para o arranjo curricular em campos

de experiéncias:

a ideia de campos de experiéncias como organizadores do curriculo da
Educacao Infantil também esta presente em outros paises. Na Italia, a
organizacdo curricular por campos de experiéncias estd prevista no
documento de Indicagdo Nacional Italiana (1991), posteriormente
revisado na legislacdo de 2012. Nessa mesma direcdo, a BNCC
estrutura-se a partir dos “Campos de Experiéncias”, reorganizando e
ampliando, em cada um deles, os objetivos indicados no artigo 9° das
DCNEI (BRASIL, 2016a, p. 63).

Assim, considerando, como expresso na 2% versdo da BNCC (BRASIL, 2016), que
as ideias relativas a organizacdo de uma pratica pedagdgica por campos de experiéncias
tiveram influéncia italiana e buscarmos nos documentos oficiais desse pais a maneira
como ¢ colocada a questao, veremos que o trabalho com os campos de experi€ncias exige
que os professores acolham, valorizem e ampliem “as curiosidades, as exploragdes, as
propostas das criangas” e criem “oportunidades de aprendizagem para incentivar a
organiza¢do daquilo que as criancas vao descobrindo”. (MIUR citado por ZUCCOLI,
2015, p. 210).

Essa ideia, de campos de experiéncias como alternativa para a organizag¢dao da
pratica pedagogica nas instituicdes que atendem criancgas, esta na legislacao italiana desde
1991 (com as Orientamenti dell’ attivita educativa nelle scuole materne), e mantidas com
as reformulagdes ocorridas em 2012 quando da publicacdo das Indicazioni Nazionali per
il Curricolo della Scuola dell’infanzia e del primo ciclo d’istruzione. Para os italianos,
como afirma Fochi (2020), esse ¢ um conceito em construgao e portanto, caberia elencar
algumas ideias estruturantes: a primeira destaca que os campos de experiéncias devem se

relacionar diretamente com as experiéncias das criancgas, que sdo as permitidoras de

13 Ao serem definidos por verbos, os direitos ressaltam a agdo humana, a ideia de que a aprendizagem € o
desenvolvimento decorrem da atividade da crian¢a na intera¢do com outras criangas ¢ adultos.
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aprofundamentos e sistematizacdes das aprendizagens; nesse sentido, deve haver
intencionalidade dos professores na criacdo de ambientes que permitam tais experiéncias
e descobertas por parte das criangas; outra ideia estruturante do conceito de campos de
experiéncias ¢ o de reduzir a fragmentacao (divisdo do conhecimento por disciplinas) e o
carater episddico das atividades, evitando-se processos de artificializacdo da construgado
dos conhecimentos; como terceira ideia estruturante, a visdo de que os campos de
experiéncias ndo devem ser vistos isoladamente, mas em uma continua interacao circular
entre eles, algo extremamente dificil para realidades, como a brasileira, onde escolas estao
habituadas a separar o conhecimento por disciplinas, que muitas vezes, nem dialogam
entre si e nem com a cultura (FOCHI, 2020).

Um ano apds a homologacdo da BNCC para a Educagdo Infantil e Ensino
Fundamental, o MEC disponibilizou um livio com o objetivo de discutir, expor,
problematizar e sugerir maneiras de organizar a pratica pedagogica nas escolas de
Educagao Infantil considerando o conceito de campos de experiéncias (BRASIL, 2018).

Dizem os autores que o arranjo curricular por campos de experiéncias:

defende a necessidade de conduzir o trabalho pedagdgico na Educagio
Infantil por meio de organiza¢do de praticas abertas as iniciativas,
desejos e formas proprias de agir da criangca que, mediadas pelo
professor, constituem um contexto rico de aprendizagens significativas.
Assim, os campos de experiéncias apontam para a imersdo da crianca
em situagdes nas quais ela constroi nogdes, afetos, habilidades, atitudes
e valores, construindo sua identidade. Eles mudam o foco do curriculo
da perspectiva do professor para a da crianga, que empresta um sentido
singular as situacdes que vivencia a medida que efetiva aprendizagens
(BRASIL, 2018, p. 10).

Nessa perspectiva, o papel do professor passa a ser o de proporcionar elementos
para a constru¢do de relagdes significativas entre as e pelas criangas, evidenciando e
possibilitando experiéncias do e no mundo (SANTIAGO; FARIA, 2016). Segundo esses

mesmos autores, os professores tornam-se figuras fundamentais na construcao

de espacos que permitam a criagdo de outros mundos, que tenham como
base os despropositos poéticos das criangas e que o imprevisto seja
simbolo de fissuras férteis para a produgdo das culturas infantis [...] aos
docentes cabe a func¢do de organizar a criagao de condi¢des materiais e
simbolicas para a constru¢do das culturas infantis, alicercando as
relacdes, de modo que existam condi¢des necessarias para que as
criangas possam “experimentar” tempos e espacos (SANTIAGO;
FARIA, 2016, p. 93)
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Dessa forma, torna-se fundamental compreender que a pratica pedagdgica
organizada a partir da ideia de campos de experiéncias exige a sensibilidade da escuta por

parte do professor € o entendimento de que planos sdo mutaveis

E impossivel e indesejavel estabelecer um roteiro de agdes a ser
meramente cumprido no trabalho em Educacdo Infantil. A escolha das
praticas a serem promovidas no espaco educativo ¢ do professor,
iluminado por sua formagdo profissional e pela proposta pedagogica
construida coletivamente na Unidade de Educacdo Infantil, mas, em
especial, por sua sensibilidade para, a cada dia, ouvir e acolher os
propositos das criangas de seu grupo (BRASIL, 2018, p. 4).

Outro aspecto importante ¢ compreender que a possibilidade de produzir
conhecimento com as criangas a partir de uma pratica pedagdgica organizada por campos
de experiéncias € assumir que o conhecimento ¢ construido dentro de nos e nao fora.
Trata-se de “colocar-se perante 0 mundo, criar um evento, habitar as diferentes situacoes.
Quem participa de um percurso educativo, de fato, coloca em jogo o proprio crescimento
e o faz com base nas proprias expectativas e do proprio projeto” (RINALDI, 2014, p. 46).

Quando um grupo de criangas brinca no patio de uma escola com pedagos de
tecido, fitas ou bolas, corre ou descobre movimentos corporais, certamente o
conhecimento de educacgdo fisica, arte ou biologia que o professor possa ter podera
auxiliar a compreensdo das agdes das criangas. Ao observar, ele poderd propor novas
possibilidades, como a organizacdo de um espetaculo circense, uma apresentagao
ginastica ou inéditos movimentos com diferentes partes do corpo. Como nos aponta
Barbosa e Ritcher:

os saberes e conhecimentos prévios do professor, sua formagao
cientifica, artistica, tecnologica, ambiental, cultural lhe possibilita
enriquecer ou ampliar o curriculo vivido pelas criangas no cotidiano da
creche e da pré-escola. A questdo fundamental da discussdo curricular
na educacdo infantil € que o conhecimento académico, o nico que
consegue ser visibilizado em um curriculo por area ou mesmo por
campos de experiéncia, ganha grande relevancia. Algumas vezes o
professor encanta-se tanto pelos conhecimentos sistematizados,
organizados, disciplinares, hierarquizados, ocidentais e racionais que
seu olhar acaba se voltando apenas para eles, abandonando o olhar para
as criangas, para o grupo, para o fluxo de vida que transcorre (2015, p.
194).

Em uma institui¢do de Educacdo Infantil organizada a partir do conhecimento ou
de fragmentos de conhecimentos parece ser um grande equivoco falar sobre arranjo

curricular por campos de experiéncias pois “ndo € possivel garantir a experiéncia com
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uma rotina fragmentada e toda definida a priori pelos adultos” (ARIOSI, 2019, p. 246).
Falamos em campos de experiéncias quando a escola se organiza a partir das criancas,
afinal, sdo elas, em suas brincadeiras e investigacdes, que nos apontam os caminhos, as
questdes, os temas € os conhecimentos de distintas ordens que podem ser por elas
compreendidos e compartilhados no coletivo. O professor, com seu olhar de quem esta
com a crianga, mas também com os saberes e conhecimentos, realiza a complexa tarefa
educacional de possibilitar encontros, de favorecer interagdes ludicas, constituir tempos
e espagos para a experiéncia das criangas. (BARBOSA; RITCHER, 2015).

O professor que adota sua pratica pedagogica a partir do arranjo curricular por
campos de experiéncias deve ter ciéncia de que o seu trabalho surge das problematizagdes

das criangas ou de situac¢des por ele problematizada. Quando,

conhecedor de seus educandos e da realidade da qual estao inseridos,
ndo adota a postura passiva de s6 esperar que aconteca, mas faz surgir,
faz acontecer, ou seja, procuram criar os motivos, as necessidades, os
interesses |[...] o importante [...] € a capacidade do professor de discernir
aquilo que, de fato, mobiliza a curiosidade do grupo, no sentido de se
organizar para essa busca do conhecimento, da busca da compreenséo
da realidade pelas criangas (GIROTTO, 2006, p. 37).

Zuccoli (2015), apoiando-se no documento italiano Indicazioni Nazionali per il
Curricolo della Scuola dell’infanzia e del primo ciclo d’istruzione, de 2012, apresenta
uma compreensdo de campos de experiéncias enquanto “predisposicdo de ambientes
especificos por parte dos professores, que permitem possiveis agdes de descoberta por
parte das criangas” (p. 209).

Essas acdes de descoberta sdo as experiéncias, que no sentido deweyano,
assumido nesse trabalho e aprofundado adiante, envolve a capacidade de fazer refletir e,
em seu estado maximo, se converte para o sujeito da experiéncia em uma interpretacao
ampliada sobre si, sobre o mundo e sobre aquilo que naquele momento significa ser o seu
ambiente, provocando transformagdes no ambiente ¢ em si mesmo. Como coloca Fochi

(2015):

em seu estado maximo, uma experiéncia se converte para o sujeito da
experiéncia emuma interpretacdo ampliada sobre o eu e 0 mundo, sobre
aquilo que naquele momento significa ser o ambiente. Pode-se dizer
que ¢ a partir das experiéncias que o homem produz sentidos pessoais
e coletivos, constituindo um aprendizado constante, ja que nenhuma
experiéncia termina em si mesmo (p. 222).
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Resgatando aquela ideia de Fochi (2020) de que os campos de experiéncias sao
um conceito em constru¢do e, portanto, se permite elencar ideias estruturantes,
apresentamos mais trés ideias que entendemos ser necessarias a realidade brasileira.

A primeira seria a ideia de que a crianga nao € um vir-a-ser € que uma suposta
preparagdo para o futuro ndo pode ser o objetivo principal das instituigdes que atendem
a Educacdo Infantil, uma vez que, ainda nos ideais deweyanos, a escola ndo ¢ uma
preparagdo para a vida, mas sim a propria vida. (DEWEY, 1980)

A segunda ¢ assumir que bebés, criancas bem pequenas e criangas pequenas sao
possuidoras de muitas potencialidades, competéncias e co-construtoras dos
conhecimentos e da identidade através das interagdes com os demais membros do espago
escolar (PANDINI-SIMIANO; BUSS-SIMAO, 2016).

E a terceira ideia estruturante ¢ tomar a crianga como ponto de partida e assumir
a compreensao de que para ela o conhecimento do mundo envolve afetos, prazeres,
desprazeres, fantasias, movimentos, poesias, artes, linguagens, musicas, matematica e
que todos esses conhecimentos estdo interligados (FINCO, 2015).

Trabalhar com campos de experiéncias significa uma pratica pedagdgica
baseada, evidentemente, na experiéncia, mas, ndo uma experiéncia qualquer, uma
experiéncia educativa que necessita, para assim ser classificada, ter interacao,
continuidade, significatividade e ludicidade.

Assumir essas ideias estruturantes significa assumir que o trabalho pedagégico ¢
construido com as criangas, a partir de suas curiosidades e interesses, pelas hipodteses

levantadas por elas, pela valorizagdo dos sentidos por elas produzidos. Significa também

procurar alternativas para superar praticas pedagogicas organizadas em
disciplinas curriculares, centradas em atividades isoladas, que seguem
uma rotina fixa, resultantes do controle de tempo e de espago; ou ainda
em atividades que se articulam tematicamente em torno das datas
comemorativas; com listas de atividades planejadas para cada dia da
semana, que procuram preencher o tempo do trabalho pedagdgico com
as criangas (FINCO, 2015, p.236).

Pensar o trabalho pedagogico na Educacdo Infantil a partir dos campos de
experiéncias resultard, nesse momento, sempre na mudanga de postura em relagdo ao
proprio processo educativo, buscando romper o modelo a partir do qual assumimos uma
abordagem baseada no falar para uma onde possamos ouvir, onde a divida, a fascinacao

e a investigagdo sdo fatores mais que bem-vindos (FINCO, 2015).
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Para avangarmos na discussdo e termos elementos de andlise, aprofundaremos o
conceito de experiéncia, a partir de Dewey, e os principios de interacdo, continuidade,
significatividade e ludicidade. Entendemos que essa compreensdo ¢ fundamental na
elaboracdo e organizacdo da pratica pedagdgica na Educagdo Infantil se desejarmos, de

fato, aproximarmos do efetivo trabalho por campos de experiéncias.

3.2 Dewey e sua importincia para a educacgao

Explicitar o conceito de experiéncia em Dewey ¢ um ponto de partida possivel
para aproximacdes em relacdo a uma pratica pedagdgica organizada por campos de
experiéncias, expressos enquanto normativa legal de arranjo curricular para a Educagao
Infantil brasileira. Antes, porém, traremos um pouco sobre a vida e obra de John Dewey,

no sentido de contextualizar suas ideias.

3.2.1 Um pouco da vida e obra de John Dewey

John Dewey (1859-1952) foi o filésofo norte-americano mais importante da
primeira metade do século XX'4. Nascido em Burlington (Vermont), era filho de
comerciantes e graduou-se em Filosofia na Universidade de Vermont, em 1879.

Apds um breve periodo como professor na Pensilvania e em Vermont, continuou
seus estudos no Departamento de Filosofia da Universidade John Hopkins — primeira
instituicdo nos Estados Unidos a organizar os estudos universitarios com base no modelo
alemio'3, sofrendo forte influéncia do professor George Sylvester Morris, um idealista

neo-hegeliano!®. Ao obter o titulo de doutor, em 1884, com uma tese sobre a psicologia

14 Perspectives: revue trimestrielle d’éducation comparée. Paris, Unesco: Escritorio Internacional de
Educacao, v. 23, n. 1-2, pp. 277-293, 1993 (85/86).

15 Trés modelos de educagdo superior repercutiram globalmente, influenciando as iniciativas educacionais
de diferentes paises: o alemao, o francés e o norte-americano. O modelo alemao, o mais antigo do periodo
contemporaneo, criado por Humboldt na primeira metade do século XIX, estabeleceu um sistema que
combinava ensino ¢ pesquisa. Quando as universidades de pesquisa norte-americanas foram criadas, em
1870, seus fundadores se inspiraram no modelo alemao. John Hopkins, Chicago, Clark seguiram esse
modelo. Fonte: MORAES, R. C.; SILVA, M. P.; CASTRO, L. C. Modelos internacionais de educacio
superior: estados unidos, franca e alemanha. Sdo Paulo: Editora Unesp, 2018, 116 p.

16 Tem-se visto varias filosofias contemporaneas que se utilizam de (ou se inspiram em) conceitos,
argumentos e teses da filosofia de Georg W. F. Hegel. Talvez, o caso mais famoso seja o de Karl Marx e
dos marxianos. Fonte: TASSINARI, R. P. Ser (neo)hegeliano hoje: o espirito enciclopédico. IN:
TASSINARI, R. P.; BAVARESCO, A.; MAGALHAES, M. M. (orgs.) Enciclopédia das ciéncias
filoséficas: 200 anos. Porto Alegre, RS: Editora Fi, 2018. p. 237-257.
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de Kant, Dewey acompanhou Morris a Universidade de Michigan, onde o sucedeu na
dire¢do do Departamento de Filosofia, em 1889, apos seu precoce falecimento.

Enquanto vivia em Michigan, Dewey conheceu a futura esposa, Harriet Alice
Chipman, uma de suas estudantes e que chegara a universidade depois de varios anos
como professora. Ela influenciou, mais do que ninguém, a direcdo que os interesses do
futuro marido tomariam no final da década de 1880. O proprio Dewey reconheceu que
Alice deu sentido e contetdo ao seu trabalho e exerceu importante influéncia na formagao
de suas ideias pedagogicas (WESTBROOK, 2014). Com Alice, Dewey viveria por mais
de 40 anos (até¢ 1927, data de sua morte) e teve cinco filhos.

Apds o casamento, que aconteceu em 28/07/1886, Dewey comecou a interessar-
se ativamente pela educagdo e ensino publico sendo membro fundador, inclusive, do
Clube de Doutores de Michigan, que fomentou a cooperacao entre docentes de ensino
médio e de ensino superior nesse estado americano.

Quando o presidente da recém-fundada Universidade de Chicago, William Rainey
Harper, o convida para a nova instituicdo, Dewey coloca como condi¢do para sua
nomeagao a inclusdo de um novo departamento de Pedagogia e a criagdo de uma “escola
experimental”, para aplicar e pOr suas ideias a prova. Durante os dez anos que passou em
Chicago (1894-1904), Dewey elaborou os principios fundamentais de sua filosofia da
educagdo e comegou a vislumbrar o tipo de escola que requeria seus principios.

Por divergéncias internas a academia, Dewey desliga-se do cargo na Universidade
de Chicago e passa a ser professor da Universidade de Columbia, onde permaneceu como
docente em uma carreira ativa até¢ 1930, levando suas ideias para diferentes partes do
mundo!’. De 1930 a 1939 segue na Universidade de Columbia, agora como professor
emérito, quando resolve aposentar-se definitivamente.

Mesmo aposentado, continua a escrever e publicar até 1949, sendo sua ultima obra
original publicada “Conhecimento e transacdo”. Falece de pneumonia, em Nova York,
em 2 de junho de 1952.

O compromisso de Dewey com a integragdo entre teoria e pratica € com uma
escola que efetivamente pudesse alicercar os pilares democraticos foi evidente em sua

carreira de reformador da educagdao. Como colocou Westbrook (2014):

Dewey estava convencido de que muitos problemas da pratica
educacional de sua época se deviam ao fato de estarem fundamentados

17 Ha registros de palestras de Dewey no periodo pds 1* Guerra Mundial em diferentes paises ao redor do
mundo, como Japao, China, Turquia, México, URSS e Escocia (WESTBROOK, 2014).
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em uma epistemologia dualista errbnea — que atacou em seus escritos
da década de 1890 sobre Psicologia e Logica —, pelo que se propds a
elaborar uma Pedagogia baseada em seu proprio funcionalismo e
instrumentalismo. Por dedicar muito tempo a observar o crescimento de
seus proprios filhos, Dewey estava convencido de que ndo havia
nenhuma diferenca na dindmica da experiéncia de criangas e de adultos.
Ambos sdo seres ativos que aprendem mediante o enfrentamento de
situagdes problematicas que surgem no curso das atividades que
merecerem seu interesse (p. 15).

Para Dewey o pensamento constituia, para todos, instrumento destinado a resolver
os problemas da experiéncia e o conhecimento era a acumulacdo da sabedoria que geraria
a resolucao desses problemas. Na escola tradicional isso era ignorado ao acreditar-se na
ideia de que as criangcas chegavam como lousa limpa na qual os professores poderiam
escrever as ligdes sobre a civilizagdo. Dewey, ao contrario, defendia a ideia de que a
crianca quando iniciava sua escolaridade, levava consigo quatro impulsos inatos: o de
comunicar, o de construir, o de indagar e o de expressar-se de forma mais precisa; que se
constituiam em recursos naturais, no capital para investir para o crescimento ativo da
crianca. Para Dewey a crianga ja era intensamente ativa e a incumbéncia da educagdo
seria assumir as atividades e orientd-la em busca das aprendizagens (DEWEY, 2002).

Muito importante contextualizar o momento histérico no sentido de que a época,
Dewey enfrentava duas vertentes opostas de concep¢do de educagdao nos EUA, que
travavam embates acalorados nos anos finais do século XIX: os partidarios de uma
educagdo tradicional, centrada no programa, e outra, dos reformadores romanticos que
defendiam uma Pedagogia centrada na crianca. Os tradicionalistas, encabegados por
William Torrey Harris, eram favordveis a uma instru¢do disciplinada e gradual da
sabedoria acumulada pela civilizacdo e nessa linha, os componentes curriculares
constituiam as metas e determinavam os métodos de ensino. Da crianga se esperava
simplesmente que recebesse e assimilasse os contetidos de forma docil e disciplinada. Ja
os partidarios da educagd@o centrada na crianga, referenciados por Granville Stanley Hall
afirmavam que o ensino dos componentes curriculares e seus contetidos deveriam
subordinar-se ao crescimento natural e desinibido da crianca. Para eles, a expressao dos
impulsos naturais da crianga constituia o ponto de partida, o meio e o fim
(WESTBROOK, 2014).

Para Dewey, esse debate era reflexo de outro pernicioso dualismo, ao qual se opds.

Segundo ele, podia-se resolver a controvérsia, se ambos os lados se desfizessem da ideia

funesta de que ha uma oposi¢do (mais que uma diferenca de grau) entre a experiéncia
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infantil e os diversos temas que constituirdo o curriculo no decorrer de seus estudos. No
que se refere a crianga, ha de se saber que sua experiéncia ja contém em si os elementos
— fatos e verdades — do mesmo tipo dos constitutivos dos estudos elaborados pelos adultos
€ 0 mais importante: sob que forma contém as atitudes, os incentivos e 0s interesses que
contribuiram para desenvolver e organizar os programas logicamente ordenados. No que
diz respeito aos estudos, trata-se de interpretd-los como o resultado organico das forgas
que intervém na vida infantil e de descobrir os meios de brindar a experiéncia da criancga
uma maturidade mais rica (DEWEY, 2002).

E muito conhecida a critica que Dewey fazia aos tradicionalistas por no
relacionarem os conteudos dos componentes curriculares com os interesses da crianga.
Em relagcdo a outra vertente, as criticas se davam no sentido de que os partidarios da
educacdo centrada na crianca nao relacionavam os interesses e atividades das criancas
com os conteudos previstos nas grades curriculares. Importante ressaltar que alguns
criticos da teoria pedagodgica de Dewey confundiram a posicdo dele com as dos
romanticos, mas ele se diferenciava claramente deles. Dizia Dewey que o perigo do
romantismo era considerar “os poderes e os interesses atuais das criangas como algo de
importante em si” (DEWEY, 2002, p. 165). Uma educac¢do eficaz, ao contréario, requer
que o professor explore as tendéncias e os interesses para orientar o educando até o apice
em todas os componentes curriculares, sejam eles cientificos, historicos ou artisticos.

Os componentes curriculares de uma grade ou, no nosso caso em especifico, 0s
objetivos de aprendizagem e desenvolvimento expressos nos campos de experiéncias para
a Educacao Infantil, ilustram a experiéncia acumulada pela humanidade e, por causa

disso, aponta a experiéncia imatura da crianca nessas atividades. Dizia Dewey:

os fatos e as verdades que entram na experiéncia presente da crianga e
aqueles contidos nos assuntos-matérias dos estudos, sdo os termos
inicial e final de uma mesma realidade. Opor um ao outro ¢ opor a
infancia a maturidade da mesma vida em crescimento; é colocar a
tendéncia para o movimento e o resultado final do mesmo processo uma
contra a outra; ¢ defender que a natureza e o destino da crianga estdo
em guerra (2002, p. 163).

A Pedagogia proposta por Dewey (2002) requer que os educadores realizem uma
tarefa extremamente dificil, que ¢ a de incorporar os temas de estudo na experiéncia.
Tarefa dificil, admitia Dewey, mas possivel: ver o mundo com os olhos de crianca e com

os de adulto,
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passar com as criangas pelo espelho e ver, com as lentes da imaginacao,
todas as coisas, sem sair dos limites de sua experiéncia, mas, em caso
de necessidade, tem de recuperar sua visdo corrigida e proporcionar,
com o ponto de vista realista do adulto, a orientacdo do saber ¢ os
instrumentos do método (MAYHEW; EDWARDS citados por
WESTBROOK, 2014, p. 19).

A teoria educativa de Dewey estd muito menos centrada no educando e mais no
professor do que se pode pensar. Sua convic¢do de que a escola, tal como a concebe,
proporcionara ao educando possibilidades de aprendizagens a partir de experiéncias
significativas se baseia menos na confianca nas capacidades espontaneas e primitivas da
crianca e sim na aptiddo dos professores para criar, durante as pratica pedagogicas,
ambientes adequados para que essas experiéncias acontecam. Acreditava Dewey que a
medida em que a escola desempenhasse seu papel na formagdo das criancas de uma
sociedade, poderia transforma-la fundamentalmente. A educagdo se constituia para esse
autor, numa espécie de caldo de cultura capaz de influenciar eficazmente o curso de sua
evolugdo enquanto civilizagdo. Assim, suas convic¢des sobre as escolas e os professores
que esbocou em seu credo pedagdgico ndo apontavam tanto o que era, mas o que poderia
ser: escolas enquanto agentes da reforma e, ndo, de reproducao social. (WESTBROOK,
2014)

Apds a Primeira Grande Guerra Mundial (1914-1918), Dewey passa a ter uma
visdo menos ingénua da funcdo da escola na reconstrugdo social e essa tematica deixa de
ser o ponto central de sua atividade tedrica. Ele passa a reconhecer que a escola, ao estar
inextricavelmente vinculada as estruturas de poder vigente, constituia um dos principais
instrumentos de reproducdo da sociedade de classes do capitalismo industrial e que, por
isso, era mais dificil transforma-la em fator de propulsido da reforma democratica dados
os interesses dos que pretendiam conservar a ordem existente. Os defeitos da escola
refletem e mantém os defeitos da sociedade em seu conjunto e eles ndo podem ser
corrigidos sem a luta pela democracia de toda a sociedade. A escola participara da
mudanga social democratica somente “se ela se aliar a algum movimento das forgas
sociais existentes” (DEWEY citado por WESTBROOK, 2014, p. 31). Ao contrario do
que antes Dewey considerava, a escola ndo poderia constituir um veiculo que possa
evadir-se da politica.

Lamentavelmente, passados mais de um século, a maioria das escolas continuam
longe de ser “um lugar supremamente interessante” e uma “perigosa vanguarda de uma

civilizagdo humanista” que Dewey gostaria que fosse (DEWEY citado por
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WESTBROOK, 2014, p. 32). Entretanto, mesmo que ndo seja precisamente isso, a obra
de Dewey continua sendo uma fonte inspiradora para continuarmos caminhando e lutando
por uma escola que faca sentido aos nossos bebés, criangas bem pequenas e criangas
pequenas. Nos deteremos a seguir, ao conceito de experiéncia proposto por Dewey e como
esse conceito, interligando-se aos principios de interacdo, continuidade, significatividade
e ludicidade sdo necessarios para a compreensao de uma pratica pedagogica organizada

por campos de experiéncias.

3.2.2 Conceito de experiéncia em Dewey

Para Dewey o universo ¢ um conjunto infinito de elementos que se relacionam de
maneira a mais diversa possivel. A multiplicidade e a variedade dessas relagdes o fazem
essencialmente precario, instavel e o obrigam a perpétua transformagao. Pode-se mesmo
dizer que tudo existe em fun¢do das relagdes mutuas, pelas quais os corpos agem uns
sobre os outros, modificando-se reciprocamente. Esse agir sobre outro corpo e o sofrer de
outro corpo uma reacao ¢, em seus proprios termos, o que ele chama de experiéncia. Em
um primeiro momento, um conceito longe de ser atributo puramente humano, alargando-
se a atividade permanente de todos os corpos, uns com os outros. No mundo fisico, tais
experiéncias se ddo sem nenhum sentido de adaptagdo. Os corpos ndo fazem questio de
conservar o seu carater: o ferro ndo se esfor¢a por continuar ferro: se entra em contato
com a agua, logo se transforma em bidxido de ferro. No plano da vida vegetal e animal,
jé ha distintamente preferéncia, selecdo e adaptagdo, buscando o corpo conservar seu
“organismo”. As experiéncias nesse nivel sdo psicofisicas. Os corpos agem e reagem, para
a conquista de um equilibrio de adaptacdo. (DEWEY, 1980)

J& no plano humano, o agir e reagir ganham mais larga amplitude, chegando nao
s6 a escolha, a preferéncia, a sele¢do, possiveis no plano puramente bioldgico, como ainda
a reflexao, ao conhecimento e a reconstrugdo da experiéncia. Experiéncia ndo ¢, portanto,
alguma coisa que se oponha a natureza, pela qual se experimente, ou se prove a natureza.
Experiéncia ¢

[...] uma fase da natureza, ¢ uma forma de interacdo, pela qual os dois
elementos que nela entram — situagdo e agente —sao modificados. O que
ha de fundamental, nesse modo de ver a experiéncia, ¢ a sua
identificacdo com a natureza. Os pontos de vista do racionalismo ou do
intelectualismo operavam sobre o velho dualismo de natureza e
experiéncia, em que esta era um simples instrumento de analise daquela.

99 €¢ b3

Dai, experiéncia ser considerada “transitoria”, “passageira”, “pessoal”,
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contra a realidade permanente do mundo exterior. Entendendo, porém,
experiéncia como um modo de existéncia da natureza, vemos que ela é
real quanto tudo que ¢ real. Poderiamos defini-la como relag@o que se
processa entre dois elementos do cosmos, alterando-lhes, até certo
ponto, a realidade. Qualquer experiéncia hd de trazer esse resultado,
inclusive as experiéncias humanas de reflexdo e conhecimento. Com
efeito, o fato de conhecer uma coisa importa em uma alteracdo
simultanea no agente do conhecimento e na coisa conhecida. Essas duas
existéncias se modificam, porque se modificaram as relagdes que
existiam entre elas. A arvore que era apenas objeto de minha
experiéncia visual, passa a existir de modo diverso, se entre mim e ela
outras experiéncias se processarem, pelas quais eu a venha conhecer em
outros aspectos: uteis, medicinais, de resisténcia etc. Depois dessas
experiéncias, eu e a arvore somos alguma coisa diferente do que éramos
antes. Existimos de modo diverso um para o outro. Houve, por meio
daquelas experiéncias, uma transformagao que ira permitir alterar, sob
certo aspecto, o0 mundo em que vivo. (DEWEY, 1980, p. 113-114)

Nesse sentido, a educagdo apresentar-se-ia como processo de reconstrucdo e
reorganizacao das experiéncias, podendo ser direcionadas, produzidas e reconstruidas.
Essa reconstrucao, enquanto processo continuo, consiste na possibilidade de melhorar a
qualidade da experiéncia pela inteligéncia.

Caberia a educagdo entdo, trabalhar esse processo de direcionamento, produgdo e
reconstru¢do das experiéncias, porém, ndo qualquer tipo de experiéncia, mas sim, as
experiéncias educativas que Dewey (1980) vai definir como a “experiéncia inteligente,
em que participa o pensamento através do qual se vém a perceber relagdes e continuidades
antes nao percebidas” (p. 116). Essa seria a experiéncia capaz de alargar conhecimentos
e gerar significagdes mais profundas sobre a vida: uma experiéncia consciente, portanto,
reflexiva, onde ha atenc¢ao no antes, durante e depois de seu processo — a “experiéncia
humana”, que fornece o material e a direcao para as nossas experiéncias atuais e, se dela
privassemos a crianga, voltaria ela a niveis que nenhuma vida selvagem nos pode fazer
imaginar (DEWEY, 1980).

A experiéncia educativa €, pois, ou deveria ser, a experiéncia inteligente, em que
participa o pensamento, através do qual se vém a perceber relagdes e continuidades antes
ndo percebidas. Todas as vezes que a experiéncia for assim reflexiva, isto €, que
atentarmos no antes ¢ no depois do seu processo, a aquisi¢do de novos conhecimentos
mais extensos do que antes sera um dos seus resultados, alargando, enriquecendo e
significando a vida. E nisso que consiste a educagdo para Dewey (1980): “crescer, ndo ja
no sentido puramente fisiolégico, mas no sentido humano, de uma vida cada vez mais

larga, mais rica € mais bela, em um mundo cada vez mais adaptado, mais propicio, mais

benfazejo para o homem” (p. 116).
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Por essa definicao, “a educagdo ¢ fendmeno direto da vida, tdo inelutavel como a
propria vida” (DEWEY, 1980, p. 116). A continua reorganizacdo e reconstrucdo da
experiéncia pela reflexdo constitui o caracteristico mais particular da vida dos homens,
desde que emergiu do nivel puramente animal (no sentido bioldgico) para o nivel humano
(enquanto ser que se forma em contato com a sociedade). Essa continua reconstrucdo, em
que consiste a educacdo, tem por fim imediato melhorar pela inteligéncia a qualidade da
experiéncia.

Ao refletirmos sobre as experiéncias, perceber suas relagdes € o que ela nos
desvenda, ganhamos os conhecimentos necessarios para dirigir, com mais seguranca,
nossas experiéncias futuras. Assim, o que talvez consideremos de mais encantador na
definicdo de Dewey ¢ que, por ela, o fim (o resultado) da educagdo se identifica com seus
meios (o processo), do mesmo modo, alias, que os fins da vida se identificam com o

processo de viver. Diz o autor:

enquanto vivo, eu ndo estou, agora, preparando-me para viver e, daqui
a pouco, vivendo. Do mesmo modo, eu ndo estou em um momento
preparando para educar-me e, em outro, obtendo o resultado dessa
educacdo. Eu me educo por intermédio de minhas experiéncias vividas
inteligentemente. Existe, sem duvida, certo decurso de tempo em cada
experiéncia, mas assim as primeiras fases como as ultimas do processo
educativo tém todas igual importancia e todas colaboram para que eu
me instrua ¢ me eduque — instrugdo e educacdo que nao sdo o0s
resultados externos da experiéncia, mas a propria experiéncia
reconstruida e reorganizada mentalmente no curso de sua elaboragao.
(DEWEY, 1980, p. 116)

Entendemos que essa discussdo ¢ muito pertinente para a Educacao Infantil pois,
ainda temos no senso comum € no interior de algumas escolas, a ideia de que essa etapa
da educacdo bdasica ¢ preparatoria para o futuro, para o porvir, como se tivéssemos
garantia do amanha e o hoje fosse desnecessario (ROSEMBERG, 2007; MOOS, 2011;
ARAUIJO; PEREZ, 2021). Apresentada nos termos em que a define Dewey, a educacio
nao se confunde com qualquer processo de preparagdo, que se localiza neste ou naquele
periodo da vida. Dessa forma, temos que refutar falas de que a educagdo infantil prepara
para o ensino fundamental, o ensino fundamental prepara para o ensino médio, o ensino
médio prepara para o ensino superior e assim por diante num processo infinito de
preparagdo para algo que jamais alcangaremos, pois, a chegada se torna sempre o proximo
ponto de partida para uma suposta etapa/fase seguinte.

Nesse ponto, precisamos distinguir dois processos: o da educacdo indireta, que

decorre naturalmente do proprio processo da vida coletiva; e uma educagdo direta e
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formal, fruto das instituicdes sociais criadas para esse fim: escolas, estudos e professores
- todo um mecanismo especializado e sistematico, para fornecer aquilo que a vida,
diretamente, ndo pode ministrar.

O equivoco de boa parte das escolas ¢ deslembrar-se da sua func¢ao, tornando um
fim em si mesma, fornecendo as criancas e jovens um material de instru¢do que ¢ da
escola, mas ndo da vida. A escola passa, assim, a constituir um mundo dentro do mundo,
uma sociedade dentro da sociedade e nesse mundo criado, torna-se meramente
enciclopédica, atulhando a cabeca dessas criancas e jovens de coisas inuteis e estéreis,
nao relacionadas com a vida e consequentemente com a propria realidade. (DEWEY,
1980)

Sendo a educagdo o resultado de uma interagcdo, por meio da experiéncia, do
organismo com o meio ambiente, a dire¢do da atividade educativa € intrinseca ao proprio
processo da atividade. Nao pode haver atividade educativa, isto €, um reorganizar
consciente da experiéncia, sem direcdo, sem governo, sem controle. Do contréario, a
atividade ndo serd educativa, e sim uma mera repeti¢cao automatica.

Dai a afirmac¢do de Dewey de que, rigorosamente, todo o problema de dire¢cao em

educacdo €, na verdade, uma redirec¢ao:

a crianga, que esteja aprendendo a falar, ndo precisa de direcdo para que
venha conquistar a lingua materna, mas de redirecdo, no intuito de se
lhe corrigirem, ajustarem, economizarem e ordenarem as experiéncias
educativas. (DEWEY, 1980, p. 120).

A redirecdo a que chamou Dewey pode acontecer por dois modos distintos:
treinamento e educagdo. O treino nos leva apenas a certa conformacdo externa com
habitos e praticas de cujo sentido ndo participamos integralmente: € o primeiro
resultado rude e dspero de nosso contato com outras pessoas € com um meio social de
convengoes e de formulas. Se eu levo, sob pena de certo castigo, uma crianga na escola a
falar “bom dia” sempre que tal ou qual pessoa entre na sala, ela ganhara provavelmente
esse habito. Apesar de todas as aparéncias externas de boa educacdo estarem presentes, ¢
possivel, entretanto, ndo haver gentileza alguma em seu sentido genuino. A crianca nao
participa da significacdo social do seu habito. Conseguiu, tdo somente, por meio das
ameacas com que procuramos imprimir-lhe esse habito, uma conformidade mecanica, um
exemplo de crianga treinada, mas ndo educada. Assim € o treino, uma forma preliminar e

incompleta de educagdo (DEWEY, 1980). Torna-se aqui necessario salientar que muitas
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das atividades chamadas educativas, a que forgamos as criangas todos os dias, ndo vao
além desse nivel rudimentar. A escola ndo pode ser isso.

As criangas, diz Dewey e com ele compactuamos, vao a escola para serem
redirecionadas no sentido educativo. A educagdo verdadeira deve levar a crianga para
além da aquisi¢ao de certos modos visiveis e externos de agdo, provocados por condigdes
também externas. A crianga deve associar-se a experiéncia, modificando, de acordo com
ela, seu estimulo interno e sentindo, que passam a ser proprios. (DEWEY, 1980).

Se entdo, educar € um processo de rediregdo, ele ndo acontecera exclusivamente
pela atividade espontanea da crianga. O professor torna-se elemento essencial da situagao
em que a mesma aprende, e sua funcdo €, precisamente, a de orientar, guiar e estimular as
atividades através dos caminhos conquistados pelo saber e experiéncia do adulto. Como

bem colocava Dewey:

o fim da educagdo ndo ¢ vida completa, mas vida progressiva, vida em
constante ampliagdo, em constante ascensdao. Como cresce, entdo, a
vida?... Cresce a medida que aumentamos o conteido de nossa
experiéncia, alargando-lhe o sentido, enriquecendo-a com ideias novas,
novas distingdes e novas percepgdes; ¢ a medida que aumentamos o
nosso controle dessa experiéncia. A vida ¢, pois, tanto melhor quando
mais alargamos nossa atividade, pondo em exercicio todas as nossas
capacidades. Esse ideal é n3o somente individual, como social: o
maximo desenvolvimento de cada um dirigido de modo que se assegure
o maximo desenvolvimento de todos” (1980, p. 134)

Para Dewey, o que ¢ aprendido, sendo aprendido fora do lugar real que tem na
vida, perde com isso seu sentido e seu valor. Dai, portanto, a justificativa da pertinéncia
dos campos de experiéncias enquanto arranjo curricular adequado para a organizagdo da
pratica pedagdgica. Nessa dire¢do, o conceito de campos de experiéncias ndo pode ser
compreendido como um novo nome para uma velha forma de organizar a pratica
pedagbgica por areas de conhecimento ou disciplinas, mesmo quando essas se disfarcam
com nome de linguagem. Distribuir os campos de experiéncias no planejamento diario,
semanal, bimestral, semestral ou anual ndo ¢ trabalhar na perspectiva do conceito. Eles
sdo, na realidade, um campo semantico para o professor ¢ as criangas movimentarem-se
em suas jornadas de aprendizagem. Devem sempre serem identificados e inter-
relacionados nas investigacdes e diferentes situagdes de vida cotidiana decididas pelo
coletivo como pertinentes de aprofundamento das experiéncias. (FOCHI, 2018).

Importante também elucidar que quando falamos que o professor deve organizar

a pratica pedagogica das criangas tendo-as como centro do processo, ndo significa seguir
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cegamente tudo aquilo que as criangas dizem ou propdem: € escutd-las, respeita-las,
estudé-las, redireciond-las; os professores, a partir de suas observagdes sobre as ideias e
interesses das criangas, refletem sobre aquilo que de fato podera contribuir para a
aprendizagem e desenvolvimento delas. Para nos apropriarmos do conceito de campo de
experiéncias, devemos ndo pensar na agdo enquanto planejamento, caracteristico da
educagdo tradicional, e sim no termo, que ndo temos no Brasil, mas comum na educacao
infantil italiana que ¢ o de progettazione (ARIOSI, 2019).

A ideia de progettazione pode ser compreendida no sentido de que a organizacao
da pratica pedagogica se dd a partir das observacdes dos professores sobre ideias e
interesses das criangas, mas também, conforme o que os professores pensam e entendem
que podera contribuir para o crescimento das criangas. E a construgio de um plano
flexivel, realizado por professores e criangas, em parceria (GANDINI; EDWARDS,
2002). E um plano vivo, que se d4 ao longo do processo educativo e que por isso difere-
se do entendimento que muitas Redes de Educacao e docentes tem de planejamento, como
algo feito antes e ndo durante o processo, e de exclusividade do adulto.

Para Dewey, as experiéncias propostas as criangas a partir dessa progettazione
possuem dois principios basicos: a interacdo e o continuum experiencial, ambos
considerados aspectos longitudinais e transversais da experiéncia (DEWEY, 1976).
Intencionamos aqui, principalmente a partir de Bondioli; Mantovani (1998) e Fochi
(2015; 2020), agregar outros dois principios aos propostos por Dewey: a
significatividade e a ludicidade das experiéncias ofertadas a bebés, criangas bem
pequenas e criangas pequenas que frequentam a Educagao Infantil.

O principio da interacdo desenvolve a ideia da experiéncia em um processo
cientifico do conhecimento, que se efetiva pelas relacdes estabelecidas pelas pessoas com
0s objetos e seus atributos, num processo de discriminagdo e identificagdo que ocorre
por meio da experimentagao.

O principio da continuidade significa que toda e qualquer experiéncia toma algo
das experiéncias passadas e modifica de algum modo as experiéncias subsequentes.

Ja o principio da significatividade nos traz a ideia de que as experiéncias propostas
devem possibilitar aprendizagem e desenvolvimento, abrindo assim espaco para a
producdo de significados pessoais, seja pelo ja vivido ou por germinar algo que esta em
processo de construgdo pelo desejo de saber da crianca.

E por fim, o principio da ludicidade como a maneira peculiar das criancas

descobrirem e construirem sentidos em suas experiéncias.
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Aprofundaremos, a seguir, esses principios.

3.3 Principio da Interacao

Como vimos, a teoria de Dewey abandona a nogao de aprendizagem passiva, na
qual a mente ¢ um receptaculo vazio esperando ser preenchida por informag¢des. Rompe-
se, dessa forma, com a ideia de que os conhecimentos prévios nada significam para o
que se pretende aprender, rejeitando veementemente a estrutura do sistema educacional
tradicional.

Para a organiza¢do de uma pratica pedagdgica por campos de experiéncias,
precisamos compreender, como Dewey, que a educagdo ¢ a continua reorganizacao e
reconstru¢do da experiéncia, a busca constante de significados em um mundo precario e
instavel e nesse contexto, a aprendizagem deve partir de problemas que abarcam
inquietagdo, duvida e curiosidade, para, através de um esforgo ativo, trazer lucidez,
coeréncia e harmonia capazes de gerar elementos que possibilitem lidar mais habilmente
com condigdes problematicas futuras (DEWEY, 1959).

Vimos também, que na teoria da experiéncia de Dewey, nem todas as
experiéncias sdo educativas. Uma experiéncia ¢ educativa quando possibilita o
crescimento para experiéncias subsequentes, ou seja, quando atende ao critério de
educacao como crescimento (DEWEY, 1976). Para diferenciar uma mera experiéncia de
uma experiéncia educativa, a teoria da experiéncia proposta por Dewey abarca dois
principios, que ao se articularem, podem resultar em uma experiéncia educativa: o
principio da continuidade e o principio da interagao.

O principio da continuidade, ou o continuum experiencial, traz a ideia de que toda
e qualquer experiéncia toma algo das experiéncias passadas ¢ modifica de algum modo
as experiéncias subsequentes. Dessa forma, desconsiderar na organizagdo da pratica
pedagdgica as experiéncias que as criancas trazem consigo violaria o principio e,
consequentemente, resultaria em uma pratica pedagoégica desconexa da realidade dessas
criangas.

O principio da interag@o por sua vez, diz respeito as trocas que ocorrem entre 0s
seres humanos e o ambiente, isto €, enfatiza 0 modo como agimos sobre o mundo e como
o mundo age sobre nos. Ha situagdes, fora do individuo, responsaveis pelo surgimento
das experiéncias, uma vez que a mesma ocorre na transacao entre o individuo e o que,

ao seu tempo, € o seu meio. Estamos falando entdo, em uma relagdo, onde devem ser
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consideradas as especificidades da situagdo como um todo, o que inclui o material a ser
trabalhado, a natureza, condi¢cdes e espacos da escola enquanto instituicdo, as
expectativas sociais impostas pelo mundo exterior, entre outras condi¢cdes objetivas do
meio e, as capacidades e os propdsitos daqueles que vivenciardo a experiéncia.

Para Dewey, assim como para nos, os principios de continuidade e interagdo sao
inseparaveis. Eles se interceptam e se unem e sdo, por assim dizer, os aspectos
longitudinais e transversais da experiéncia. O que faremos aqui ¢ uma separagao
didatica-pedagodgica, para compreender e aprofundar cada um deles, além de apresentar
para o debate os principios de significatividade e ludicidade, que acreditamos,
interpenetrar nos aspectos longitudinais e transversais da experiéncia educativa ofertada
as criancas que frequentam a Educag¢do Infantil.

O principio da interacao, afirma Dewey (1976), “atribui direitos iguais a ambos
os fatores da experiéncia: condigdes objetivas e condigdes internas. Qualquer experiéncia
normal ¢ um jogo entre os dois grupos de condi¢cdes. Tomadas em conjunto, ou em sua
interagdo, constituem o que se chama uma situa¢do” (p. 34-35) ou seja, uma experiéncia
sempre ¢ o que ¢ porque a transacdo acontece entre um individuo e o que naquele
momento ¢ o seu meio (outro individuo, um brinquedo, um livro, ou at¢é mesmo sua
propria fantasia).

A responsabilidade primaria do professor seria, entdo, ndo apenas a de estar
atento ao principio geral de que as condigdes do meio modelam a experiéncia presente
da crian¢a, mas também a de reconhecer nas situagdes concretas que circunstancias do
meio conduzem a experiéncias capazes de levar a aprendizagem e ao desenvolvimento.
E preciso que o professor compreenda as condigdes fisicas, histéricas, econdmicas, de
vida da comunidade local para poder utiliza-las como recursos educativos. O principio
da interagdo elucida que tanto a falta de adaptagdo de determinado contetdo escolar que
se pretende ensinar as necessidades e capacidades dos individuos, quanto a falta do
individuo em se adaptar a esse conteido podem igualmente tornar a experiéncia nao-

educativa.

3.4 Principio da Continuidade

O principio da continuidade nos traz a ideia de que o aprendido pelo sujeito como
conhecimento em uma situacdo torna-se instrumento para compreender e lidar

efetivamente com a situacdo que se segue. O processo continua enquanto vida e
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aprendizagem continuem. Dai uma das razdes para Dewey dizer que educagdo ndo ¢
preparacdo para a vida e sim, a propria vida.

Especificamente em relacdo as experiéncias educativas, ¢ um erro supor que o
principio de continuidade da experiéncia esteja adequadamente atendido simplesmente
pelo fato de proporcionarmos as criangas novas experiéncias, ainda mesmo quando se
cuide que, com elas, as criangas ganhem mais destreza e facilidade em lidar com
situagdes nas quais ja encontram-se familiarizados. E fundamental que os novos objetos
e acontecimentos estejam intelectualmente relacionados com os de experiéncias
anteriores, significando, com isso, avangos em relagdo a articulacdo consciente de fatos
e ideias. Em assim sendo, caberia ao professor, na organizacao de sua pratica pedagdgica,
selecionar possibilidades de experiéncias que, dentro da Orbita das experiéncias
existentes e possiveis no seu grupo de criangas, suscitem novos problemas, os quais,
estimulando novos modos de observagao e julgamento, ampliem a area para experiéncias

posteriores. Deve o professor, considerar constantemente

0 que ja foi conseguido ndo como uma conquista fixa, mas como um
agente, um instrumento para abrir novos campos, que, por sua vez,
solicitem nova aplica¢do da capacidade existente de observar e de usar
inteligentemente a memoria. A sua preocupacgao constante deve ser a
dessa conex@o dos sucessivos estadios de crescimento (DEWEY,
1976, p. 76-77)

Com isso, Dewey demonstra a importancia do professor na organiza¢ao da sua
pratica pedagdgica. Nao como o detentor e transmissor de um conhecimento estanque e
estéril que ele traz consigo, mas sim como um mestre que liga a educagdo a experiéncia

atual a0 mesmo tempo em que prospecta novas etapas, incumbido da tarefa de

estar atento as potencialidades contidas na experiéncia existente para
guiar os estudantes a novos campos € usar o conhecimento dessas
potencialidades como seu critério para selecionar e organizar as
condi¢cdes que influenciem a presente experiéncia dos alunos.
(DEWEY, 1976, p. 78)

Cabe ao professor, ¢ da sua responsabilidade, considerar dois pontos
fundamentais na organizacdo da pratica pedagdgica pautada pelo principio da
continuidade: o primeiro, fazer com que o problema surja das condi¢des da experiéncia
presente e esteja dentro da capacidade das criangas; e, o segundo, que seja tal que

desperte no aprendiz uma busca ativa por informagao e por novas ideias. Os novos fatos
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e novas ideias, assim obtidos, se fazem campo para novas experi€éncias, em que novos
problemas vém a surgir. O processo ¢ uma continua espiral. (DEWEY, 1976, p. 81-82)

Nos ateremos agora ao segundo ponto trazido por Dewey: como organizar a
pratica pedagogica de tal maneira a despertar o desejo pelo conhecimento em nossas
criangas? Como tornar significativo o processo? Refletir sobre essas questdoes serd o

objetivo da proxima se¢do e para tal, nos apoiaremos teoricamente em Paulo Freire.

3.5 Principio da Significatividade

Organizar a pratica pedagdgica de tal maneira a despertar o desejo pelo
conhecimento em nossas criangas € outro principio que entendemos ser fundante na ideia
de arranjo curricular por campos de experiéncias. Como propds Dewey, a continuidade e
a interagdo sao aspectos longitudinais e transversais da experiéncia educativa. A partir de
Bondioli; Mantovani (1998) e Fochi (2015; 2020) propomos agregar os principios de
significatividade e ludicidade que, interligados e interpenetrados aos principios de
continuidade e interacdo, atuam na organizagdo das experiéncias educativas em um
arranjo curricular proposto por campos de experiéncias.

Para falarmos sobre o principio da significatividade, nos apoiaremos nas ideias de
um dos maiores educadores e filosofos do mundo, Paulo Freire. Apresentado ao
referencial teorico de Dewey por Anisio Teixeira, de quem Freire era grande admirador,
a ponto de considerar-se um discipulo, a aproximagao das ideias educacionais de ambos
se d& principalmente pelo fato de defenderem uma educacdo cuja base seja o saber ensinar
a pensar e a capacidade docente de organizar sua pratica pedagogica a partir da escuta de
seus alunos. Dewey e Freire sempre se posicionaram, contundentemente, contra a escola
tradicional e seus métodos, desenvolvendo teorias pedagdgicas progressistas que
defendiam a insercdo do aluno (que nesse trabalho optamos por chamar de criancas)
enquanto sujeito ativo no processo de aprendizagem, a importancia da democracia na
organizacdo social e a defesa da escola publica. (GADOTTI, 1996; SILVA; GHIGG]I,
2009; CARON; SOUZA; SOUZA, 2016).

Gadotti (1996) afirma que

o que a pedagogia de Freire aproveita do pensamento de John Dewey ¢
a ideia de ‘aprender fazendo’, o trabalho cooperativo, a relagdo entre
teoria e pratica, o método de iniciar o trabalho educativo pela fala
(linguagem) dos alunos (p. 92).
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Tanto Dewey quanto Freire acreditavam que era preciso que o professor
abandonasse

a concepgdo de que pensar ¢é algo estanque, imutavel. E preciso que ele
reconhega que a forma pela qual todas as coisas adquirem significado
para os individuos e que esses também diferem entre si. Enfim, pensar,
para ambos, ¢ um ato que ilumina a diversidade das coisas, tendo o
poder de coordenar, unir, ordenar ideias despertas pelas coisas do
mundo (SILVA; GHIGGI, 2009, s/p)

Nesse sentido, o pensar pela vivéncia da experiéncia passa a fazer muito sentido
no processo de organiza¢do da pratica pedagdgica, experiéncia enquanto agdo que se
inicia na realidade da crianca e, ao agir sobre essa realidade, a transforma.

Assim, o principio da significatividade conceitua que as experiéncias educativas
propostas, para possibilitar aprendizagem e desenvolvimento, devem ser capazes de abrir
espaco para a produgado de significados pessoais, seja pelo ja vivido ou por germinar algo
que esta em processo de construgdo pelo desejo de saber da crianga. E preciso que aquilo
que propomos ensinar fagca sentido a elas. Esse ¢ um dos esforcos do professor ao
organizar sua pratica pedagogica na Educacdo Infantil: propor dimensdes significativas
da realidade de seu grupo de criancas, cuja analise critica lhes possibilitem reconhecerem

a interagdo de suas partes. Como nos coloca Freire (1987):

Quanto mais assumam os homens uma postura ativa na investigaco de
sua tematica, tanto mais aprofundam a sua tomada de consciéncia em
torno da realidade e, explicitando sua tematica significativa, se
apropriam dela. (p. 63)

Esse excerto coaduna com nossa ideia de que a experiéncia ofertada a crianca se
baseia na interacdo dela com o que se experencia, com a capacidade da experiéncia ter
uma continuidade e com o fato de que, para ser efetivamente incorporada, precisa ter sido
significativa.

Ainda em Freire (1987):

Enquanto na pratica ‘bancaria’ da educagao, antidialogica por esséncia,
por isto, ndo comunicativa, o educador deposita no educando o
conteudo programatico da educagdo, que ele mesmo elabora ou
elaboram para ele, na pratica problematizadora, dialdgica por
exceléncia, este conteudo, que jamais ¢ ‘depositado’, se organiza e se
constitui na visdo do mundo dos educandos, em que se encontram seus

‘temas geradores’'® (p. 65).

18 Freire (1987) explicita que na educagdo problematizadora e da comunicagdo busca-se e investiga-se
“temas geradores”; o “tema gerador” é um esfor¢o de propor aos individuos dimensdes significativas de
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A tarefa do professor, nessa perspectiva dialdgica ¢, trabalhando em equipe
interdisciplinar este tema gerador, recolhido na investigagao, devolvé-lo, como problema,
nao como dissertacao, as criangas de quem recebeu (FREIRE, 1987).

Nesse sentido, evidencia-se aqui que uma pratica pedagdgica onde o professor, ou
a Rede de Ensino, ¢ o determinante daquilo que serd trabalhado, pouco ou nenhum
sucesso terd com uma proposta de trabalho na educagado infantil que realmente se ancore
nos pressupostos dos campos de experiéncias.

Ainda nos apoiando em Freire (1983):

conhecer ndo ¢é o ato através do qual um sujeito transformado em objeto,
recebe docil e passivamente os contetidos que outro lhe da ou lhe impde.
O conhecimento pelo contrario, exige uma presenca curiosa do sujeito
em face do mundo. Requer sua agdo transformadora sobre a realidade.
Demanda uma busca constante. Implica invengdo e reinvengao [...] no
processo de aprendizagem, s6 aprende verdadeiramente aquele que se
apropria do aprendido, transformando-o em apreendido, com o que
pode, por isso mesmo, reinventa-lo; aquele que ¢ capaz de aplicar o
aprendido-apreendido a situagdes existenciais concretas. Pelo contrario,
aquele que € “enchido” por outros de conteudos cuja inteligéncia nao
percebe, de contetidos que contradizem a propria forma de estar em seu
mundo, sem que seja desafiado, ndo aprende. (p. 16)

Dai que tdo sabiamente Freire (1992) entende que “enquanto objetos de
conhecimento os conteudos se devem entregar a curiosidade cognoscitiva de professores

e alunos” (p. 57). Nesse sentido

ensinar ¢ sobretudo tornar possivel aos educandos que,
epistemologicamente curiosos, vao se apropriando da significacao
profunda do objeto somente como, apreendendo-o, podem aprendé-lo.
Ensinar e aprender para o educador progressista coerente sio momentos
do processo maior de conhecer. Por isso mesmo, envolvem busca viva,
curiosidade, equivoco, acerto, erro, serenidade, rigorosidade,
sofrimento, tenacidade mas também satisfacdo, prazer, alegria
(FREIRE, 2001, p. 36)

Elucidamos aqui uma questdo importante na relagdo professor-crianga na
Educacao Infantil: estamos dizendo que a organizagdo daquilo que seré trabalhado ¢ uma

constru¢do coletiva, que se fundamenta no dialogo, na escuta por parte do docente, uma

sua realidade, cuja analise critica lhes possibilite reconhecer a interagdo de suas partes. Desta maneira, as
dimensdes significativas que, por sua vez, estdo constituidas de partes em intera¢do, ao serem analisadas,
devem ser percebidas pelos individuos como dimensdes da totalidade.
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escuta que permita conhecer a realidade em que vive as criangas, na convicgdo de que
sem isso ndo se tera acesso & maneira como pensam e dificilmente entdo, poderd se
perceber o que sabem e como sabem. Isso ndo significa que se trabalhara qualquer coisa
— ha objetivos (de aprendizagem e desenvolvimento, no nosso caso) a serem cumpridos e
i1sso ndo pode ser confundido. O processo precisa comegar na necessaria ‘intimidade’
entre os saberes fundamentais das criancas e a experiéncia social que elas tém como
individuos, em um processo que Freire chamou de transformagdo da curiosidade ingénua
em curiosidade epistemologica'® (FREIRE, 1996).

Sendo assim, estamos convencidos, como Freire (1997) de que ¢ impossivel o

desenvolvimento de uma pratica pedagogica:

sem saber como pensam os alunos no seu contexto real, na sua
cotidianeidade. Sem saber o que eles sabem independentemente da
escola para que os ajudemos a saber melhor o que ja sabem, de um lado
e, de outro, para, a partir dai, ensinar-lhes o que ainda ndo sabem (p.
70).

3.6 Principio da Ludicidade

Traremos nessa se¢do, a ultima desse capitulo, algumas reflexdes sobre o
principio da ludicidade. Nos parece um consenso que a ludicidade, entendida como éthos
da crianga, seja a forma peculiar de descobrir e construir sentidos e explicagdes ao
mundo, a si mesma ¢ aos outros (FOCHI, 2020).

Bondioli e Mantovani (1998) nos trazem a ideia de que a pratica pedagogica com
criangas, baseada na exploracgao e no fazer, “so6 pode agir sobre o comportamento lidico”
(p. 32), uma vez que o processo de descoberta da crianga ¢ favorecido pelo clima de
relativa liberdade permitido pelo ambiente onde se encontra inserida, permitindo e
mantendo sua motivagdo para manipular, juntar, construir ideias. O brincar lidico
enquanto “atividade de simulagdo, continuo retorno a uma realidade ‘outra’, permite
‘experimentar’ sem temor pelas consequéncias das proprias agdes” (p. 32), valorizando
os processos (aquilo que se estd fazendo e o prazer que esse fazer intrinsicamente

proporciona) € ndo os possiveis produtos da acao.

19 Freire (1986; 1992) acreditava ser possivel, ouvindo os alunos (que nesse trabalho optamos por chamar
de criangas) falar sobre como compreendem seu mundo, isto é, a partir de sua curiosidade ingénua,
caminhar junto com eles no sentido de uma compreensao critica e cientifica dele, mundo, ou seja, atingir
a curiosidade epistemologica.
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Assim, o que propomos aqui ¢ um debate sobre ludicidade e propostas e
desenvolvimento de atividades com potencialidade ludica. Iniciamos trazendo algumas
ideias de Wilber (2011), que ajudarao naquilo que propomos enquanto reflexdo. Diz o
referido autor em seus estudos sobre a consciéncia que nossas compreensdes em torno
da vida e do mundo se dao por quatro dimensdes: a dimensao subjetiva individual, que
s6 pode ser percebida e expressa pelo proprio sujeito; a dimensao subjetiva coletiva, que
determina os modos de ser de uma comunidade ou sociedade, tal como ocorre nos pactos
sociais e éticos; a dimensdo objetiva individual, que € composta pelos comportamentos
individuais que podem ser observados e descritos a partir de um individuo, como ocorre
nos estudos da psicologia; e, por ultimo, a dimensdo objetiva coletiva, observada,
descrita e compreendida pelas ciéncias humanas.

Trouxemos essa defini¢ao de Wilber porque compreendemos ludicidade como
Luckesi (2014), isto €, enquanto um estado interno ao sujeito, podendo ser percebida e
expressa apenas por aquele que a vivencia. Nesse sentido, sendo a ludicidade um estado
interno do sujeito, que s6 pode ser vivenciada, percebida e relatada por ele proprio,
pertenceria entdo a primeira dimensdo sinalizada por Wilber: a dimensdo subjetiva
individual.

Entdo, por que trazer essa discussdo para o campo da pratica pedagogica do
professor? A Iludicidade ¢ um estado interno ao sujeito, contudo, as atividades capazes
de levar ao estado de ludicidade pertencem ao dominio externo ao sujeito e, portanto, a
dimensao objetiva coletiva, segundo a classificagdo de Wilber.

E preciso, portanto, diferenciar ludicidade de atividades ladicas, pois, necessitam
ser compreendidos enquanto fenomenos diversos, que de fato o sdo. Para Mineiro;
D’Avila (2019), “ludicidade e atividades ludicas sdo termos diferentes, embora, pelo
senso comum, haja uma ma utilizagdo vocabular que as faz serem empregadas como
intercambidveis” (p. 15).

Atividades ludicas, segundo Luckesi (2000) sdao aquelas que propiciam a
plenitude da experiéncia e, diferentemente do que comumente se pensa, propor uma
atividade (uma pratica pedagogica para um grupo de criangas da educagio infantil, por
exemplo) que a priori se entende como ludica ndo ¢ necessariamente a garantia de que
se atinja a ludicidade de todos: poderé sé-la ou ndo, posto que a ludicidade ¢ um estado
de plenitude interno e subjetivo, e desta forma a atividade podera ser considerada lidica

para um individuo e ndo o ser para outro, sendo, portanto, equivocado pressupor que
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porque se empreendeu uma atividade que se imaginava lidica, todos os que dela
participarem vao se sentir em estado de ludicidade.

Dessa forma, uma atividade, por si s6, ndo pode ser classificada como “ladica”
ou “ndo-ludica”, uma vez que esta a depender do estado de &nimo e das circunstancias
de quem estd a pratica-la. As circunstdncias em que vivenciamos uma determinada
experiéncia (atividade) possibilitam sua qualificacdo como positiva ou negativa e € nesse
ponto que temos a importancia do professor na organizacdo das atividades (experiéncias)
propostas: € preciso ser o mais assertivo possivel, pensar em atividades que sejam
capazes de serem percebidas e expressas pelos sujeitos que as vivenciam como
experiéncias lidicas. A Educagao Fisica, por exemplo, ¢ uma area de conhecimento que
dentro da institui¢do escola tem o poder de ser amada ou odiada: quantos ndo
conhecemos que sdo apaixonados por qualquer atividade que envolva o corpo, o
movimentar-se € quantos sentem pavor apenas de ver uma bola quicando por perto. Para
o grupo dos que sentem pavor de bolas, uma atividade de “bola queimada” praticamente
anula as chances de seus participantes atingirem a ludicidade, por mais que seja
considerada pelo senso comum uma atividade ludica. Se continuarmos nesse exemplo
dos que ndo tem prazer ao realizar atividades com bolas, podemos inferir, evidentemente,
que podera haver diferentes causas para isso, muitas delas inclusive com origem que
passam longe de se relacionar com uma unidade escolar mas, ¢ possivel, na pratica
pedagogica da educagdo infantil, um trabalho que ajude as criangas a sentir a plenitude
da experiéncia nas atividades com bola: as experiéncias de interacdo que podem ser
realizadas com esse objeto com bebés, criangas bem pequenas e criangas pequenas, 0s
jogos e brincadeiras com bolas ofertados de maneira significativa podem ajudar na
constru¢do de experiéncias positivas (com ludicidade) com esse objeto, evitando assim
o receio e a recusa de participacdo de experiéncias com bola em momentos futuros. E
assim pode ser com a danga, com o correr, com o saltar. E saindo um pouco do campo
especifico da Educagao Fisica, assim pode ser com o pintar, o contar, o escrever, o ler, o
desenhar.

Aos docentes ¢ preciso promover a compreensao conceitual da ideia de que uma
atividade possui uma potencialidade e ndo uma inexorabilidade ludica, j4 que uma
atividade potencialmente ludica ndo condiciona que o individuo ird se sentir ludico.
Considerando que o trabalho pedagdgico, na maioria das vezes, se da no coletivo, num
agrupamento de criancas, ¢ importante que a organizagdo da pratica pedagdgica que

busca a ludicidade considere diferentes linguagens, diferentes formas de expressdo e de
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materializagdo do conhecimento, entre elas, as linguagens corporais, poéticas, estéticas,
musicais, meditativas, que levem a crianga a explorar a riqueza do mundo e de seu mundo
interior, a se autoconhecer melhor, a perceber potencialidades até entdo desconhecidas,
capazes de gerar novos desejos de aprendizagem nesse ciclo continuo de busca pelo
conhecimento enquanto houver vida, onde ludicidade, significatividade, continuidade e
interacdo se interceptam, se unem e se interpenetram na organiza¢do de uma pratica
pedagdgica por campos de experiéncias ofertada as criangas que frequentam a Educagao
Infantil.

No proximo capitulo, entraremos na segunda etapa do trabalho, trazendo a
organizacdo da pesquisa de campo: apresentaremos os caminhos metodoldgicos, uma
contextualizacdo sobre a Rede Municipal de Educac¢do Infantil onde os dados foram
coletados, seguido de um breve relato sobre a coleta dos dados e finalizando com a

apresentacao dos sujeitos da pesquisa.
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CAPITULO 4 — A PESQUISA DE CAMPO

Intencionamos nesse capitulo apresentar o caminho metodologico tragado na
realizagdo do trabalho. Para tal, discutiremos sobre a ideia de pesquisas em educagdo, a
constituicdo de Grupos Focais enquanto técnica de coleta de dados e a Andlise de
Conteudo enquanto técnica de interpretacdo dos dados coletados. Posteriormente,
contextualizaremos o leitor em relagdo a organizacdo da etapa da Educacdo Infantil no
municipio estudado, apresentando um breve historico da Rede, sua estruturagdo e
funcionamento atuais e como a Educagdo Fisica enquanto area de conhecimento e a
atuacdo de seus profissionais estdo inseridas nesse contexto. Por fim, apresentaremos o
processo de como se deu a coleta de dados e o perfil dos sujeitos participantes da

pesquisa.

4.1 - CAMINHO METODOLOGICO

Esta pesquisa apresenta-se como qualitativa (BOGDAN; BIKLEN, 1994;
LUDKE; ANDRE, 2018) e a metodologia a ser adotada sera de cunho exploratorio, que
dara o suporte para interpretar a realidade e obter as respostas para as questdes
levantadas. Investigacdes qualitativas sdo “uma forma de estudo da sociedade que se
centra na forma como as pessoas interpretam e dao sentido as suas experiéncias € ao
mundo em que elas vivem” (OLIVEIRA; FILHO; RODRIGUES, 2007, p.1-2).

O presente trabalho foi delimitado em duas etapas: uma bibliografica e
documental e outra, empirica.

A etapa da pesquisa bibliografica envolveu acdes de levantamento e revisao de
bibliografia de pesquisas cientificas na area e estudos de outras obras referentes aos
conhecimentos produzidos sobre a tematica e conceitos relevantes para o trabalho. O
estudo documental por sua vez, analisou os documentos orientadores das politicas
publicas para a area que se pretende investigar, qual seja, a Educacao Infantil e a
inser¢do/atuagdo do profissional licenciado em Educacao Fisica nessa etapa da Educacao
Basica. O resultado dessa etapa foi apresentado nos capitulos anteriores e servira de base
para as discussdes que se seguirdo no proximo capitulo.

A segunda etapa do trabalho, a pesquisa de campo/empirica, tem como objetivo

coletar as percepcgoes de professores da Educagao Infantil (com formagdo em Educacao
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Fisica) atuantes em uma Rede Municipal localizada em uma cidade do interior paulista
sobre a BNCC, sua proposta de arranjo curricular por campos de experiéncias para a
Educagao Infantil, a ideia de experiéncia e os conceitos de significatividade, continuidade,
ludicidade e interagdo. Para tal, optamos pela organizacdo do Grupo Focal enquanto
técnica de coleta de dados da pesquisa e, como técnica de anélise, a Analise de Conteudo
como proposto por Bardin (2016), com contribui¢des de Franco (2018) e Minayo (2002),
buscando atingir os significados manifestos e latentes no material obtido.

Ressaltamos que para iniciar a etapa de coleta de dados, o trabalho foi submetido
e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa do Centro de Educagéo e Ciéncias Humanas
da Universidade Federal de Sao Carlos (sob n. 4.683.194) e solicitamos autorizacido da
Secretaria de Educacdo do municipio onde propomos realizar o trabalho, conforme
APENDICE 1.

A seguir, detalharemos principios da pesquisa de natureza qualitativa em
educagdo, aprofundaremos o Grupo Focal enquanto técnica de coleta de dados e a Andlise

de Conteudo enquanto técnica para interpretacdo dos dados obtidos.

4.1.1 Pesquisas Qualitativas em Educagio

Hé duas principais abordagens na producdo do conhecimento cientifico nas
ciéncias humanas e sociais, da qual faz parte a educagdo: a nomotética ou quantitativa e
a hermenéutica ou qualitativa. Para Gondim (2003) a abordagem quantitativa enfoca a
relacdo entre a ciéncia social ¢ a natural, valorizando a mensuragdo e o tratamento
estatistico das varidveis como meios para a construcdo do conhecimento valido e
generalizado. J4 na abordagem qualitativa, o enfoque ¢ na compreensdao de um contexto
particular, respaldando-se na interpretacdo, na busca de significado, na subjetividade e
na intersubjetividade.

Nesse sentido, Malhotra (2006) aponta a pesquisa qualitativa como “uma
metodologia de pesquisa ndo-estruturada e exploratdria baseada em pequenas amostras
que proporciona percepcdes € compreensao do contexto do problema” (p. 156). Por sua
vez, Hancock (citado por Oliveira; Filho; Rodrigues, 2007) vai afirmar que “a pesquisa
qualitativa esta relacionada a achar as respostas a perguntas com as quais comegam: por
qué? como? de que modo? Por outro lado, pesquisa quantitativa esta mais preocupada
com perguntas do tipo: quanto? quando? com que frequéncia? até que ponto?” (p. 2). Em

mesma dire¢do, Rodrigues Filho (citado por Oliveira; Filho; Rodrigues, 2007) assevera
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que a abordagem qualitativa possui como énfases as perspectivas dos participantes e suas
diversidades, a capacidade de reflexdo do pesquisador, e a variedade de abordagens e
métodos a serem utilizados.

Minayo (2002) contribui para a discussdo ao apontar que a abordagem qualitativa
ndo surge em oposicao ou contraposi¢do a abordagem quantitativa, mas sim, como uma

possibilidade de resposta a questdes muito particulares:

a pesquisa qualitativa [...] se preocupa, nas ciéncias sociais, com um
nivel de realidade que ndo pode ser quantificado. Ou seja, ela trabalha
com o universo de significados, motivos, aspiragdes, crencas, valores
e atitudes, o que corresponde a um espaco mais profundo das relagdes,
dos processos e dos fendmenos que ndao podem ser reduzidos a
operacionalizacdo de variaveis (p. 21-22).

Nas abordagens qualitativas o termo pesquisa ganha novo significado, passando
a ser concebido como uma trajetoria circular em torno do que se deseja compreender,
ndo se preocupando unicamente com principios, leis e generaliza¢des, mas voltando o
olhar a qualidade, aos elementos que sejam significativos para o observador-pesquisador.
Essa compreensao, por sua vez, ndo estd ligada estritamente ao racional, mas ¢ tida como
uma capacidade propria do homem, imerso num contexto que constrdi e do qual € parte
ativa.

O homem compreende porque interroga as coisas com as quais convive. Assim,
ndo existird neutralidade do pesquisador em relacdo a pesquisa, pois ele atribui
significados, seleciona o que do mundo quer conhecer, interage com o conhecido e se
dispde a comunicéd-lo. Também ndo ha “conclusdes”, mas uma “construcdo de
resultados”, posto que compreensdes, ndo sendo encarceraveis, nunca serdo definitivas.

(OLIVEIRA; FILHO; RODRIGUES, 2007). Como nos coloca Liidke e André (2018):

Como atividade humana e social, a pesquisa traz consigo,
inevitavelmente, a carga de wvalores, preferéncias, interesses e
principios que orientam o pesquisador. Claro esta que o pesquisador,
como membro de um determinado tempo e de uma especifica
sociedade, ira refletir em seu trabalho de pesquisa os valores, os
principios considerados importantes naquela sociedade, naquela
época. Assim, sua visdo do mundo, os pontos de partida, os
fundamentos para a compreensdo e explicacdo desse mundo
influenciardo a maneira como ele propde suas pesquisas ou, em outras
palavras, os pressupostos que orientam seu pensamento vao também
nortear sua abordagem de pesquisa. (p. 3)



92

Pesquisar pela abordagem qualitativa significa ter como critérios a compreensao
de uma realidade particular, a autorreflexdo e a acdo emancipatoria. O conhecimento do
mundo ndo ¢ um fim em si mesmo, mas um instrumento para a autoconscientizagao e
acao humana, em um modelo metodoldgico que se apoia na descri¢do, no entendimento,
na busca de significado, na interpretagcdo, na linguagem e no discurso, gerando um tipo
de conhecimento valido a partir da compreensdo do significado do contexto particular
(GONDIM, 2003). Em assim sendo, diminui-se a distancia entre a produg¢ao e a aplicagdo
do conhecimento ao mesmo tempo em que se aumenta o comprometimento do

pesquisador com a transformagao social.

4.1.2 Grupo Focal enquanto técnica de coleta de dados

O Grupo Focal foi descrito e apresentado como técnica de coleta de dados na
sociologia pela primeira vez por Emory Stephen Bogardus no ano de 1926, em trabalho
realizado junto a jovens estudantes com o objetivo de fazé-los expressarem suas ideias e
opinides (DI CHIARA, 2005).

A técnica foi pouco utilizada até a década de 1940, quando outro socidlogo, Paul
Lazarsfeld utilizou-se da mesma para coletar dados para analise de como ficava o moral
das pessoas durante a transmissao dos programas de radio no decorrer da Segunda Grande
Guerra Mundial. Essa técnica de coleta de dados acabou chamando a aten¢ao de mais um
sociologo, Robert King Merton, que se aprofundou teoricamente e, em 1956, publica o
livro intitulado The focused interview: a manual of problems and procedures, juntamente
com Marjorie Fiske e Patricia L Kendall, fazendo dos autores, segundo Oliveira, Filho e
Rodrigues (2007), precursores na elaboracdo de uma metodologia para a utilizacdo do
Grupo Focal.

As décadas de 1960 e 1970 sao de amadurecimento no uso da técnica que, a partir
de 1980, segundo Morgan (1997), passam a ser utilizadas em maior escala, principalmente
nas areas de marketing, saude e sistemas de informacgao. Para Kitzinger (citada por Gatti,
2005), foi na década de 1980 que a técnica foi redescoberta pelas Ciéncias Sociais,
momento em que se retoma os estudos para viabilizacdo de seu uso em investigagoes
cientificas.

Atualmente, de acordo com Gatti (2005), “no ambito das abordagens qualitativas

em pesquisa social, a técnica do grupo focal vem sendo cada vez mais utilizada” (p. 7).
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Morgan (1997) define grupos focais como uma técnica de pesquisa que coleta
dados por meio das interagdes grupais ao se discutir um topico especial sugerido pelo
pesquisador. Como técnica, diz ele, ocupa uma posi¢ao intermediaria entre a observagao
participante e as entrevistas em profundidade e € um recurso pertinente para compreender
o processo de constru¢cdo das percepcoes, atitudes e representacdes sociais de grupos
humanos.

Ja Dall’agnol et al. (2012) descreve o grupo focal enquanto uma técnica de coleta
de dados na qual o pesquisador “tem como objetivo coletar informagdes sobre um tema
especifico, a partir do didlogo e do debate entre pessoas que fazem parte de suas
investigacdes, reunidas num mesmo local e durante um certo periodo de tempo” (p. 188).

O Grupo Focal valoriza a interagdo entre os participantes e entre eles e o
pesquisador, numa organizacao que concilia troca de experiéncias, conceitos € opinides
entre os participantes, com a possibilidade de potencializar o protagonismo dos
envolvidos na medida em que eles dialogam e constroem coletivamente os resultados da
pesquisa. Além disso, segundo Pires e Santos (2019), a participagdo de todos os
envolvidos na pesquisa otimiza a producado dos dados, que demandaria muito mais tempo
se fossem coletados de forma individual.

Fraser e Restrepo-Estrada (citado por Di Chiara, 2005) destacam outra vantagem
dos Grupos Focais em comparagdo a entrevista individual ao afirmarem que quando se
aplica essa técnica de coleta de dados os participantes podem tender a responder o que
pensam que o entrevistador quer ouvir ou ainda responder sob a influéncia da forma como
a questdo foi formulada, fato minimizado quando a coleta de dados ¢ realizada via Grupo
Focal.

Novamente de acordo Gatti (2005), o trabalho com Grupos Focais permite:

[...] compreender processos de construcdo da realidade por
determinados grupos sociais, compreender praticas cotidianas, agdes e
reagoes a fatos e eventos, comportamentos e atitudes, constituindo-se
como uma técnica importante para o conhecimento das representagoes,
percepgdes, crencas, habitos, valores, restricdes, preconceitos,
linguagens e simbologias prevalentes no trato de uma dada questao por
pessoas que partilham alguns tragos em comum, relevantes para o
estudo do problema visado. A pesquisa com grupos focais, além de
ajudar na obtencdo de perspectivas diferentes sobre uma mesma
questdo, permite também a compreensdo de ideias partilhadas por
pessoas no dia a dia e dos modos pelos quais os individuos sdo
influenciados pelos outros (p. 11).
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Para Oliveira e Freitas (1998), os grupos focais possuem destaque na pesquisa
qualitativa porque propiciam riqueza e flexibilidade na coleta de dados, normalmente nao
disponiveis quando se aplica um instrumento individualmente, além do ganho em
espontaneidade pela interagao entre os participantes.

Nesse contexto, os grupos focais constituem-se em um “recurso cada vez mais
difundido para a coleta de dados, principalmente em situagdes nas quais se pretende
explorar um tema ou situagdo em profundidade desde uma oOtica coletiva”.

(DALL’AGNOL et al., 2012, p. 187). Ainda segundos os autores:

a interagdo grupal, fomentada por esta técnica, permite desenvolver um
processo que visa a compreensdo das experiéncias dos participantes do
grupo, a partir do proprio ponto de vista deles, indo além da apreenséo
“do que” eles pensam, mas também “do porque” eles pensam de
determinada forma, aspecto que recai na expressdo de consensos €
dissensos entre os participantes (DALL’AGNOL et al., 2012, p.
188).

Morgan (1997) aponta que € possivel utilizar os Grupos Focais de trés formas
distintas, a saber: grupos focais enquanto técnica complementar, em que o grupo serve de
estudo preliminar na avaliagdo de pesquisas de intervencao, construgdo de escalas e
questionarios; grupos focais em pesquisas multimétodos, onde se integra seus resultados
com outras técnicas de coleta de dados, como observagdes, didrios de campo, entrevistas
individuais e; grupos focais enquanto grupo autorreferente, op¢ao desse trabalho, quando
usado como unica fonte de dados.

O autor aponta que o uso da modalidade autorreferente serve a uma variedade de
propositos: explorar novas areas pouco conhecidas pelo pesquisador, aprofundar e definir
questdes de areas conhecidas, responder a indagacdes de pesquisa, investigar perguntas
de natureza cultural e/ou avaliar opinides, atitudes, experiéncias anteriores e perspectivas
futuras (MORGAN, 1997).

Sendo o grupo focal a unica fonte de dados da pesquisa, o papel do moderador
(pessoa que conduzird o grupo e dard os encaminhamentos as discussdes — papel
geralmente exercido pelo proprio pesquisador, que € o caso desse trabalho) ganha ainda
mais importancia. Cabera a ele procurar cobrir a maxima variedade de topicos relevantes
sobre o assunto e promover uma discussdo produtiva. Para conseguir tal intento o
moderador precisa limitar suas intervencdes e permitir que a discussao flua, so6 intervindo

para introduzir novas questdes e para facilitar o processo em curso. Igualmente ¢

necessario estar atento para ndo deixar que o grupo comece a falar sobre um assunto
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importante muito tarde para ser explorado e evitar que as interpelagdes findem antes da
hora. Para driblar estes dois ultimos problemas, ¢ tarefa do moderador colocar algumas
perguntas ou topicos para debate.

Como adverte Minayo (2000), o moderador nao pode induzir o grupo, a partir de
seu ponto de vista, seja de forma consciente ou ndo, e, em muitos casos, precisara ter
habilidade para administrar possiveis catarses coletivas. Neste sentido, em alguns casos,
quando o pesquisador ndo se sente apto a realizar tal tarefa, ha a possibilidade de delegar
a um especialista no manejo da técnica, mas € imprescindivel que se assegure, se esse for
o0 caso, que ele tenha familiaridade e conhecimento tedrico do objeto de estudo.

Independente da condugdo ser realizada pelo proprio pesquisador ou ndo, frisamos
a importancia da tarefa de conducdo do grupo focal enquanto instrumento de pesquisa,
exigindo do moderador habilidades especificas no manejo de discussdes em grupo. E
preciso ter sensibilidade e bom senso para conduzir o grupo de modo a manter o foco
sobre os interesses do estudo, sem negar aos participantes a possibilidade de expressar-se
espontaneamente, exercendo um papel menos diretivo e mais centrado no processo de
discussdo, que jamais podem girar em torno de suas opinides, mas sim as expressas pelos
participantes (GONDIM, 2002).

Nesse sentido, Gondim (2003) alerta para a importancia de o moderador ter um
roteiro, que ndo pode ser confundido com questionario. Um bom roteiro € aquele que ndo
s6 permite um aprofundamento progressivo, a qual a autora chama de roteiro construido
via técnica do funil, mas também a fluidez da discussdo sem que o moderador precise
intervir muitas vezes. A importancia do roteiro ¢ referendada pelos principais estudiosos
da area (MORGAN, 1997; BUNCHAFT; GONDIM, 2004; DI CHIARA, 2005; GATTI,
2005; BIEHL; PRESTES; GRISCI, 2018) e a partir da ideia de aprofundamento
progressivo (técnica do funil) a que se refere Gondim (2003), montamos o roteiro desta

pesquisa:
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BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR (BNCC)
BNCC — EDUCACAO INFANTIL

Campos de Experiéncias
EXPERIENCIA
Significatividade
Continuidade
Ludicidade

Interagao

Quadro 6. Roteiro para Grupo Focal a partir da Técnica do Funil — Elaborado pelo autor.

Esse roteiro de questdes que ird nortear a discussao nos grupos deve conter poucos
itens, permitindo certa flexibilidade na condugao do grupo focal, com registro de temas
ndo previstos, mas relevantes. Convém estruturar o roteiro de tal modo que
as primeiras questdes sejam mais gerais, visando incentivar a participacdo imediata de
todos. Gradativamente vdo sendo inseridos os tdpicos mais especificos, bem como
questdes suscitadas por respostas anteriores. (GOMES; BARBOSA, 1999).

Em relagdo a sua organizagdo pratica, no que diz respeito a quantidade de
participantes, a literatura ¢ variada, recomendando, em conjunto, de trés a doze pessoas.
Pesquisadores notorios no trabalho com Grupo Focal recomendam de trés a oito pessoas
(BARBOUR, 2009) e de seis a dez (MORGAN, 1997). O que parece consenso ¢ que
grupos com mais de 12 pessoas ndo sdo recomendados em funcdo da dificuldade de se
manter o foco e de se aproveitar a participagcao de todos (GONDIM, 2002; TRAD, 2009).

Segundo Kind (2004), a realizacao da(s) sessdo(des) deve(m) acontecer em local
confortavel, ndo intimidador, ndo propicio a interrupc¢ao de terceiros e de facil acesso aos
participantes. Além disso, recomenda-se o uso de, pelo menos, dois gravadores, sendo o
uso de camera filmadora facultativa, a critério do pesquisador?’, além da oferta de um
lanche aos participantes, demonstrando uma atitude de carinho e respeito do pesquisador
aos participantes da pesquisa, disponibilizado em um canto da sala de facil acesso e de
onde o participante ainda possa ouvir o debate. A organizag¢do da sala para a realizagdo

do encontro deve favorecer a interagdo entre os participantes. Pode-se trabalhar em

20 Morgan (1997), ao discutir as questdes ligadas aos registros de Grupos Focais aponta que as pessoas
tendem a se sentir mais a vontade com a gravagdo apenas em audio do que em audio e video.
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cadeiras avulsas, em circulo, ou em volta de uma mesa. Os participantes devem se
encontrar face a face para que sua interlocugdo seja direta. Como os participantes
permanecerdao um tempo razoavel em reunido, certo conforto € necessario. (GATTI,
2005)

A duragdo recomendada de cada sessdo ndo deve ultrapassar 180 (cento e oitenta)
minutos (GATTIL, 2005; TRAD, 2009; BIEHL; PRESTES; GRISCI, 2018). Deve-se
atentar também para ndo ultrapassar o tempo estipulado e comunicado previamente aos
participantes. Nos casos em que, decorrido o tempo previsto houver entendimento do
moderador/pesquisador de que as discussoes ainda ndo avangaram suficientemente para
os fins da pesquisa, sugere-se o agendamento de novo encontro. Gatti (2005) aponta que,
em geral, “com uma ou duas sessdes se obtém as informagdes necessdrias a uma boa
analise” (p. 28), cabendo lembrar que se o Grupo Focal exigir mais de uma sessao, todas
devem seguir padrdes idénticos (OLIVEIRA; FREITAS, 1998).

Souza (2020) identifica trés momentos relativos a organizagao da técnica de coleta
de dados em pesquisa qualitativa por meio de Grupo Focal: o pré-debate, o debate e o
pos-debate.

O pré-debate ¢ o momento das apresentagdes entre moderador/pesquisador e
participantes, da entrega e preenchimento do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (que dessa pesquisa é apresentado no APENDICE II), da aplicagdo de
questionario (que dessa pesquisa ¢ apresentado no APENDICE III) para coleta de
informagdes que o pesquisador entenda pertinente ao seu trabalho (idade, sexo, formagao,
tempo de atuagdo profissional, entre outras) e da apresentacdo das normas para
funcionamento do grupo. E o momento também de relembrar os compromissos de
privacidade, sigilo, confidencialidade da pesquisa e reforgar os pedidos por honestidade,
sinceridade e franqueza nos depoimentos, destacando-se que ha diferentes vivéncias
sobre o tema tratado. Por fim, informa-se sobre o lanche a disposi¢ao durante a realizacao
dos didlogos e sobre a localizagdao dos banheiros. Feito isso, abre-se a oportunidade para
a apresentacdao de perguntas ¢ duvidas ou para a repeti¢cdo de algum procedimento ou
combinagdo que nao tenha sido elucidado.

O momento do debate ¢ a discussdo propriamente dita e Souza (2020) aponta que
a melhor maneira de se iniciar ¢ apresentando as regras de funcionamento do grupo.
Gondim (2002) propde cinco regras basicas: 1. falar uma pessoa de cada vez; 2. evitar
discussdes paralelas para que todos possam participar; 3. dizer livremente o que pensa; 4.

evitar o dominio da discussdo por parte de um dos integrantes e; 5. manter a aten¢ao € o



98

discurso na tematica em questdo. Apos a apresentacao das regras de funcionamento do
grupo, o objetivo do trabalho deve ser elucidado, sinalizando as questdes centrais sobre
as quais a discussdo deverd concentrar-se. Segue-se de uma pergunta de abertura e a
solicitagcdo para que cada participante fornega sua opinido geral sobre o tema, destacando
que o objetivo é ouvir a opinido de todos. E o momento de o moderador ter uma nogéo
do estilo de cada participante, bem como do clima geral do grupo. Dai por diante, durante
o andamento das discussdes, suas intervencdes devem acontecer para facilitar a discussao
e ao mesmo tempo aprofundé-las, formulando interpretacdes e averiguando se elas fazem
sentido para o grupo (SMEHA, 2009). Para encerrar a sessao, o moderador deve ter “clara
a diferencga entre o que ¢ relevante e o que ¢é interessante. Sem isso, a discussdo nao
encerra, posto que sempre haja algo mais que pode ser abordado e discutido”. (SOUZA,
2020, p. 63). Nos aprofundaremos, em paragrafos adiante, um pouco sobre o papel do
moderador uma vez que, como ja dissemos, a condu¢ao do Grupo Focal ¢ crucial para a
coleta de dados pertinentes a posterior analise.

O terceiro momento, pos-debate, ¢ a andlise dos dados coletados. A primeira
decisdo a ser tomada ¢ sobre a transcricdo das gravacdes, a qual ndo ¢ obrigatoria.
Segundo Souza (2020), “o pesquisador experiente em andlise de dados pode prescindir
da transcricdo verbatim” (p. 64). Permite-se a utilizagdo de softwares que facam a
codificagdo direta em janelas por tempo na gravagdo. Também, em espacos de tempo
recortados pelo pesquisador, pode-se realizar a codificacdo e um resumo dos contetidos
como, por outro lado, se houver intencao de identificar a ocorréncia ou coocorréncia de
palavras ou expressoes, a transcrigdo verbatim sera necessaria.

Evidentemente, essa decisdo esta atrelada ao método de analise dos dados
escolhido pelo pesquisador. Di Chiara (2005) aponta que existem dois procedimentos
basicos para analisar os resultados obtidos nos grupos focais: o resumo etnografico e a
analise de conteudo. Enquanto o primeiro procedimento utiliza citagdes textuais das
discussdes do grupo, o segundo, que optamos nessa pesquisa, trabalha com a descrigao
de como determinadas categorias aparecem ou estdo ausentes das discussdes, razao pela
qual optamos por realizar a transcri¢ao total do Grupo Focal.

Voltemos agora a questao sobre a conduc¢ao do Grupo Focal. Uma vez terminado
o momento do pré-debate, a sessdo se inicia com uma primeira questdo colocada pelo
moderador, que como ja dissemos, deve ser de cunho mais geral, visando incentivar a
participacao imediata de todos e dando a oportunidade ao moderador de ter uma nogao

do estilo de cada participante, bem como do clima geral do grupo. Morgan (1997) sugere
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que a passagem do primeiro topico para os demais do roteiro pode ser feita pelo
moderador com frases do tipo: "Uma coisa que ouvi alguns de vocés colocarem ¢ que”;
“Eu me pergunto o que os demais teriam a dizer sobre isto?”; "Uma coisa que me
surpreendeu € que ninguém mencionou nada sobre... Isso € importante ou nao?"

Perguntas como: “O que vocé acha disto que fulano falou?”’; “Vocé parece nao
concordar com isto, correto?”’; “Vocé pode nos dar um exemplo disto?”’; “Vocé pode nos
falar mais sobre iss0?”; “Vocé comecgou a dizer algo, continue por favor”; “Este ¢ um
exemplo interessante, vocé pode trazer outros?”; “Me parece que este € um caso
especifico, como vocé acredita que acontece no geral?” sdo propostas por Gaskell; Bauer
(2003) e Kind (2004) e classificadas como fundamentais para uma discussao proveitosa.
Ja Trad (2009) recomenda que ndo se utilize a expressdo “por que” a fim de evitar
respostas defensivas, em clima de interrogatorio.

Importante, na condu¢ao do grupo focal, nas palavras de Gatti (2005) € o

respeito ao principio da ndo diretividade, e o facilitador ou moderador
da discussao deve cuidar para que o grupo desenvolva a comunicacao
sem ingeréncias indevidas da parte dele, como intervencdes afirmativas
ou negativas, emissdo de opinides particulares, conclusdes ou outras
formas de intervencéo direta. Nao se trata, contudo, de uma posi¢ao ndo
diretiva absoluta, ou do tipo “laissez-faire” por parte do moderador.
Este devera fazer encaminhamentos quanto ao tema e fazer
intervencdes que facilitem as trocas, como também procurar manter os
objetivos de trabalho do grupo. O que ele ndo deve € se posicionar,
fechar a questdo, fazer sinteses, propor ideias, inquirir diretamente.
Fazer a discuss@o fluir entre os participantes ¢ sua fung¢do, lembrando
que ndo esta realizando uma entrevista com um grupo, mas criando
condigdes para que este se situe, explicite pontos de vista, analise,
infira, faca criticas, abra perspectivas diante da problematica para o
qual foi convidado a conversar coletivamente. A énfase recai sobre a
interagdo dentro do grupo e ndo em perguntas e respostas entre
moderador ¢ membros do grupo. A interacdo que se estabelece e as
trocas efetivadas serdo estudadas pelo pesquisador em fungdo de seus
objetivos. Ha interesse ndo somente no que as pessoas pensam e
expressam, mas também em como elas pensam e porque pensam o que
pensam. (p. 8-9)

Morgan (1997) € claro quando assevera que os grupos focais, quando bem-
organizados e conduzidos, trazem a tona aspectos que ndo estariam acessiveis sem a
interacdo grupal e que a técnica oferece rara oportunidade de compreensdo por parte do
pesquisador de como os participantes entendem, concebem ou percebem determinado
tema, sendo os produtos gerados pelas discussdes grupais capazes de formular teorias,

testar hipoteses e aprofundar um conhecimento especifico.
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Gomes e Galego (2005) vao além ao afirmarem que os participantes ao
vivenciarem, além do momento de fala, a escuta, o debate e a troca de opinides,
conseguem um certo grau de emancipagdo e autodescobrimento. Assim, o grupo focal
ndo se limita tdo somente a um espago de debate acerca de um determinado tema, mas
permite, também, que “os participantes construam e reconstruam os seus posicionamentos
em termos de representacdo e de atuagdo futura”. (p. 179)

Dessa forma, podemos dizer que a coleta de dados por meio de Grupo Focal para
além de uma técnica, surge como possibilidade efetiva de didlogo, de critica e de
autocritica, gerando o fortalecimento de vinculos e de reflexdes coletivas, com ganho para
pesquisadores e pesquisados, extrapolando a mera condi¢do de ferramenta, constituindo-
se em dispositivo de intervencdo que viabiliza discussdes e elaboragdes de estratégias
para solucionar problemas e transformar realidades, objetivo fim de qualquer pesquisa

qualitativa.

4.1.3 Analise de conteudo enquanto técnica de interpretacio dos dados

Segundo Gomes (2001), a técnica de andlise de contetdo surgiu nos Estados
Unidos no inicio do século passado e seus primeiros experimentos estavam voltados para
a comunicacdo de massa. Até os anos 1950 predominava o aspecto quantitativo da
técnica, que se traduzia, em geral, pela contagem da frequéncia da aparicdo de
caracteristicas no conteudo das mensagens veiculadas.

Atualmente a técnica migrou também para os estudos qualitativos, onde podemos
destacar duas fungdes principais em sua aplicagdo: uma referente a verificagdo de
hipoteses e/ou questdes e a outra dizendo respeito a busca por aquilo que esta por tras dos
conteudos manifestos, indo além das aparéncias do que esta sendo comunicado. Ou seja,
através da andlise de contetido podemos encontrar respostas para questdes formuladas,
podemos confirmar ou nao afirmacdes estabelecidas a priori do trabalho de investigagao
(hipoteses) e descobrir algo que estd “escondido”, nas entrelinhas daquilo que
inicialmente foi manifestado. Na pratica, as duas fun¢des se complementam e podem ser
aplicadas a partir dos principios da pesquisa, seja ele quantitativo ou qualitativo.

Em nosso pais essa técnica de analise de dados foi popularizada por Laurence
Bardin, por meio da obra a “L’analyse de contenu”, e teve grande impacto, sendo

amplamente aplicada em pesquisas nas ciéncias sociais (TRIVINOS, 1987).
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Para a referida autora, a analise de conteudo configura-se como um conjunto de
técnicas de andlise das comunicagdes que faz uso de procedimentos sistematicos e
objetivos de descricdo do contetido das mensagens, tendo como objetivo compreender o
que foi coletado, confirmar ou nao os pressupostos da pesquisa e ampliar a compreensao
de contextos para além do que se pode verificar nas aparéncias do fendmeno (BARDIN,
2016).

A proposta de Bardin (2016) constitui-se de algumas etapas para sua consecugao,
a saber: pré-analise, exploracdo do material e; tratamento dos resultados, inferéncia e
interpretacgao.

A primeira etapa, denominada pré-analise, ¢ a fase que compreende a organizacao
do material a ser analisado com vistas a tornd-lo operacional, sistematizando as ideias
iniciais. A autora propde que nessa nesta fase ¢ importante se atentar a alguns critérios:
exaustividade (esgotar a totalidade da comunicacdo); representatividade (os
documentos/materiais selecionados devem conter informagdes sobre o universo
pesquisado); homogeneidade (os dados devem referir-se a0 mesmo tema) e; pertinéncia
(os documentos precisam ser condizentes aos objetivos do trabalho) (BARDIN, 2016).

Exploragdao do material ¢ a segunda etapa e diz respeito a codificagdo do
material, definicdo das categorias de analise, identificagdio das unidades de
registro ¢ das unidades de contexto nos materiais coletados. Esta etapa ¢ de
suma importancia, pois ira possibilitar o incremento das interpretagdes e inferéncia.
Sendo assim, a codificacdo, a classificacdo e a categorizagdo sdo bésicas nesta fase
(BARDIN, 2016). Ao construir categorias, o pesquisador deve ater-se ao critério da
exclusividade, a fim de que um elemento nao seja classificado em mais de uma categoria.

A terceira e ultima etapa consiste no tratamento dos resultados, inferéncia e
interpretagdo. Nesta etapa ocorre a condensacdo e¢ o destaque das informagdes para
analise, culminando nas interpretacdes inferenciais; ¢ o momento da intuicdo, da
analise reflexiva e critica (BARDIN, 2016), em que o pesquisador propoe inferéncias e
realiza interpretagdes, inter-relacionando-as com o quadro teoérico desenhado
inicialmente ou abrindo outros caminhos em torno de novas dimensdes teodricas e
interpretativas, sugerida pela leitura do material (MINAYO, 2000; FRANCO, 2018). E o
que apresentaremos no proximo capitulo. Antes, porém, situaremos o leitor em relagao a

Rede de Ensino em que os dados foram coletados e o perfil dos pesquisados.
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4.2 A EDUCACAO INFANTIL NO MUNICIiPIO ESTUDADO

A ideia dessa se¢do sera a de situar como o municipio onde se deu a coleta de
dados estrutura a Educacdo Infantil e organiza a atuagdo de seus professores (com
formagdo em Educagdo Fisica) nessa etapa da educagdo basica. Para tal, faremos um
pequeno resgate historico sobre a construgdo de sua Rede de Educagdo Infantil e
discorreremos sobre a organizagdo, funcionamento e orientagdes pedagogicas contidas

nos documentos oficiais produzidos pela Secretaria Municipal de Educacgao.

4.2.1 Breve historico da criacio da Rede Municipal de Educacio Infantil

No municipio estudado, os antigos Parques Infantis foram os precursores dos
atuais Centros de Educacgdo e Recreacdo - CERs, nome dado as escolas que desenvolvem
os Programas Municipais de Educa¢ao Infantil.

O primeiro Parque Infantil do municipio data de 1941 (um mil novecentos e
quarenta ¢ um) e se destinava ao atendimento, basicamente, de cunho assistencialista,
como discutido no primeiro capitulo. A orientagdo técnica advinha do Departamento de
Educacao Fisica e Esportes da Secretaria de Esportes do Estado, que tinha como objetivo
“recolher as criancas da rua, proporcionando formas de recreagdo, organizadas em grupos
numerosos e heterogéneos, com professores nem sempre habilitados” (ARARAQUARA,
2000a, p. 8).

A definicdo de uma nova Estrutura Administrativa para a Prefeitura do Municipio,
em 1971 (um mil novecentos e setenta e um), criou, dentre outros, o Departamento de
Educagao, Cultura, Saude ¢ Promogao Social ¢ a Diretoria de Educacdo e Cultura,
vinculada a esse Departamento. Iniciaram-se agdes inovadoras, como a criagao de turmas
de pré-primario, nome dado as classes destinadas ao atendimento de criancas de 6 (seis)
anos, preparando-as para o ingresso na, chamada a época, escola primaria.

Coube ao Departamento de Educacdo, Cultura, Satide ¢ Promogao Social a
readaptacdo da estrutura dos Parques Infantis, com a ampliagdo de equipamentos
educacionais e a alteragdo de sua nomenclatura: as Unidades passaram a receber o nome
de Centros de Educacao ¢ Recreagdo — CERs. Tal mudanga ocorreu com a intengdo de
ampliacdo em relacdo a idade de atendimento sendo possivel, a partir daquele momento,
o inicio aos 3 (trés) anos, com turmas divididas por grupos/classes de faixas etérias

especificas — 3 (trés), 4 (quatro), 5 (cinco) e 6 (seis) anos.
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Em maio de 1982 (um mil novecentos e oitenta e dois), houve a instalagdo de 5
(cinco) novos CERs, destinados ao atendimento de 0 (zero) a 6 (seis) anos, “iniciando-se
assim a integragao pioneira Creche/Pré-Escola” (ARARAQUARA, 2000a, p. 8).

Organizou-se uma estrutura para proporcionar atendimento em 3 (trés) diferentes
modalidades: Ber¢ario (para criangas de 0 (zero) a 3 (trés) anos de idade), Pré-Escola
(para criangas de 3 (trés) a 6 (seis) anos que permanecem na escola em periodo parcial /
4 (quatro) horas-dia) e Recreacdo (para criangas de 3 (trés) a 6 (seis) anos que
permanecem na escola em tempo integral — 09 horas e 30 minutos — com atividades no
contra turno da pré-escola), organizacao essa mantida até a presente data, com excegao
feita a faixa etaria, que hoje vai até os 5 (cinco) anos.

Em 1993 (um mil novecentos e noventa e trés) novas equipes técnicas foram

nomeadas com a fungao de:

estabelecer diretrizes e dar suporte para as diferentes modalidades de
atendimento (Bercario, Recreagdo, Pré-Escola), objetivando um
trabalho mais direcionado a formac¢do em servigo dos educadores ¢
avalia¢@o dos programas na pratica (ARARAQUARA, 2000a, p. 9).

Naquele momento a Rede Municipal de Educacdo Infantil contava com 26 (vinte
e seis) CERs e coube a essa equipe, além da formacao dos educadores e da avaliacao dos
programas, a constru¢ao de documentos que norteassem o trabalho realizado, dando um
sentido de Rede para todas as Unidades Escolares.

Essa construgao, coletiva, entre todos os envolvidos, num momento historico onde
a Educagao Infantil tornava-se etapa primeira da educagao basica nacional, culminou com
a apresenta¢do, no ano de 2000 (dois mil) dos Projetos Curriculares de Area: Bergérios,
Recreagdo e Pré-Escola, ¢ com a segunda versio do Manual de Procedimentos,
documento técnico com o objetivo de sistematizar as praticas que orientam a acdo
educativa nos CERs, contendo o conjunto de procedimentos e regras que possibilitam a
organizacao das atividades no ambito da Rede Municipal de Educa¢ao do municipio.

No inicio da década de 2010, com a Rede ja organizada para o atendimento de 0
(zero) a 5 (cinco) anos?! iniciou-se um movimento de reformulagdo dos Projetos

Curriculares das diferentes areas (Bergarios, Recreagdo e Pré-Escola), através de agoes

2 A Lei Federal n° 11.274, de 6 de fevereiro de 2006 ampliou o Ensino Fundamental para nove anos de
duragdo, com a matricula de criangas a partir de seis anos de idade e estabeleceu um prazo de implantag@o,
pelos sistemas e redes de ensino, até o ano de 2010.
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como a criagao do LAPEI (Laboratorio Pedagoégico da Educagao Infantil), constituido por
profissionais de carreira no municipio, selecionados em processo seletivo e que t€ém como
fungdes estruturar e organizar as questoes curriculares da Educacao Infantil, orientando
os CERs em seu fazer pedagdgico. Atualmente (2023), o grande desafio do LAPEI ¢
construir um novo Projeto Curricular para a Educagao Infantil, alinhado a BNCC. Em
uma primeira tentativa de aproximacao entre o fazer pedagogico do professor e a BNCC,
foi proposto para o ano letivo de 2022, uma organizagao curricular por temas geradores,
inicialmente sugeridos pelo laboratorio??.

A forma de organizagdo e estrutura apresentada atende atualmente 9.143 (nove
mil cento e quarenta e trés) criangas, sendo que 4.960 (quatro mil novecentos e sessenta)
permanecem em periodo integral em umas das 46 (quarenta e seis) Unidades Escolares

municipais destinadas ao atendimento da Educa¢éo Infantil?3.

4.2.2 Sobre a estrutura fisica e funcionamento pedagégico dos CERs

Os CERs constituem-se em Unidades de Educagdo Infantil mantidas pelo poder

publico municipal e visam, de forma integrada:

a - favorecer o desenvolvimento infantil nos aspectos fisico, motor,
emocional, intelectual e social;

b - promover a ampliacdo das experiéncias e dos conhecimentos
infantis, estimulando o interesse da crianga pequena pelo processo de
transformagao da natureza e pela dindmica da vida social;

¢ - contribuir para que a interagdo e a convivéncia da crianga na
sociedade seja produtiva e marcada pelos valores de solidariedade,
liberdade, cooperacao e respeito. (ARARAQUARA, 2000a, p.92).

Para atingir tais objetivos as Unidades Escolares atendem de segunda a sexta-feira,
das 07:30 as 17:00 horas. As turmas Parciais Manha funcionam das 07:30 as 11:30 horas
e as Turmas Parciais Tarde das 13:00 as 17:00 horas. Criangas em periodo integral

permanecem na escola das 07:30 as 17:00 horas. As criancas em idade de pré-escola

220 ANEXO I apresenta um exemplo da orientagdo para o trabalho com temas geradores, proposto pelo
LAPEI a Rede Municipal de Educag¢ao Infantil do municipio estudado para o ano letivo de 2022, em uma
primeira tentativa de aproximacao entre o fazer pedagdgico do professor e a BNCC.

23 Dados obtidos em maio de 2023 através de acesso via SED (Secretaria Escolar Digital), que é um
programa inovador criado no estado de Sdo Paulo para centralizar ¢ facilitar todas as operagdes que
envolvem a gestdo diaria da administracao escolar, professores, estudantes e seus responsaveis o qual, por
ser Supervisor de Ensino em uma Rede de um municipio paulista, o pesquisador tem acesso.
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frequentam a respectiva turma em um dos periodos, permanecendo, no periodo contrario,
na turma que o municipio chama de Recreacao.
O atendimento se d4, de um modo geral, em Unidades Escolares com estrutura

fisica que contam com:

- 1 (uma) sala estruturada®*,

- 1 (uma) sala de multi-meios?>;

- 1 (uma) sala de recursos?®;

- 1 (uma) sala de diretoria;

- 1 (um) depdsito de materiais pedagdgicos;

- 1 (um) depdsito de materiais de limpeza;

- 1 (uma) sala referéncia para a Recreacdo com seus banheiros;
- 1 (uma) sala referéncia para a Classe Intermediaria®’ com seu banheiro;
- 2 (dois) bergarios com seus banheiros;

- 1 (um) lactario;

- 1 (um) solario;

- 1 (um) galpao — refeitorio;

- 1 (uma) cozinha;

- 1 (um) depdsito de géneros alimenticios;

- 1 (uma) lavanderia;

- 1 (um) sanitario para meninos;

- 1 (um) sanitario para meninas;

- 1 (um) sanitario para funcionarios;

24 Espago de exceléncia para atividades de: Conhecimento das diferentes modalidades de linguagem;
Reconhecimento da escrita; Desenho e pinturas coletivos; Colagem, Dobraduras; Contato com os
elementos escritos; Construcao de texto coletivo (professor sendo ou ndo o escriba); Trabalhar a base
alfabética. (Araraquara, 2000b)

2 Espago de exceléncia para atividades de: Expressio musical — danga / canto / instrumento; Expressdo
corporal — dramatizagdo / danga / brincadeiras; Jogos de regras ¢ de concentragdo; Pesquisas / Exploracao.
(Araraquara, 2000b)

26 Espago de exceléncia para atividades de: Discriminagdes; Conhecimentos matematicos — discriminagdes

/ quantidade / seriagdo / classificacdo; Coordenagdo motora — encaixes; Expressdo plastica; Historias.
(Araraquara, 2000b)

27 As turmas de Educacdo Infantil no municipio sdo chamadas pelos seguintes nomes: Bercario I (turmas
que atendem criancas de 0 a 18 meses); Bergario II (turmas que atendem criangas de 18 a 28 meses); Classe
Intermediaria (que atendem criangas de 2 anos ¢ 4 meses a 2 anos e 11 meses); 3* Etapa (que atendem
criangas de 3 anos a 3 anos e 11 meses); 4* Etapa (que atendem criangas de 4 anos a 4 anos e 11 meses);
5% Etapa (que atendem criangas de 5 anos a 5 anos e 11 meses).
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- 1 (um) sanitario para funcionarias;

- area livre com tanques de areia e brinquedos.

A utilizagao de todos esses equipamentos € regida por Regulamento Interno, que
consta no Manual de Procedimentos e pelas orientagdes curriculares, que trazem as
normativas sobre a organizacao pedagogica dos espacos.

Para atingir seus objetivos pedagdgicos, o municipio propde o atendimento a
crianga pautado em 2 (dois) pilares: o rodizio e a rotina.

O rodizio, “parte integrante do planejamento, sendo um recurso valioso para a sua
elabora¢do” (ARARAQUARA, 2000a, p.13), consiste na divisio do CER em espacgos
diferentes, utilizados por todos os educadores em tempos diferentes. Deve ser elaborado
no inicio de cada ano letivo tendo em vista a “utilizagdo dos espagos de maneira
equilibrada, sem o privilégio de determinados locais em detrimento de outros”
(ARARAQUARA, 2000a, p.13), considerando, claro, as especificidades de cada faixa
etaria.

A rotina por sua vez, ¢ considerada “como um eixo organizador que raramente se
altera” (ARARAQUARA, 2000a, p.41), pois entende os marcos temporais como
importantes para a organizacao das atividades do dia e ponto de partida para o professor
organizar ¢ executar seu planejamento. Como exemplo, apresentamos a rotina de uma
turma de pré-escola: Entrada (roda de conversa); Atividades (1° momento); Higiene;
Alimentacgdo; Atividades (2° momento); Saida (roda de relaxamento).

A Entrada (roda de conversa), segundo o Manual de Procedimentos, ¢ o “periodo
privilegiado para o professor sistematizar, organizar e estimular seu grupo classe de
acordo com as especificidades de seu planejamento” (ARARAQUARA, 2000a, p.42).

Esse momento, ainda segundo o Manual de Procedimentos:

¢ uma excelente estratégia para se desenvolver toda a parte referente a
comunicacdo oral, pois nesse pequeno espago de tempo ocorrem
“trocas” preciosas entre criangas x criangas ¢ professor x crianga; além
desse referencial possibilitar o desenvolvimento de contetdos, também
alertamos para o seu aspecto organizador, pois o professor devera expor
ao seu grupo - classe o que pretende desenvolver e o espaco fisico que
as criangas ocupardo (rodizio) favorecendo assim a seguranga da
crianca dentro destes espacos fisicos e temporais: o CER, o rodizio e o
dia da semana (ARARAQUARA, 2000a, p.42).
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A higiene seria 0 momento composto de: lavar as maos e o rosto; escovar os
dentes; usar corretamente os equipamentos sanitarios e sua posterior higienizagdo pessoal
bem como dar descarga; assoar o nariz; usar adequadamente o guardanapo e outras
atividades que porventura ocorrem no dia a dia. Cabe ao professor, enquanto educador,
oferecer possibilidades para desenvolver os aspectos de autonomia e independéncia
(ARARAQUARA, 2000a).

A alimentacdo, por sua vez, além de suprir as necessidades basicas alimentares
das criancas, estd voltada também para uma agdo educativa, dando possibilidade para que
as criancas criem um habito saudavel e maneiras socialmente adequadas de se alimentar
(ARARAQUARA, 2000a).

J& a saida (roda de relaxamento) seria o momento em que se organiza um
relaxamento, avalia as atividades do dia e os acontecimentos. Excelente espago para o
professor observar seu grupo-classe e perceber como foram absorvidas as informagdes
trocadas no dia. O professor, com seu grupo - classe, deve colocar-se no seu lugar de
referéncia (espaco, preferencialmente fixo, combinado entre professor-escola e familia
no inicio do ano letivo para receber as criangas e entrega-las ao final do dia), para poder
cantar, trocar, conversar, avaliar e até sugerir atividades para o dia seguinte
(ARARAQUARA, 2000a).

Finalmente, as atividades, que acontecem diariamente em 2 (dois) momentos para
as criangas que frequentam o periodo parcial, variam em relagdo ao espago utilizado no
dia, mas guardam uma mesma estrutura. O Manual de Procedimentos orienta o que deve

ser realizado em ambos 0s momentos:

¢ inegavel que o 1° momento de atividade (antes da alimentacao) ¢ o
mais privilegiado para as a¢des de concentrag@o nas quais o educador
define com mais calma e tranquilidade seu plano de trabalho. Esse
momento pode ser inico em um determinado espaco ou, de acordo com
as necessidades proprias de cada CER., ocupar mais de um espaco.
Lembramos que nesse primeiro momento as criangas estdo mais atentas
e os conceitos e/ou assuntos discutidos terdo uma maior aceitagdo ¢
atengao.

O 2° grande momento de atividade, nas diferentes dinamicas dos CERs,
sd30 momentos Otimos para as atividades recreativas, de expressao
plastica, sonora e corporal, atividades de expressdo ludica (faz-de-
conta); atividades de exploragdo; atividades relativas a ciéncias sociais
e naturais (passeios, experiéncias, etc.); brincadeiras livres
(ARARAQUARA, 2000a, p.44).
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A atuagdo do professor da Educagao Infantil (com formagdo em Educacao Fisica)

nas turmas se da em um desses momentos de atividade.

4.2.3 A Educacao Fisica na Educac¢ao Infantil do municipio estudado

Desde meados da década de 1990 havia o desejo, por parte da equipe técnica que
respondia pela Educacdo Infantil do municipio, de implementa¢do do professor com
formagdo em Educacdo Fisica para atuagdo nessa etapa da Educacao Bésica, mas fatores,
na maioria das vezes orcamentarios, impediam a concretizacao da ideia. Foi apenas em
2013 (dois mil e treze), com a publicacdo do Concurso Publico 003/2013, que a atuagao
do professor formado em Educagao Fisica na etapa da Educagado Infantil foi contemplada
e, para o ano letivo de 2015 (dois mil e quinze), os aprovados no certame publico
passaram a ser convocados para atuarem na referida etapa.

Naquele momento histérico em que os professores da Educagao Infantil (com
formacao em Educagdo Fisica) comecaram a ser contratados, o ja mencionado LAPEI
trabalhava na revisdo dos Projetos Curriculares e, em relagdo a etapa da pré-escola, até
entdo area de atuagdo predominante dos recém contratados professores, foram acrescidas
mais 3 (trés) Grandes Areas de conhecimento a serem trabalhadas pedagogicamente com
as criancas: Grande Area Movimento, Grande Area Artes e, Grande Area Historia e
Geografia, juntando-se as ja existentes Lingua Portuguesa, Matematica e Descobrindo as
Ciéncias.

Coube aos professores da Educagdo Infantil (com formagdo em Educacdo Fisica)
entdo, articularem seus trabalhos a partir das orienta¢cdes do Projeto Curricular para a
Grande Area Movimento. A partir de Diana (2015), montamos um quadro que sintetizava

essas orientacgoes:
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QUADRO 7. Orientagdes do Projeto Curricular para a Grande Area Movimento

GRANDE AREA DO CONHECIMENTO: MOVIMENTO

2 anos e 4 meses

3 anos a3 anos e

4 anos a 4 anos e

5 anos a 5 anos e

a2anosell 11 meses 11 meses 11 meses.
TURMA meses

EXPRESSAO E | CONTROLE MOVIMENTO HABILIDADES

EXPLORACAO DO | CORPORAL; AMPLO - FiSICAS —

ESPACO EQUILIBRIO E EQUILIBRIO,
RITMOS; HABILIDADE; FORCA,

1° e 2° bimestre: AGILIDADE E
MOVIMENTOS MOVIMENTO DESTREZA;

MOVIMENTO ELABORADOS. ELABORADOS —

AMPLO; AGILIDADE E BRINCADEIRAS

DESTREZA. LIVRES E FAZ-DE-
3° e 4° bimestre CONTA;

MOVIMENTO JOGOS DIRIGIDOS
ELABORADO; (REGRAS);
COORDENACAO JOGOS E
MOTORA AMPLA; BRINCADEIRAS
TRADICIONAIS;
SEGUIR
COMANDOS; JOGOS E
BRINCADEIRAS
PERCEPCAO COOPERATIVAS;
VISUAL.
JOGOS
PEDAGOGICOS.

Fonte: Organizado pelo autor a partir de Diana (2015).

Outro documento oficial que se faz importante para entender como se deu a
chegada e o desenvolvimento das primeiras praticas pedagodgicas dos professores da
Educagao Infantil (com formac¢ao em Educagdo Fisica) na Rede Municipal foi o
“Procedimentos iniciais para implementagcdo de Educagao Fisica na Educacdo Infantil”,
que encontra-se na integra no ANEXO IL

Nos 3 (trés) anos que se seguiram (2016-2018), a Secretaria de Educagdo do
municipio construiu, coletivamente, com a participacdo de todos os professores da
Educacdo Infantil (com formag¢do em Educacdo Fisica), via processo de formacao
continuada em servigo, um curriculo proprio para a atuagdo desses profissionais, que
também se encontra disponivel no ANEXO III.

Esse curriculo estava vigente até o ano da finalizagdo desse estudo (2023) e era o
documento norteador do trabalho dos 18 professores da Educagao Infantil (com formagao
em Educacgao Fisica) que atuavam na Rede.

A contextualizacdao da Rede de Educagdo Infantil do municipio estudado se faz
necessario para a discussdao dos dados que serdo apresentados no proximo capitulo, uma

vez que a percepgao dos professores pesquisados emana desse contexto. Antes, porém,
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finalizaremos esse capitulo apresentando o processo da coleta dos dados e o perfil dos

participantes da pesquisa.

4.3 A coleta de dados e os sujeitos da pesquisa

A ideia dessa se¢do serd a de situar o leitor de como se deu o processo de coleta
de dados e tracar o perfil sobre os professores participantes da pesquisa. Como dissemos
na secdo anterior, no momento da realizacdo dessa etapa, a Rede de Educacao Infantil do
municipio onde se deu a coleta dos dados possuia 18 professores com formagdo em
Educagdo Fisica atuando na Educagdo Infantil, conforme informagdo fornecida pela
propria Secretaria quando da entrega do oficio solicitando permissdo para a realizagdo
desse trabalho.

Uma vez autorizado o trabalho, entramos em contato com o grupo de professores
em momento de formagdo continuada em servigo oferecida a eles?®, oportunidade essa de
conversarmos com todo o grupo de uma s6 vez. Nosso primeiro contato se deu em
23/06/2022, quando apresentamos a proposta da pesquisa e solicitamos a participac¢do dos
mesmos, dizendo que os encontros, em forma de Grupo Focal, aconteceriam naquele
mesmo espago, logo apdés o término das formacgdes e que teria duracdo de
aproximadamente 45 minutos.

Aproveitamos também para passar uma lista solicitando o e-mail dos professores
para contato e combinamos também que eles poderiam refletir sobre o interesse em
participar da pesquisa € que no proximo encontro de formacao continuada voltariamos
para saber do interesse/disponibilidade e ja& entregar o Termo de Consentimento
Esclarecido e um pequeno questiondrio para identificagdo dos participantes. Esse nosso
retorno se deu na formacdo seguinte, em 31/08/2022 e para nossa satisfagdo, 11
professores se dispuseram a participar do Grupo Focal para a produgdo dos dados.
Marcamos entdo a data do proximo encontro de formagdo deles, 27/09/2022, para a
realizagdo do primeiro encontro do Grupo Focal. Dias antes, encaminhamos e-mail aos

professores que se dispuseram participar, relembrando o compromisso.

28 No ano de 2022 a Secretaria Municipal de Educagdo do municipio estudado ofertou aos professores de
Educacdo Fisica atuantes na Educacdo Infantil a Formacdo Continuada intitulada “Reconhecimento da
importancia e do potencial do corpo e do movimento para o desenvolvimento integral de bebés e criangas”.
Tal formagdo ocorreu em 5 encontros de meio periodo (4 horas), entre junho ¢ dezembro.
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A formagao continuada em servigo ofertada aos professores da Educacgao Infantil
(com formacdo em Educacdo Fisica) a que nos referimos no paragrafo anterior acontecia
em uma das escolas da Rede Municipal, porém, num prédio que abrigava o ensino
fundamental. A Diretora da Unidade Escolar gentilmente cedeu uma sala de aula para que
pudéssemos utilizar como espaco para a producdo dos dados e a organizagdo da mesma
se deu conforme a foto constante no APENDICE IV.

Comegamos a primeira sessao do Grupo Focal com uma breve apresentacdao do
pesquisador, dos objetivos do trabalho e de como se daria a coleta de dados por essa
técnica. Foi dito aos professores que a condug¢do do Grupo Focal seria do proprio
pesquisador e que seu papel era o de langar alguns questionamentos a eles, que enquanto
grupo, discutiriam a(s) questdo(des), posicionando-se livremente sobre o
assunto/tematica levantada; foi dito também da necessidade de combinarmos 3 (trés)
regras basicas: primeira, que nao haveria fala certa ou errada, verdadeira ou falsa: haveria
0 posicionamento sobre o0 assunto em questao; segunda, que para que a gravacao em audio
funcionasse bem e tivesse condi¢des de transcri¢do, seria importante uma organizacao
para que apenas uma pessoa falasse por vez e; terceira, que todos precisariam se
posicionar, isto €, todos deveriam ter tempo de fala, de tal modo que os que falassem mais
se controlassem para permitir que os mais timidos se posicionassem.

Finalmente, foi refor¢ado ao grupo os compromissos de privacidade, sigilo e
confidencialidade expressos no Termo de Livre Consentimento, houve insisténcia nos
pedidos por honestidade, sinceridade e franqueza nos depoimentos, assim como
informado sobre um lanche a disposi¢do?’ e a localizagdo dos banheiros; também, foi
novamente elucidado os objetivos do trabalho, sinalizando as questdes centrais sobre as
quais a discussdo deveria se concentrar: Base Nacional Comum Curricular, Base Nacional
Comum Curricular para a Etapa da Educagao Infantil, Campos de Experiéncias, conceito
de experiéncia e principios de significatividade, continuidade, ludicidade e interacao.

Feito isso, foi solicitada autorizagdo para iniciar a gravagao e realizado o encontro,
que teve duracdo de 45 minutos e 04 segundos. A gravagdo foi feita em 4udio com a
utilizacdo de 02 aparelhos, colocados ao centro do circulo formado pelos participantes:
um gravador de voz digital da marca Sony modelo ICD-PX240 e um celular Samsung

modelo J5 via aplicativo “Gravador de voz”. Ao término, ciente de que ndo haviamos

2 Oferecemos aos professores participantes da pesquisa um pequeno lanche, organizado em uma carteira
ao lado de onde realizamos o Grupo Focal, lanche esse composto por dgua, suco, biscoito doce, bolacha
salgada e bombons de chocolate.
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conseguido explorar todos os itens previstos, combinamos que continuariamos no
proximo encontro de formagdo continuada em servigo oferecido pelo municipio, que
estava marcado para 24-10-2022.

Nesse dia a organizacdo do encontro se deu de maneira mais otimizada
considerando a experiéncia que todos haviam vivenciado no primeiro encontro.
Realizamos todo o protocolo ao qual nos referimos nos paragrafos anteriores e, com 0s
mesmos aparelhos realizamos uma captagao de audio de 1 hora, 07 minutos e 01 segundo,
que julgamos suficientes para as analises que propomos realizar a partir do proéximo
capitulo. Antes, porém, para finalizarmos o capitulo, apresentaremos a categorizagdo do
grupo participante, com dados compilados a partir do questionario respondido pelos

professores, cuja copia se encontra no APENDICE I1I.
4.3.1 Idade dos sujeitos participantes da pesquisa

Essa categoria nos mostra que a maioria dos professores participantes da pesquisa
possuem idade entre 31 e 40 anos — 05 professores. Temos também 03 professores com
idade entre 41 e 50 anos, 02 professores com idade inferior a 30 anos e 01 professor com

idade superior a 50 anos.

Grifico 1. Idade dos sujeitos participantes da pesquisa.

Idade

= 30 anosoumenos =31-40anos = 41-50anos 50 anos ou mais



113

4.3.2 Sobre a formaciao profissional dos sujeitos participantes da pesquisa

Para categorizar a formacao profissional do grupo participante, perguntamos sobre
ter outra graduagdo, ter realizado curso de especializagdo (pos-graduacdo latu sensu),
mestrado e doutorado (pos-graduagdo stricto sensu). Dos 11 professores participantes da
pesquisa, 07 ndo possuem outra graduacdo, enquanto 04 responderam que realizaram
outra graduagdo, sendo 03 deles em Pedagogia e 01 em Engenharia Civil. Em relagdo a
possuir pos-graduagdo lato sensu (especializagdo), 04 responderam ainda ndo terem
realizado, 04 responderam ter realizado 01 especializagdo e 03 professores apontaram
terem 02 cursos de pds-graduacdo lato sensu realizados. Foi perguntado também sobre a
tematica do curso realizado e obtivemos como respostas: Metodologia da Educagao
Fisica, Psicopedagogia, Educacdo Fisica Escolar, Metodologia da Educagdo Fisica
Escolar, Formagao e Atuagao Docente, Psicopedagogia Clinica e Institucional, Educagao
no Campo, Psicomotricidade e Fisiologia do Exercicio, sendo esse ultimo curso apontado
por 02 professores. Ja sobre os cursos de poOs-graduagdo stricto sensu (mestrado e
doutorado), 01 professor respondeu ter realizado em nivel de mestrado (na area da
Educagao), enquanto outros 09 responderam ndo terem realizado e houve também 01
questionario ndo respondido. Em relagdo ao doutorado, 09 professores responderam ndo

terem cursado e tivemos 02 questionarios sem resposta a esse item.

Griafico 2. Formacdo profissional dos sujeitos participantes da pesquisa — outra

graduacio.

Sobre possuir outra graduacao

= N3o possuem = Sim, possuem
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Grifico 3. Formagdo profissional dos sujeitos participantes da pesquisa — pos-graduagao

latu sensu.

Sobre possuir pds graduacgao latu sensu (especializacado)

= Ndo realizou = Possui 01 especializagdo realizada = Possui 02 especializagdes realizadas

Grafico 4. Formagao profissional dos sujeitos participantes da pesquisa — pos-graduagao

stricto sensu (mestrado).

Sobre possuir especializagao stricto sensu (mestrado)

= Sim, possui = Ndo realizada = N&o respondido
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Grifico 5. Formagdo profissional dos sujeitos participantes da pesquisa — pos-graduagao

stricto sensu (doutorado).

Sobre possuir especializagao stricto sensu (doutorado)

= Ndo realizada = Ndo respondido

4.3.3 Ano de formacao em Educacio Fisica dos sujeitos participantes da pesquisa

Realizamos 03 agrupamentos para essa questdo: professores que se formaram
antes dos anos 2000, onde houve apenas 01 apontamento; professores que se formaram
entre 2000 e 2009, com 04 professores e 06 professores indicando que sua formagdo em

Educacao Fisica se deu apds o ano de 2010.

Grifico 6. Ano de formacao em Educacdo Fisica dos sujeitos participantes da pesquisa.

Ano de formagdo em Educacgao Fisica

= Anteriora2000 = Entre 2000-2009 = Posteriora 2010 =
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4.3.4 Sobre o tempo de atuacio enquanto professor de Educacio Fisica

As respostas nos trouxeram os seguintes dados: a maioria dos professores (06)
possuem entre 6 e 10 anos de atuacdo na profissdo. Tivemos no grupo participante 02
professores com tempo de atuagdo entre 1 e 5 anos, outros 02 professores com tempo de

atuacdo entre 11 e 20 anos e 01 professor atuando na profissao a mais de 21 anos.

Grafico 7. Tempo de atuagdo profissional enquanto professor de Educagao Fisica.

Tempo de atuagao como professor de Educacao Fisica

= Entre 1 e 5 anos = Entre 6 e 10 anos = Entre 11 e 20 anos Acima de 21 anos

4.3.5 Sobre o tempo de atuacdo como professor de Educacio Fisica na Educacio
Infantil

Outro questionamento que fizemos dizia respeito ao tempo de atuagdo como
professor de Educacdo Fisica especificamente na etapa da Educagdao Infantil e
verificamos que houve uma diferenca entre a atuagdo na docéncia em Educagdo Fisica
como um todo e quando falamos especificamente na etapa da Educagdo Infantil. Dos
participantes da pesquisa, 05 possuem até 5 anos de atuagdo na docéncia da Educagao
Fisica na Educagdo Infantil, outros 05 possuem entre 6 ¢ 10 anos e apenas 01 professor

possui mais de 10 anos de experi€éncia na atuagdo nessa etapa da educacao basica.
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Griafico 8. Tempo de atuagdo profissional enquanto professor de Educacdo Fisica na

etapa da Educagao Infantil.

Tempo de atuagao como professor de Educagao Fisica na
Educacao Infantil

= Até 5anos = Entre6el10anos = Acima de 10 anos

4.3.6 Sobre o tempo de atuacdo como professor de Educacdo Fisica na Educacio

Infantil no municipio estudado

As respostas ao questionario nos levam a afirmar que 09 dos professores
participantes da pesquisa possuem o mesmo tempo de atuagdo enquanto professor de
Educagao Fisica na Educagdo Infantil na carreira e no municipio estudado. Houve um
professor que ndo respondeu essa questdo e outro que apontou possuir 01 ano de atuagao
como docente da rede estudada, professor esse que na questdo anterior havia apontado
uma experiéncia de 12 anos na Educacdo Infantil como professor de Educacao Fisica.
Esses dados nos permitem inferir que a maioria dos professores pesquisados (09 de um
total de 11) talvez tenham no municipio estudado a sua primeira experiéncia enquanto

docentes na etapa da Educacdo Infantil.
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Griafico 9. Tempo de atuagdo profissional enquanto professor de Educacdo Fisica na

etapa da Educagdo Infantil no municipio estudado.

Tempo de atuagao como professor de Educagao Fisica na
Educacao Infantil no municipio estudado

= Até 5anos = Entre6el0anos = N3o respondido

4.3.7. Sobre a sugestao de nomes

No questiondrio apresentado aos professores para a categorizacdo do grupo
participante, haviamos sugerido a apresentagdo de um nome ficticio, para constar no
trabalho, respeitando assim o compromisso de confidencialidade. Porém, esse campo ndo
foi preenchido por 2 (dois) dos respondentes ¢ também outros 2 (dois) apresentaram o
mesmo nome como sugestdo. Desta forma, optamos por chamar os sujeitos da pesquisa
da seguinte forma: P 1, P2, P3,P4,P5 P6,P7,P§,P9,P 10e P 11.

Passamos agora ao Capitulo V, apresentagdo e discussdo das Categorias e

Unidades de Registro construidas pela pesquisa.
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CAPITULO 5 - APRESENTACAO E DISCUSSAO DAS CATEGORIAS E
UNIDADES DE REGISTRO

Seguindo as etapas propostas pela técnica da Analise de Conteudo (Bardin, 2016),

a organizacao dos dados resultou em um total de trés categorias, evidenciando uma série

de temas/eixos que foram sendo aproximados e agrupados considerando assunto/topico,

com base no contetdo das mensagens, tendo-se sempre em vista os objetivos da pesquisa,

conforme quadro a seguir:

Quadro 8. Categorias de Analise e suas respectivas Unidades de Registro.

1. Percepgdes sobre a BNCC.

CATEGORIA UNIDADES DE REGISTRO
1. A BNCC enquanto documento
normativo;

1.2 A BNCC nao me pertence!

1.3 BNCC versus Temas Geradores;

1.4 BNCC versus Curriculo do municipio
para a Educagdo Fisica na Educacdo
Infantil.

2. Percepgdes sobre o arranjo curricular
por campos de experiéncias e a ideia de

experiéncia.

2.1 Aproximagdes relagdo  ao

referencial tedrico

cm

2.2 Distanciamentos
referencial teorico.

em relacdo ao

3. Percepgdes sobre os principios de
significatividade, continuidade,

ludicidade ¢ interagao.

3.1 Fazer sentido!

3.2 O continuar desenvolvimentista

3.3 O brincar ja ¢ ludico!

3.4 Interagdo social, acolhimento e

conhecer objetos.

Fonte: o autor.
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5.1 Categoria Percepcoes sobre a BNCC

Em relacdo a primeira categoria, discutiremos as percep¢des dos professores da
Educagao Infantil (com formagdo em Educacao Fisica) em relagdo a BNCC. Apontamos
4 (quatro) Unidades de Registro: “A BNCC enquanto documento normativo”, “A BNCC
ndo me pertence!”, “BNCC versus Temas Geradores” e “BNCC versus Curriculo do

municipio para a Educacdo Fisica na Educagdo Infantil”.

5.1.2 Unidade de Registro “A BNCC enquanto documento normativo”

Na primeira Unidade de Registro, “A BNCC enquanto documento normativo",
temos, por parte dos participantes da pesquisa, a percep¢ao de uma certa compreensao
geral sobre o documento, sua representacdo enquanto normativa da educagao basica e do
inicio democratico de seu processo de construgdo, que envolveu toda a sociedade

brasileira, como mostra os excertos a seguir:

Pesquisador: Gostaria que vocés me dissessem quais conhecimentos
ou o que vocés sabem sobre a BNCC, a Base Nacional Comum
Curricular.

P9: [...] E o minimo do curriculo que deve ser trabalhado em todas as
escolas do Brasil [...] o minimo que deve ser trabalhado e uma parte
pode ser incorporada acho que pelo estado, municipio [...] eu lembro
que uma das etapas foi, vocé entrava no site e vocé mesmo podia dar
sugestoes de temas [...] se ndo me engano [...] até a populacdo podia
sugerir.

P4: [...] uma padronizag¢do, uma coisa que fosse comum a todos, pra
que, pra todos caminharem mais ou menos juntos |[...]

P6: da os mesmos direitos pra todos no pais, no sentido da educagéo,
conteudos e aprendizagens.

P8: [...] eles tentaram fazer, criar um documento, que pelo menos a
criangas saisse de um estado pra ir pro outro e tivesse as mesmas
oportunidades.

P5: com foco na regionalidade também, cada regido colocando as suas
caracteristicas, suas particularidades.

P7: eu acho que ela traz uns parametros importantes, né, ela da algumas
perspectivas para o docente trabalhar, ndo fica s6 em cima do docente,
né, antes eu acho que ficava muito a cargo do professor, hoje ela dd um
parametro a ser seguido que tem que ser transplantado ai pra todas as
escolas [...] (Grupo Focal, encontro 27/SET/2022).
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O grupo parece compreender o objetivo central do documento, ser a referéncia
nacional minima e obrigatdria para a elaboragdo ou adequagdo dos curriculos e propostas
pedagdgicas das Redes e escolas do pais. P6 inclusive, tem ciéncia do processo de ruptura
do documento quando do golpe midiatico-parlamentar que culminou no impeachment da

Presidente Dilma Rousseff, como mostra o trecho a seguir:

P6: [...] iniciado de uma forma popular onde todo mundo conseguia
estar falando sobre, das suas perspectivas e ai houve uma ruptura do
trabalho no meio do caminho e foi, e algumas entidades, institui¢des,
ingressaram num conjunto € quando a gente fala em instituigdes €
empresa privada entrando num documento publico de interesse publico,
a gente tem ai alguns problemas, no sentido de um viés, entdo as vezes
pode ser que ter poucas coisas seja interessante pra determinados
publicos, ou nao, s6 que a0 mesmo tempo tudo o que a gente fala de
documento tem o seu lado bom e seu lado ruim entdo a gente pode
pensar que o lado bom ¢ essa questao de garantir mesmo os direitos de
aprendizagem, os campo de experiéncia, as vivéncias e tem o outro lado
ai dessa moeda que a gente vai ver ao longo do processo historico.
(Grupo Focal, encontro 27/SET/2022).

Quando propusemos o didlogo sobre a BNCC para a Educagdo Infantil, porém,
observamos que as percepcoes do grupo sobre as especificidades propostas para essa
etapa da educagdo bésica foram de maior afastamento, com falas mais genéricas,

expressando alguns termos, porém, sem muito aprofundamento. Vejamos:

Pesquisador: eu gostaria que vocés aprofundassem um pouco mais
nessa questdo: quais conhecimentos, o que € que vocés ja tiveram de
contato [...] em relagdo a estrutura do documento para a Educacao
Infantil?

P1: eu sei que tem campo de experiéncia [...] E uma parte que eu ja
peguei algumas vezes pra ler é onde tem aquela de “corpo, gestos e
movimentos”, onde tem algumas brincadeiras ¢ o que eu mais dei lida
foi nessa parte de “corpo, gestos e movimentos”.

P7: 0 que eu conhego €, tem, acho, que sdo 6 direitos de aprendizagem
né, e cada direito ali, vai, entra naquela questdo de ofertar mais
educacao [...] E dentro dos campos de experiéncia ... Tem os objetivos
fixos que ajudam o professor a nortear o trabalho dele ali pra abranger
todos os campos.

P3: eu senti dificuldade, que a gente entrou num processo de pandemia
[...] eu estava aprendendo aqueles cddigos né, que a gente tem que
aprender, os objetivos... (Grupo Focal, encontro 27/SET/2022).
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Acreditamos que a pandemia da Covid-19, de fato, prejudicou o necessario debate
sobre a BNCC nas escolas e Redes de Ensino do pais. Sua publicacdo, para as etapas da
Educagao Infantil e Ensino Fundamental se deu em dezembro de 2017 e logo no inicio de
2020 vivenciamos as maiores dificuldades em relacdo a doenga, com necessidade de
suspensdo de aulas presenciais, isolamento social, atividades escolares sendo realizada de
maneira remota, on line. Por 6bvio, o foco das discussdes ndo foram os termos e conceitos
trazidos pelo documento e sim, como organizar uma Educagdo Infantil a distancia em
tempos de pandemia.

O que nos trouxe uma certa estranheza foi o fato de que logo que propusemos no
Grupo Focal o didlogo sobre especificidades da BNCC para a Educagdo Infantil, apos as
3 (trés) falas apresentadas no excerto acima, houve o inicio de falas em terceira pessoa.
Entender o porqué disso serd o objetivo das proximas Unidades de Registro dessa

Categoria.

5.1.2 Unidade de Registro “A BNCC nao me pertence!”

Essa Unidade de Registro surge a partir do momento em que os professores
participantes da pesquisa passam a referir-se a BNCC em terceira pessoa, expondo
percepcdes a partir daquilo que eles observavam em seus colegas de trabalho (professores

da Educagio Infantil — com formagdo em Pedagogia)3:

P7: [...] acho que tinham professores que faziam muito mais do que a
BNCC pedia e hoje eles fazem o que a BNCC pede [...]

P11: [...] quando elas tinham mais liberdade pra trabalhar, elas
conseguiam desenvolver melhor os contetdos [...] hoje elas ficam mais
engessadas pra fazer a parte da BNCC s6 que ¢ muita coisa [...]

P10: eu vejo elas reclamando bastante em relagdo aos temas também
[...] (Grupo Focal, encontro 27/SET/2022).

30 Como exposto na segdo 4.2.2 e constante no Anexo II, no municipio estudado as criangas pertencem a
uma turma (de acordo com sua faixa etaria) e possuem um professor da Educagdo Infantil (com formagéo
em Pedagogia) como referéncia; o professor da Educagio Infantil (com formacdo em Educacdo Fisica)
atua nas diferentes turmas da Unidade Escolar, com aulas de 25 minutos de duragdo, uma vez por semana.
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Em outro momento dos didlogos, um pouco mais adiante, o sentimento de nao
pertencimento se evidencia, com a fala, agora em primeira pessoa, de que a BNCC nao

contemplou a area de conhecimento Educacao Fisica na etapa da Educagao Infantil:

P7: eu penso que ela ndo contempla a gente, ndo contempla o professor
de Educagio Fisica, em nenhum momento a gente ¢ citado na BNCC,
pelo o que me recordo, é, principalmente Educagdo Infantil né. [...] A
gente ndo ¢ nem citado. Como € uma politica do municipio a Educacgao
Fisica no infantil, a gente ndo compreende ela e eu P7 ndo trabalho com
ela.

P1: mas como a gente ndo ta nem inserido, eu acho, no documento, nio
ta nem escrito o nosso nome, professor de Educacao Fisica na Educagao
Infantil, ai eu acho que fica um pouco mais dificil porque € como se a
gente ndo tivesse sido pensado quando foi organizado, feito a estrutura
da BNCC, parece que ndo pensaram, ndo contemplaram a gente. (Grupo
Focal, encontro 27/SET/2022).

P8:[...] BNCC da Educacdo Infantil ndo abrangeu a parte da Educagao
Fisica [...] a gente foi deixado de lado dentro da, da Educagao Infantil
na BNCC... (Grupo Focal, encontro 24/0UT/2022).

Traremos nesse momento para o debate algo que parece ser central no que estamos
a defender: a BNCC trouxe para a etapa da Educagdo Infantil, ao propor o arranjo
curricular por campos de experiéncias, a ideia da construcdo coletiva. Em Redes, como a
do municipio estudado, onde optou-se pela presenca de professores com distintas
formagdes para atuacdo nas turmas (nesse municipio, Pedagogia e Educacao Fisica), ¢
preciso criar possibilidades para que esses professores, juntos, com as suas diversas
especificidades de formacao e atuagdo, compartilhem seus diferentes saberes docentes
para a construcao de projetos pedagdgicos com as criancas, afinal, como estamos a
chamar, sdo todos professores da Educagao Infantil.

Por essa Otica, precisamos compreender a fala de que a BNCC para a etapa da
Educagao Infantil ndo contemplou os professores de Educagao Fisica: ela ¢ verdadeira no
sentido de que, dada sua logica ndo disciplinar, ndo fazer mengdes a Educacdo Fisica
enquanto componente curricular da Educacdo Infantil mas, isso ndo significa que tenha
deixado de contemplar os conhecimentos da linguagem e cultura corporal, que fazem
parte da Educacgdo Fisica enquanto area de conhecimento e essa area, obrigatoria em toda
a educacdo basica (conforme Lei 9394/96), estd representada nos objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento propostos para cada um dos 5 (cinco) campos de

experiéncias.
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Precisamos, ¢ entendemos ser necessario avangos nesse sentido por parte do
municipio estudado: reforgar a ideia da construcdo coletiva aumenta as possibilidades de
fortalecimento das relagdes de parceria, de confianca, ndo hierarquizadas, entre os
diferentes profissionais que atuam na Educag¢do Infantil para, de fato, ndo pensarmos mais
em professores generalistas e especialistas, mas em professores da Educacao Infantil que,
juntos, reafirmamos, com as suas diversas especificidades de formagdo e atuacdo,
compartilhardo seus diferentes saberes docentes para a construgdo de projetos
pedagodgicos com as criangas.

Nessa perspectiva, considerando que muitas Redes ja implementaram a atuagao
em seus quadros, de docentes com formacdo em Educagdo Fisica, acreditamos que um
documento oficial de orientagdo curricular, advindo do MEC, pautando diretrizes e
expectativas pedagdgicas em torno da atuagao dos professores da Educagao Infantil (com
formacao em Educacao Fisica) poderia facilitar delineamentos e encaminhamentos no
dialogo entre essas Redes, suas escolas e professores.

Caso contrario, podemos, de fato, causar um sentimento de ndo pertencimento,
mais relacionado a forma disciplinar de enxergar o processo do que pela forma como esta
posto pelo documento. Como dissemos no Capitulo 2, o desafio colocado desde 1996,
quando da inclusdo da Educagdo Infantil enquanto etapa primeira da educacao basica
nacional e novamente expresso em 2009 quando da publicagdo das DCNEI ainda esta
posto: como alterar a logica da pratica pedagégica na Educagdo Infantil superando o
modelo escolarizante (dividido por disciplinas / componentes curriculares)? Convictos
estamos de que o debate e a reflexdo sobre a BNCC para a Educacdo Infantil se oferecem
como um caminho para essa superagao.

Para além dessas questdes, no municipio estudado, inferimos que outros 2 (dois)
fatores contribuiram para esse sentimento de ndo pertencimento: a confusdo feita pelos
professores pesquisados entre a BNCC e a proposta de trabalho da Secretaria da Educacao
por meio de Temas Geradores e a falta de relagdes entre o Curriculo do Municipio para a
Educagao Fisica na Educacao Infantil e a BNCC. Esses fatores dao origem as proximas,

e ultimas, Unidades de Registro da Categoria “Percepgdes sobre a BNCC”.

5.1.3 Unidade de Registro “BNCC versus Temas Geradores”

Como vimos na Unidade de Registro anterior, as percepcdes sobre a BNCC para

a Educacao Infantil por parte do grupo pesquisado foram mais superficiais, demonstrando
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a necessidade de maiores investimentos da Rede de Ensino nesse sentido. Talvez pela
falta de proximidade com aquilo que esta expresso no documento ou por falha da propria
Rede ao conduzir as agdes relacionadas aos Temas Geradores, os professores pesquisados
relacionaram equivocadamente essa proposta com a BNCC. Durante a coleta de dados
nao aprofundamos o didlogo no sentido de compreender a implementagdo do projeto por
Temas Geradores no municipio, mas observamos, conforme excerto abaixo, que nao ha
obrigatoriedade de participagdo do professor da Educacdo Infantil (com formagdo em

Educagao Fisica) nesse projeto:

P1: eu preciso da ajuda de vocés pra lembrar, mas acho que a gente fez
uma vez, foi durante a pandemia, a gente fez aquela reunido online

P4: com a Muriane.
P1: com a Muriane, eu acho que tinha um dos temas, que, de planta...

P10: isso.

P1: cada um tinha que escolher um tema, o primeiro contato que eu tive
com a BNCC foi durante essa atividade que a gente fez durante a
pandemia, online.

P4: inclusive ela queria cobrar da gente...
P10: que a gente encaixasse os temas...

P4: e ai nos explicamos que ndo, tipo, pra fazer o Caderno 2 foi que nos
participamos né? Ai no fim foi, nés entramos em um consenso, ela falou
“nao precisa”. (Grupo Focal, encontro 27/SET/2022).

Apesar de ndo participarem desse projeto de Temas Geradores, os professores
pesquisados sentiram-se a vontade em discorrer sobre o assunto, mais uma vez
apresentando suas percepg¢des a partir do que observam do trabalho dos professores da

Educac¢io Infantil (com formag¢do em Pedagogia), conforme excerto abaixo:

P3: [...] Essa sequéncia didatica que ¢ exigido das criangas quando se
trabalha por tema, eu acho que isso torna dificil o trabalho do professor,
daquele professor de sala de aula, né. Porque a gente percebe nas
discussdes em HTP®' né, que a obrigatoriedade de se trabalhar
determinados temas e seguir uma determinada sequéncia didatica e o
professor tem que ter um tempo pra aprender a trabalhar desta forma...

P8: [...] Eu acho que o municipio de (municipio pesquisado) que
engessou, justamente por conta de temas geradores [...]

31 Horario de Trabalho Pedagogico
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[.]

P10: ¢ fora isso tem mais um dificultador aqui na cidade que € os temas
geradores também.

P7: &, mais limitante.

P10: entdo é mais um, que eu acho que deixa engessado, entdo além da
gente ter que englobar tudo isso, ainda teria, eu nem sei, eu vi que as
coordenadoras mandaram 14 no grupo os temas desse bimestre mas eu
nem entro pra ver, Como que eu vou seguir um tema?

P7: [...] E ali pra piorar o municipio ainda traz os temas que da uma
perspectiva mais enxuta ainda e o professor, parece que nao quer que o
professor pensa né, parece que ¢ uma questao, ta tudo pronto aqui e €
isso.

P10: vocé so aplica né.
P7: ¢ pra meio que ter um controle do que ta acontecendo.
P10: os professores sdo aplicadores.

P7: ¢ um controle, a BNCC ja ¢ um controle pra atender todo mundo e
os temas também. (Grupo Focal, encontro 27/SET/2022).

Esse excerto nos traz 3 (trés) questdes a discutir: a primeira delas deriva da fala
de P3, no inicio do excerto: o professor precisa ter tempo para aprender a trabalhar dessa
forma. A segunda questdo se inter-relaciona com a primeira: a dificuldade de pensar de
forma ndo disciplinar. Entendemos que ag¢des de valorizagdo e investimentos em
formagdes continuadas s3o o caminho para enfrentar tais questdes e possibilitar reflexdes
nos docentes capazes de fazé-los enxergar o processo por outro enfoque.

A terceira e ultima questdo diz respeito a importancia de o tema ser construido
coletivamente. Nao nos parece um bom caminho privar os professores da Educagdo
Infantil (com formac¢dao em Educagdo Fisica) do processo de discussdo sobre como se
propoe e organiza a pratica pedagogica na Rede. O fato desses profissionais atuarem em
mais de uma Unidade Escolar, com um quantitativo grande de aulas (que no limite podem
chegar a 52 aulas/semana) e de tdo pouco tempo (25 minutos) ja sdo dificultadores, ao
nosso ver, da compreensao da realidade de cada um dos CERs, compreensdo que, como
defendemos aqui, ¢ crucial para a organizacdo de uma pratica pedagdgica capaz de ser
efetivamente promotora de aprendizagem e desenvolvimento em bebés, criangas bem
pequenas e criangas pequenas.

Concordamos em relacdo a dificuldade de se trabalhar com temas e voltamos a

questdo sobre a necessidade, e importancia, na oferta e desenvolvimento de formacgodes
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continuadas que possam tratar sobre esse assunto. A inten¢ao da Secretaria de Educacao
do municipio estudado em relagdo ao trabalho com Temas Geradores nos parece um
caminho interessante, uma possibilidade viavel em um arranjo curricular por campos de
experiéncias, mas ¢ preciso que haja o envolvimento dos professores da Educagao Infantil
(com formac¢do em Educacao Fisica), demais profissionais da escola e, principalmente,
das criangas.

Inferimos também que o curriculo proposto pelo municipio para a atuacdo do
professor de Educacdo Fisica na Educacdo Infantil pode ajudar a explicar a ndo
participacao dos mesmos no trabalho por Temas Geradores e essa discussdo nos leva a
quarta, e ultima, Unidade de Registro que propomos discutir na Categoria “Percepgdes

sobre a BNCC”.

5.1.4 Unidade de Registro “BNCC versus Curriculo do municipio para a Educacio

Fisica na Educacao Infantil”

Veremos, no excerto apresentado a seguir, como os professores discutem a relagao
entre a BNCC e o documento curricular do municipio para a Educacao Fisica na Educagao

Infantil e seus posicionamentos em defesa ao curriculo do municipio:

P10: [...] Até agora nao foco no “corpo, gestos € movimentos”, ndo fago
nada, eu sigo nosso curriculo.

P7: exatamente. Ninguém orienta a gente a seguir BNCC.
P10: exatamente.

P7: essa ¢ a discussdo, se vierem pedir, tem que falar a BNCC ndo me
compreende, o que compreende a nos € o meu curriculo, o seu
planejamento tem que ser pautado no nosso curriculo. (Grupo Focal,
encontro 27/SET/2022).

Em outro momento do didlogo, apresentado abaixo, ha uma tentativa, necessaria
ao nosso entendimento, de relacionar BNCC e curriculo do municipio, mas P7 é enfatico
em posicionar-se a favor do curriculo do municipio em um primeiro momento e, no
momento imediatamente seguinte, parece reconhecer a possibilidade de relagdo entre

ambos:
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P4: [...] N6s temos os nossos objetivos, nosso planejamento € nosso
objetivo. Como que nds devemos trabalhar, devemos trabalhar em cima
dos nossos objetivos ou nos devemos colocar em primeiro lugar os
campos de experiéncia? Porque se for pra trabalhar dentro dos nossos
objetivos, cada bimestre tem...

P7: curriculo.

P4: nosso curriculo, nosso planejamento e ai ta, ai desse planejamento
vocé fala 6h! Trabalhei esse campo ou nds devemos focar no campo de
experiéncia, no, na BNCC? Qual deve ser o principal ai no caso? Quem
deveria ser o principal?

P7: nosso curriculo, mas a gente ndo pode fechar o olho pra BNCC.
P4: ndo, ndo, t6 falando assim, é essa davida.
P6: ¢ um casamento.

P4: porque as vezes nos ficamos preocupados com o campo de
experiéncia, com a BNCC e esquecemos do nosso curriculo, entdo nds
devemos colocar nosso curriculo em primeiro lugar e agregar a BNCC.
(Grupo Focal, encontro 27/SET/2022).

Entendemos realmente necessario a Rede de Ensino e seus professores da
Educagao Infantil (com formagdo em Educagdo Fisica) discutirem a relagdo entre o
curriculo para a Educagio Fisica na Educacio Infantil e a BNCC. E necessario que haja
relagdes explicitas entre ambos afinal, o papel da BNCC ¢ justamente esse, de orientar a
revisdo e a elaboragdo dos curriculos nos Estados, Municipios e escolas privadas.

O excerto que apresentaremos abaixo, para finalizar a discussdo dessa primeira
Categoria e suas Unidades de Registro mostra que os professores da Educacdo Infantil
(com formagdo em Educacdo Fisica) tem ciéncia da necessidade desse didlogo,
coadunando com nosso posicionamento em relacdo a importancia das formacgdes
continuadas e dos tempos para estudo na jornada docente. Também, demonstra, como
falamos na Secdo sobre o Grupo Focal, o quanto essa técnica de coleta de dados ¢
importante para o grupo de pesquisados, extrapolando a mera condi¢do de ferramenta,
constituindo-se em dispositivo de intervencao que viabiliza reflexdes, permitindo que “os
participantes construam e reconstruam o0S seus posicionamentos em termos de

representacdo e de atuagdo futura”. (GOMES; GALEGO, 2005, p. 179):

P7: Agora, nas discussdes que a gente ta tendo aqui talvez a gente
entende né, que o movimento comece a ser o contrario, de incluir a
gente na BNCC. Eu acho um processo bem dificil porque eu ndo acho
que a Educacéo Fisica entre em “corpo, gesto e movimento” somente.
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E muito mais amplo onde entra a Educagdo Fisica (Grupo Focal,
encontro 27/SET/2022).

Exatamente P7, ¢ necessario incluir os professores da Educacdo Infantil (com
formagdo em Educacdo Fisica) no didlogo sobre a BNCC e, como estamos a discutir e
defender, a 4rea de conhecimento Educagdo Fisica ndo faz parte apenas do campo de
experiéncias “Corpo, gestos € movimentos”, uma vez que em um curriculo pautado por
esse arranjo, como o proposto na BNCC para a Educagdo Infantil, a pratica pedagogica
precisa ser capaz de estabelecer relacdes entre os diferentes campos, imergir nas
situagdes, pesquisar caracteristicas, tentar solucdes, em processos mais ligados as
possibilidades abertas pelas intera¢des e brincadeira infantis do que em um roteiro de

ensino organizado apenas pelo professor.

5.2 Categoria “Percep¢oes sobre o arranjo curricular por campos de experiéncias e

a ideia de experiéncia”

A segunda Categoria, intitulada “Percep¢des sobre o arranjo curricular por
campos de experiéncias e a ideia de experiéncia” apresenta duas Unidades de Registro
para discussdo, retratando aproximacgodes e distanciamentos em relagdo aos termos campos
de experiéncias e experiéncia, a partir do referencial teérico com os quais nos propomos

dialogar.

5.2.1 Unidade de Registro “Distanciamentos em relacio ao referencial tedrico”

Quando propomos a discussdo sobre campos de experiéncias e o conceito de
experiéncia, tivemos percepcdes de distanciamentos em relagdo ao referencial tedrico
adotado. O primeiro e mais evidente talvez, relaciona-se a partir da percepcao de campos
de experiéncias pela logica de organizacdo tradicional da a¢do pedagodgica, ou seja, por

areas de conhecimento ou disciplinas. Vejamos o excerto abaixo:

P9: eu penso que seriam as areas, assim como o fundamental ¢ dividido
em dareas, no infantil sdo os campos, sdo as areas que tem que ser
trabalhadas, como, ndo disciplinas, por exemplo matematica, mas area,
no geral, ai uma atividade de matematica, por exemplo, pode
contemplar um campo ou outro independente da disciplina que vocé vai
trabalhar.



130

[.]

Fazendo um paralelo com o fundamental que é por eixo tematico né,
entdo, divide: danga, esporte. Eu acho que primeiro teria, no caso da
Educacao Fisica, definir o qué que vai ser, por exemplo, num bimestre
vai ser eixo tematico danga, vai ser esporte, vai ser brincadeiras e depois
ver onde se insere cada campo nas atividades que vocé vai trabalhar
dentro daquele eixo, digamos assim, ndo sei, seria conteudo? Eu ndo sei
como que ¢ dividido no infantil (Grupo Focal, encontro 24/0OUT/2022).

Uma institui¢ao de Educacao Infantil organizada a partir do conhecimento ou de
fragmentos de conhecimentos dificilmente dialogara com a ideia de arranjo curricular por
campos de experiéncias pois, como alertou Ariosi (2019), “ndo € possivel garantir a
experiéncia com uma rotina fragmentada e toda definida a priori pelos adultos™. Essa
visdo pelos conhecimentos sistematizados, organizados, disciplinares, hierarquizados,
ocidentais e racionais € esperada por parte dos professores, afinal, assim foram formados.
O desafio ¢ associar o conhecimento académico do professor, sua formagdo cientifica,
artistica, tecnologica, ambiental e cultural com o olhar para as criangas, para o grupo, para
o fluxo de vida que ali transcorre e, a partir dessa associa¢do, organizar a pratica
pedagogica.

Como ja dissemos, o conceito de campos de experiéncias ndo pode ser
compreendido como um novo nome para uma velha forma de organizar a pratica
pedagdgica por areas de conhecimento ou disciplinas, mesmo quando essas se disfarcam
com nome de linguagem. Distribuir os campos de experiéncias no planejamento diario,
semanal, bimestral, semestral ou anual ndo ¢ trabalhar na perspectiva do conceito. Eles
sdo, na realidade, um campo seméantico para o professor e as criangas movimentarem-se
em suas jornadas de aprendizagem. Devem sempre serem identificados e inter-
relacionados nas investigacdes e diferentes situacdes de vida cotidiana decididas pelo
coletivo como pertinentes de aprofundamento das experiéncias educativas. (FOCHI,
2018). Entendemos que ndo ¢ um processo facil e, reiteramos, ¢ preciso investimento
para proporcionar ao professor condi¢des de reflexdo sobre essa outra possibilidade de
organizacao do trabalho pedagdgico.

Muito por conta dessa dificuldade em pensar o trabalho pedagdgico por um viés
nao disciplinar e ainda, como discutido na categoria anterior, a falta de relagdes entre o
curriculo do municipio para a Educacdo Fisica na Educacao Infantil e a BNCC, a segunda
percepcao de distanciamento que se evidencia na fala dos professores ¢ assumirem que

sua pratica pedagogica ainda ndo se d4 como indicado pela BNCC:
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P1: eu nunca usei campos de experiéncia, mas eu tenho dificuldade de

fazer projecao, de pensar como que eu vou usar (Grupo Focal, encontro
24/0UT/2022).

Quando falamos em Educagdo Infantil em nosso pais, ainda temos um desafio
posto: “garantir a concretude das proposigdes legais e das recomendacdes das politicas no
cotidiano das escolas infantis brasileiras” (PASCHOAL; BRANDAO, 2015, p. 207); isso
se faz tdo verdade que ainda nos perguntamos como alterar a l6gica da pratica pedagdgica
na Educac¢ao Infantil e superar o modelo escolarizante, pois pesquisas continuam a indicar
que as atividades realizadas no interior das Unidades Escolares ainda sdo sistematizadas
muito mais numa concepg¢ao proxima do ensino escolarizante do que na logica indicada
nas DCNEI (BARBOSA; CAMPOS, 2015), publicada em 2009 e que serviu de
fundamentagdo tedrica para a organizagdo da BNCC para a Etapa da Educacao Infantil.

Entendemos que a reflex@o, o debate e os estudos sobre os pressupostos tedricos
da BNCC para a Educa¢ao Infantil com todos os envolvidos (equipe gestoras da Rede de
Ensino e das Unidades Educacionais, professores, educadores, demais funcionarios,
familias e comunidade) se oferecem como um caminho para a superagao do modelo
escolarizante, buscando aproximag¢des a um arranjo curricular por campos de

experiéncias, que trataremos na Unidade de Registro seguinte.

5.2.2 Unidade de Registro “Aproximacgdes em relacio ao referencial tedrico”

Iniciamos a analise dessa Unidade de Registro com, talvez, a primeira
aproximacao necessaria para o trabalho pedagogico na perspectiva da BNCC para a

Educagio Infantil. Vejamos:

P4: A BNCC vem contemplar isso também, o trabalho em equipe, se
ndo houver o trabalho em equipe, se for cada um por si dentro da escola
eu acho que pode pegar a BNCC e deixar ela guardada

[.]

Tem muita gente que ndo entende isso ainda mas ndo porque néo quis

entender as vezes porque ndo foi bem colocado (Grupo Focal,
24/10/22).
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Essa ideia do trabalho coletivo ¢ condi¢do sine qua non para um arranjo curricular
organizado por campos de experiéncias uma vez que, como ja dissemos, “ndo € possivel
garantir a experiéncia com uma rotina fragmentada” (ARIOSI, 2019, p. 246). O coletivo
de professores que atuam com o grupo de criangas deve discernir aquilo que mobiliza a
curiosidade do grupo e organizar tempos, espacos € materiais para que as experiéncias
acontecam.

Além desse entendimento de trabalho coletivo, tivemos outras percepgdes que
demonstram o quanto os professores sdo capazes de ter um olhar para as criangas,
enxergarem a agao pedagogica de forma interdisciplinar, compreenderem a necessidade
das atividades terem uma sequéncia e o sentido de uma experiéncia educativa, nos

permitindo avancar na reflexao sobre o arranjo curricular por campos de experiéncias:

P8: [...] Mas eu acho que dentro das atividades que a gente propde na
nossa area de Educagdo Fisica, a gente consegue ter a
interdisciplinaridade e trabalhar os campos, os que sdo propostos dentro
da Educacao Infantil sim.

[]

P10: Eu acho que os campos sao colocados, ndo de uma forma assim,
a gente tem que trabalhar, mas sdo os campos de experiéncia que as
criangas tém que vivenciar [...] E a crian¢a que tem que permear por
todos aqueles campos pra desenvolver melhor [...] Quanto mais for
trabalhado o maior nimero de campos de experiéncia que a crianga tiver
sido trabalhado até os 5 anos, o desenvolvimento dela vai ser mais
completo, segundo a BNCC.

[.]

P7:[...] A professora passa uma atividade 14 fora, 14 dentro ela continua
essa atividade, entdo ela da uma sequéncia, ndo € passar o contetido por
passar conteido, existe uma sequéncia [...] Durante o dia o
planejamento dela tem uma sequéncia e quebrou uma questdo de
professor detentor do conhecimento, professor sabia de tudo, ¢ isso, ja
sei dar aula, pinta aqui dentro do desenho.

[.]

P6: Mas a experiéncia, acho que, diferente da informagéo [...] E algo
que nos toca, como dizia o Bondia, é algo que a gente passa por aquilo,
marcou a gente e a gente vai a partir disso criar. (Grupo Focal, encontro
24/0UT/2022).
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Esse excerto demonstra o quanto os professores foram assertivos em suas
percepcdes. P8, por exemplo, percebeu possibilidades de trabalho interdisciplinar em um
arranjo curricular por campos de experiéncias. J& P10, percebeu os campos de
experiéncias a partir da crianga e ndo dele, adulto-professor. Entendemos que ¢
justamente 1sso, a proposta de arranjo curricular por campos de experiéncias desloca o
olhar para a crianga, inverte-se a logica organizativa: o professor ndo planeja sua pratica
pedagdgica distribuindo ao longo de um determinado periodo de tempo objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento propostos nesse ou naquele campo de experiéncias; ele
projeta (progettazione) junto com as criangas, vivéncias que vao permeando os diferentes
campos de experiéncias e, consequentemente, atingindo objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento.

P7 percebeu que as experiéncias educativas precisam ter uma sequéncia, evitando
o carater episodico das atividades e os processos de artificializacao na construgao dos
conhecimentos.

Por fim, tivemos P6 percebendo a pratica pedagdgica como algo que deve tocar a
crianca, onde o docente propde experiéncias que fagcam sentido e ndo apenas deposita um
contetdo programatico, que ele mesmo elaborou ou que elaboraram para ele, coadunando
com as ideias que expomos quando discutimos o principio da significatividade a partir de
Paulo Freire.

Nessa organizagdo da pratica pedagogica na Educacdo Infantil por campos de
experiéncias, por sinal, propomos quatro principios. Ouvir as percepc¢des dos professores
sobre cada um desses principios nos levou a terceira e ultima categoria que analisamos,
denominada “Percepgdes sobre os principios de significatividade, continuidade,

ludicidade ¢ interagao”.

5.3 Categoria “Percepcoes sobre os principios de significatividade, continuidade,

ludicidade e interacao”

Finalmente, em nossa terceira e ultima Categoria, “Percepgdes sobre os principios
de significatividade, continuidade, ludicidade e interacdo”, apresentamos e discutimos as
Unidades de Registro “Fazer sentido!”, “O continuar desenvolvimentista”, “Brincar ja ¢

ladico!” e “Interagdo social, acolhimento e conhecer objetos”.
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5.3.1 Unidade de Registro “Fazer sentido!”

Essa Unidade de Registro surge a partir da fala dos professores em relagdo ao
principio da significatividade e, num primeiro momento, podemos inferir uma posigao de
centralidade do professor em relacio ao processo de aprendizagem das criangas.

Vejamos:

P7: é um papel muito importante do docente que as vezes ndo ocorre
né. Voce ta explicando o porqué de tudo e ai voc€ dd a compreensao
pra crianga [...] As vezes ndo querem te obedecer e vocé explica o
porqué [...] A aula flui melhor né. Ela compreende as regras. Durante
as regras n¢, como que ¢ a brincadeira.

P3: ¢ olha aquilo que ¢ combinado elas nao esquecem. Todo mundo ja
viveu essa experiéncia, voc€ combinou coma crianga [...] (Grupo Focal,
encontro 24/0UT/2022).

Em outro excerto:

P10: [...] Da crianga fazer a atividade e ter algum sentido pra ela, ter
algum significado pra ela, ndo fazer por fazer. Entdo, a partir do
momento que ela consegue, que a aula proporciona isso pra crianga ela
ta abrangendo esse principio ou se vocé simplesmente falar faz isso por
fazer, vai 1a pula ali, ndo tem significado nenhum pra crianca.

P4: [...] Se vocé falar com a crianga que o significado ¢ importante, oh!
Vocé tem que correr e quando vocé corre vocé tem que balangar o
bracinho pra frente e pra traz, por que que vocé tem que fazer isso? E
elas ndo sabem, ai tem que contextualizar, oh! Daqui pra cima, o tronco
ele ¢ mais pesado essa parte de cima, as perninhas sao mais leves, entao
se vocé ndo balanca o bracinho, o corpinho vai pra frente e vocé cai.
Entdo elas estdo entendendo por que elas estdo fazendo aquilo, por
exemplo assim, até na disciplina ali, voc€ tem que ficar sentado aqui,
por que vocé nao pode ficar sentado aqui na frente? Porque o outro vai
correr e vai passar por cima de voc€, vocé vai derrubar, atrapalhar a
brincadeira entgo elas vao tendo sentido no que elas estdo fazendo.

P7: Quem traz isso € o docente.

P4: Sim (Grupo Focal, encontro 24/OUT/2022).

Durante todo o didlogo sobre esse principio, notamos percepcdes relacionadas a
questdes sobre explicagdo de regras, do como comportar-se durante uma aula de

Educacdo Fisica ou de como realizar a atividade (brincadeira) proposta.
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E importante que os docentes reflitam sobre a organizagio de uma pratica
pedagdgica capaz de produzir significados pessoais nas criangas, seja ampliando aquilo
que ela ja viveu ou germinando algo que estd em processo de construgdo pelo seu desejo
de conhecer. Em outras palavras, ¢ preciso que aquilo que propomos ensinar faca sentido
as nossas criangas.

A tarefa do professor, a partir desse principio e na perspectiva dialdgica de Paulo
Freire, que utilizamos para conceitud-lo ¢, trabalhando em equipe, organizar a pratica
pedagogica a partir do que se recolheu na investigagdo, e propor experiéncias, como
problemas a serem resolvidos, e ndo como dissertacdo, as criangas de seu grupo.

Nesse sentido, voltamos a afirmar que na pratica pedagoégica onde o professor, ou
a Rede de Ensino, ¢ o determinante daquilo que serd trabalhado, pouco ou nenhum
sucesso tera com uma proposta de trabalho na Educagao Infantil que realmente se ancore

nos pressupostos dos campos de experiéncias.

5.3.2 Unidade de Registro “O continuar desenvolvimentista”

Essa Unidade de Registro nos traz a possibilidade de discutirmos a questdo da
organiza¢do da Proposta Curricular do municipio em relacdo a Educagdo Fisica na
Educagao Infantil. Vejamos o excerto abaixo, relacionado ao momento em que propomos

o tema principio da continuidade ao Grupo Focal:

P4: Eu entendo assim [...] vocé comecar uma atividade e vocé nao
terminar ela ali, vocé continuar fazendo com que ela evolua, vocé ta
trabalhando, vocé vai trabalhar uma atividade com a crianga e vocé nao
trabalhar, ah! Ta, acabei, € vocé ir passando aos poucos, numa
sequéncia.

P9: [...] uma atividade mais simples e ela vai ficando mais complexa na
medida que a crianga vai adquirindo significado pra aquilo.

P8: Vai fazendo sentido. A medida que vai fazendo sentido vocé
consegue...

P9: Passa pro proximo nivel, vocé continua.
P8: Fazer a atividade ficar um pouco mais complexa.

P4: Se vocé for ver, sem querer, ndo sei se sem querer ou por querer,
noés ja estamos trabalhando assim na educagao infantil.
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P7: [...] O professor tem que ter a visdo de que aprenderam ou nao, ou,
se boa parte aprendeu é possivel prosseguir pra uma segunda fase, um
outro estagio.

P1: até as criangas, tipo, pelo menos nas minhas aulas, vocé vai 14,
passa, por exemplo, um circuito e comeg¢a mais facil ai depois eles
falam: “tio, o proximo vai ser mais dificil?”, ai vocé vai e coloca um
obstaculo diferente, “vai ficar mais dificil, né tio? Quer mais dificil,
quero mais dificil”, eles mesmos querem, quer isso né, essa sequéncia,
essa continuidade, esse desafio.

P4: isso que o P1 falou ai da crianga, voc€, o professor € ver ali se ele
pode aumentar o nivel ou ndo né, o professor ta vendo isso ai, isso ai
aconteceu comigo na pandemia com o retorno dessas criangas. De
primeiro foi um impacto porque vocé estava acostumado, vocé pegava
uma 5% etapa eles ja estavam naquele estagio e a gente comegou a
estranhar um pouco e ai caiu a ficha, tinha uma pandemia, eles estdo
voltando agora, eles perderam todos os anos anteriores.

P7: ndo dava pra ter continuidade e voltar na atividade até as coisas
melhorarem e fluir bem. Desde tudo, ndo sé a parte motora né, desde
regra, desde estabelecimento, compreensdo, ai sim vocé€ consegue

seguir.
[...]

P1: [...] A gente d4 aula pra eles na C.I., na terceira, na quarta, porque
¢ um principio de continuidade que tem nisso dai, a gente faz a
brincadeira ai no C.I. (dudio incompreensivel), 3* etapa a gente
incrementa e coloca uma bola, ai chega na 4° etapa da pra fazer aquela
de correr atrds e por a mdo no amiguinho. Entdo, € o principio de
continuidade que ta acontecendo ai, sem a gente perceber as vezes
porque a gente vai ano apods ano, trabalhando com eles. Isso acho que
facilita no aprendizado deles.

P7: por mais que eu ache que o nosso curriculo precisa ser repensado
em relacdo a continuidade mesmo, porque tem alguns momentos do
nosso curriculo que ele acaba batendo na mesma tecla, nas capacidades
fisicas que tem que trabalhar, que foge um pouco da continuidade mas
¢ bem, ¢ bem essa questdo mesmo, C.I., 3%, voc€ vai vendo a evolugéo
e ¢ que nem o P10 falou, é uma sequéncia didatica, uma coisa atrelada
a outra, ta distribuido legal assim nesse sentido, tipo, que no fim da 5%
Etapa da pra comecar os esportes, acho que a gente trabalhou bastante
capacidade fisica, agora a gente comega a entrar um pouco nos esportes,
obvio que numa dimensao lidica ainda, o basico, aquela semente ali
mas ¢ uma continuidade (Grupo Focal, encontro 24/OUT/2022).

Como dissemos no Capitulo 4, no periodo de 2016-2018, a Secretaria de Educagao
do municipio estudado construiu, coletivamente, com a participagdo de todos os
professores de Educacdo Fisica que atuavam na Educagdo Infantil, via processo de
formacao continuada em servico, um curriculo préprio para a atuacao desses

profissionais, disponivel no ANEXO III. Analisando esse documento (que acreditamos
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ter relagdo com as orientacdes advindas do Projeto Curricular para a Grande Area
Movimento — Quadro 7, apresentado a pagina 109) e as percepgdes trazidas pelos
professores no Grupo Focal, inferimos que a proposta curricular encontra muito mais
aproximacdes com a Abordagem Desenvolvimentista em Educagdo Fisica Escolar do que
com uma perspectiva de organizacdo do trabalho por campos de experiéncias, que
considera o principio da continuidade.

Ao pensarmos a organiza¢do da pratica pedagdgica em arranjo curricular por
campos de experiéncias, ¢ um erro supor que o principio de continuidade da experiéncia
esteja adequadamente atendido simplesmente pelo fato de proporcionarmos as criangas
novas experiéncias, ainda mesmo quando se cuide que, com elas, as criangas ganhem
mais destreza e facilidade em lidar com situagdes nas quais ja encontram-se
familiarizados, como o proposto pela abordagem desenvolvimentista em Educacao Fisica
Escolar. E fundamental que os novos objetos ¢ acontecimentos estejam intelectualmente
relacionados com os de experiéncias anteriores, significando, com isso, avancos em
relagdo a articulacdo consciente de fatos e ideias. Em assim sendo, caberia ao professor
selecionar possibilidades de experiéncias que, dentro da orbita das experiéncias existentes
e possiveis no seu grupo de criangas, suscitem novos problemas, os quais, estimulando
novos modos de observacao e julgamento, ampliem a area para experiéncias posteriores.

Um exemplo dessa ideia veio durante a discussdo do Grupo Focal, onde P2 foi
responsavel por inverter essa logica da Abordagem Desenvolvimentista em Educagdo
Fisica Escolar que norteava a discussdo, fazendo um contraponto ao propor a reflexdo

sobre o principio da continuidade a partir da 6Otica da crianga. Vejamos o excerto:

P2: Talvez fugindo um pouquinho, de, como vocés estdo falando de
continuidade, eu penso, quando fala em continuidade ¢ a crianga querer
continuar aprendendo, continuar brincando, que nem a gente falou, de
algumas criancas que ndo gostam de fazer as coisas né, elas veem as
criangas brincando, veem que teve esse aumento de dificuldade, que o
pessoal foi conseguindo, mas ela se interessa, quer comegar brincar,
quer comegar a participar, quer comegcar a aprender € isso vai que dessa
atividade ela vai passar pra outra e pra outra, ela vai querendo cada vez
mais, ndo s6 nesse de continuidade de pensando na dificuldade da
propria atividade em si ou entdo no tempo, ah! Trabalhei no C.I. “pato,
pato, ganso”, na 3* trabalhei também mas, um pouquinho diferente, mas
nisso de ela querer cada vez mais tipo, ah! Essa brincadeira do “pato
ganso” foi legal, ah! Agora eu quero brincar de “batatinha frita” que
essa eu tinha medo ¢ agora também ¢ interessante... Olha, me interessei
nisso, agora quero patinar, uma coisa nada a ver com a outra mas tipo,
querer ir buscar o aprendendo cada vez mais n€, no caso da nossa area,
essas brincadeiras.
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P1: S6 enxergou continuidade pelo olhar da crianca (Grupo Focal,
encontro 24/0OUT/2022).

Entendemos que a fala de P2 alinha-se ao constructo tedrico de Dewey ja que

segundo o referido autor “a mais importante atitude a ser formada ¢ a do desejo de

continuar a aprender” (1976, p.42).

5.3.3 Unidade de Registro “O brincar ja é ludico!”

Quando tratamos do principio da ludicidade, o que tivemos foram percepgdes que

consideram a importancia da ludicidade na organizagdo da pratica pedagdgica, enquanto

forma peculiar de descobrir e construir sentidos e explicagdes ao mundo, a si mesmo e

aos outros. Vejamos o excerto abaixo, que resume o didlogo tido pelo grupo:

P4: Eu acho extremamente importante, principalmente na educacgio
infantil. Se ndo tiver o ludico, vai chegar uma hora que eles vao se
desinteressar totalmente pela aula, se vocé nao colocar, eu percebo, se
eu nao colocar a brincadeira eles comegam a perder o interesse, porque
a crianga brinca, porque ali o objetivo serve pra mim s6, s6 eu que estou,
que estou vendo objetivo ali, pra eles, eu ‘td’ indo 14 pra brincar com
eles, pra jogar, brincar, pra fazer a diversdo ali, entendeu? E as vezes
eles nem, eles me veem como professor, mas eles me v€ assim como o
“tio P4” que brinca, que faz atividade, que brinca de bola, eu tenho
objetivo, entdo se eu ndo colocar o ludico, eles vao acabar se
desinteressando, ndo tem a motivagao.

P7: Eu ‘t6’ pensando diferente em relaggo a isso ja, eu acho que o ludico
¢ importante, ele entra em diversos momentos, mas eu ja comecei a ter
menos ladico assim e as criangas eu percebi que chegou um momento
que elas sabe? Meio que elas querem atividade, querem fazer o jogo,
querem fazer a brincadeira e o contexto ludico esta 14, mas ndo mais o
principal.

P4: Mas ai vocé chegou num ponto que eu...

P7: Eles querem fazer a atividade entende? O ludico ta 14, o ladico ¢
importante, mas eu ndo preciso focar muito nisso, eles ja tao...

[.]

P9: [...] a gente ta usando do ludico, brincadeira, um jogo pra ensinar.
Entdo acho que vai além s6 da musica ou s6 do... O brincar jé € o ladico.

P6: E porque o brincar ¢ muito ludico pra eles, quando a gente fala nos
vamos brincar de basquete eles ja criam uma atmosfera na cabeca deles
que eles se posicionam enquanto mini jogadores assim né, e eles acham
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que, eles criam essa brincadeira, esse jogo de papel do ser aquele
jogador e pra eles isso ja é uma brincadeira. Entao, as vezes a gente néo
precisa colocar ah! Vai jogar a cesta no ovo, 0 ovo na cesta, ndo, as
vezes, pra eles essa propria brincadeira, ah! Hoje a gente vai brincar de
volei né, eles ja se sentem os jogadores de volei com a miozinha assim
e ¢ uma, a forma deles brincar e interpretar o mundo e ai ja ¢ o ludico
também.

[...]

P4: Mas eu vejo o ludico mais importante pras criangas menores.
P6: E.

P7: E.

P4:C.L

P7: Contextualizagio.

P4: Ai é mais dificil, voc€ tem que colocar um pouco mais de ludico se
nao...

P7: Mas o ludico ¢ muito amplo, por exemplo, voc€ pode pegar assim
e brincar com a lata 14, ndo precisa contar uma historia ...

[.]

P1: Mas acho que vocé falou um ponto que acontece bastante nas
minhas aulas, quando eu falo assim, vem c4, o tio vai contar uma
historinha, e eu falar: “vou contar uma historinha”, eles ja, todos eles
sentam e ficam esperando...

P4: Sim, ¢ assim mesmo.

P1: [...] eu falo vou contar uma historinha, que nem a do “Seu Urso”,
eu viajo 14, falo que ele mora numa floresta, numa caverna, eles ficam
muito ouvindo ... eles prestam atencdo, acontece mesmo isso, toda vez
que eu falo.

P4: Na hora.

P7: Compreendem melhor a atividade. (Grupo Focal, encontro
24/0UT/2022).

Essa compreensao do principio como uma organizagao de atividades baseadas no
brincar, no jogar, na contextualiza¢do, no faz de conta nos mostra que os professores nao
estao descolados da ideia de ludico enquanto éthos da crianga. Porém, as duas questoes
que propomos discutir com o principio ndo apareceram nas falas dos professores: a
compreensao de ludicidade enquanto um estado interno do individuo e, a diferencia¢ao

entre ludicidade e atividades potencialmente lidicas.
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Acreditamos ser muito importante aos docentes a capacidade de distingdo entre
ludicidade e atividades ladicas, para que termos distintos ndo sejam empregados como
intercambiaveis. Também importante, a capacidade do professor em, ao organizar sua
pratica pedagdgica, ser assertivo na escolha de atividades capazes de levar, como nos
colocou Luckesi (2000), a plenitude da experiéncia, a ludicidade em seus termos aqui
apresentados, enquanto estado interno ao sujeito, percebida e expressa apenas por aquele

que a vivencia.

5.3.4 Unidade de Registro “Interacio social, acolhimento e conhecer objetos”

Da mesma forma como no principio da continuidade nao houve grandes
aproximacdes as ideias de Dewey (com excecdo feita a fala de P2), o principio da
interacao também se apresentou distante, com a discussdo indo para caminhos diferentes
do nosso referencial tedrico, ou seja, que dizem respeito as trocas que ocorrem entre 0s
seres humanos e o ambiente, enfatizando os modos de como agimos no mundo € o mundo
age em nos. Inicialmente o didlogo dos professores partiu para a discussdo sobre a
interacdo entre criangas e professor, entre as proprias criangas, de como ¢ prejudicial
ministrar aulas em dia com poucas criangas, sobre o processo de acolhimento das mesmas
na escola/turma e como o ‘ludico’ poderia se tornar um facilitador da interagdo, como

demonstra o excerto abaixo:

P1: ainteracdo pra mim € essencial também. Quando tem 3, 4 criangas
que a gente vai dar aula, que as vezes acontece em dia de chuva, nossa!
a brincadeira ndo flui, quanto mais intera¢@o social na nossa area da
Educagdo Fisica melhor.

P3: eu acrescentaria a interagdo, a acolhida, porque sem acolhida nao
ha interacdo [...]

P2:[...] A interagfo ¢ o principio da aula, se ndo tiver interagdo entre o
professor e o aluno a aula ndo vai existir, ndo vai ter essa troca de
experiéncia e nada vai acontecer.

P7: e a gente vé isso em C.I né, terceira, como ¢ dificil dar aula pro
C.L e terceira no comego, porque eles interagem muito pouco. Ai vocé
tem que buscar uma interagdo mais o acolhimento que ndo ¢é s6 a
interagdo na atividade em si, mas por exemplo, vocé chegar, comegar a
aula, da um abrago no tio, senta pertinho do tio que o tio vai falar uma
coisa, ai ja ¢ uma interacao também mais nessa questdo afetiva, mas ¢
como eu falei, no comeco do ano C.I. e terceira etapa a interagéo ¢ muito
pouco e ai vocé tem que fazer o qué? Tem que buscar atividade de
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compreensao mais facil porque vocé tem pouca interagdo, ai quando
vocé comega ter mais interagdo vocé consegue atingir seus objetivos.

P4: O ludico também, ai que entra o ludico também.
P7: E, o ludico é uma ferramenta pra interagdo.
P4: Quando vocé faz o ludico ai vocé€ chama eles pra vocé.

P7: E uma ferramenta importante.

Apbs a realizagao de intervencao no didlogo dos professores, a conversa partiu
para discussdes relacionadas ao local onde as aulas sdo realizadas e a importancia da
apresentacao dos materiais utilizados durante as aulas de Educagao Fisica, como podemos

ver no excerto abaixo:

Pesquisador: [...] Eu queria que vocés colocassem a percepgdo de
vocés sobre a importancia da interagdo na pratica pedagogica da crianca
com 0s objetos e os espacos em que a pratica pedagogica se da.

[.]

P8: [...] Eu trabalho num determinado local, quando eu saio daquele
contexto, daquele local, daquele meio que eu tive trabalhando e vou pra
um outro local eu percebo que eles ficam perdidos...

P6: E que é como se eles soubessem a finalidade de determinado
espago.

P8: Isso.

P6: Entdo por exemplo, na sala multimeios ¢ pra que eles brinquem
com 0s brinquedos.

P9: Eles associam né, associam a fun¢ao dos espagos.

P6: Entdo se a gente vai pra sala multimeios ¢ muito dificultoso a gente
fazer uma organizacdo pra que eles sentem e se organizem pensando na
educacdo fisica em si.

]

P7: A Educacdo Fisica ¢ essencial nessa questdo da interacdo, levar
objetos, acho que ¢é a disciplina que vai mais gerar interagdo,
conhecimento, vai explorar diversos objetos: bolas, cones, bambolés.

P4: Uma das coisa pra chamar aten¢do que eu fago é: quando eles véo
fazer um zig zag eu pego os cones € comego a perguntar as cores, eu
falo esse aqui € o cone pra fazer o zig zag, que cor que ¢ esse aqui? Ai
eles vao prestando atencdo naquilo e eu acho que eles vao interagindo
com o objeto.
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P1: Vao participando...

P4: Eu faco isso instintivamente as vezes né, pra que eles, pra prender
a aten¢do deles, mas acaba interagindo ali.

P7: As vezes essa questdo que vocé disse a interagdo com o meio, a
gente sempre da aula no mesmo lugar, quando vocé muda o lugar, fazer
uma brincadeira, um passeio na floresta, dar uma volta na escola ou um
dia de chuva, eles sentem isso [...] Acho que a educagao fisica é onde
vai ter mais essas interagdes porque além da gente propor uma rama
diversa de capacidade fisicas ali, habilidades motoras ali, a gente ainda
propde com objetos, com uma variedade muito grande, né, eu acho que
¢ onde eles sdo mais estimulados na parte de interacao.

[.]

P6: E em relago ao objeto, é que nem eu faco com a criangas da 3*
etapa, C.I. logo no comego, que € pegar os objetos da educacao fisica e
mostrar, deixar eles tocarem, deixar eles entenderem o que é o objeto,
apertar, mexer no cone, ter essa nogao palpavel pra conseguir depois
trazer uma funcionalidade pro objeto e entender que ele tem uma
finalidade, um significado.

P9: Significado, volta 14 no um (Grupo Focal, encontro 24/0OUT/2022).

Observamos que mesmo com a interven¢ao do pesquisador durante a discussao
no Grupo Focal, o principio da interagdo nao foi percebido pelos professores em seu
sentido deweyano, onde atribui-se igual importancia aos fatores externos e internos de
uma experiéncia que se propde educativa. Conforme Dewey (2002), o conceito de
interacao ¢ inseparavel do conceito de situacdo, na medida em que numa experiéncia ¢
determinante o que ocorre entre o individuo e seu ambiente, constituindo isso a situagao
do individuo. Essa situacdo enquanto experiéncia educativa €, pois, a adequagdo entre as
caracteristicas subjetivas do individuo e as condi¢cdes que interagem com aquelas no
sentido de as potencializar. Consequentemente, a continuidade e a interagdo, na sua ativa
unido uma com a outra, providenciam a medida e o significado educativo dessa
experiéncia. Ainda em Dewey (1959), na sua acepgao plena, o conceito de experiéncia &,
pois, indissocidvel do conceito de aprendizagem enquanto “descoberta das conexdes entre
as coisas” (p. 153). A pratica pedagodgica organizada enquanto aprendizagem pela
experiéncia, entendida desse modo, constitui condi¢do para que a crianga se desenvolva
a partir da capacidade de dar sentido, encontrar os fios condutores entre as sucessivas
experiéncias e ser capaz de conecta-los.

Nesse sentido seguimos caminhando e lutando por uma Educagdo Infantil que

faca sentidos as nossas criangas, onde a organizacdo da pratica pedagdgica em um
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arranjo curricular por campos de experiéncias seja capaz de leva-las a explorar a riqueza
do mundo e de seu mundo interior, a se autoconhecer, perceber potencialidades até entdo
desconhecidas, conectar os fios condutores capazes de gerar novos desejos de
aprendizagem nesse ciclo continuo de busca pelo conhecimento enquanto houver vida,
onde ludicidade, significatividade, continuidade e interacao se interceptam, se unem, se
interpenetram e se transformam em energia vital, alegria de estar na escola e desfrutar

das melhores experiéncias educativas possiveis.
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CONSIDERACOES

As discussdes que se estabeleceram antes, durante e apds a homologacdo da
BNCC tém assumido a condicdo de um debate que ora valoriza e ora desconsidera o
documento. De um lado estdo os referenciais que o criticam, desde sua génese até o
documento final, questionando principalmente a falta de procedimentos de escuta, sua
conducao e conclusio aligeirada, as influéncias do mercado, pressdes politicas, supressao
e inclusdo de temas outros, muito em consequéncia do jogo politico orquestrado por
movimentos empresariais, alguns partidos politicos e parte da midia que culminou no
golpe midiatico-parlamentar que tirou do poder a escolha democratica da representante
maior do executivo no pais (ARROYO, 2016; MARTINELLI et al., 2016; MOREIRA et
al., 2016; NEIRA, 2018; PASQUALINI; MARTINS, 2020). Do outro lado, referenciais
teoricos que, em certa medida, entendem que a proposi¢ao de uma base comum possa ser
um instrumento de melhoria das condi¢des de oferta da educacdo em nosso pais, tendo
em vista a proposi¢ao de um conjunto de elementos necessarios ao processo de ensinar e
aprender na escola (BOSCATTO et al., 2016; RUFINO; SOUZA NETO, 2016;
FERREIRA JUNIOR; OLIVEIRA, 2016; BETTI, 2018; FOCHI, 2020; GHIDINI, 2020;
IMPOLCETTO; MOREIRA, 2023).

Nos posicionamos no segundo grupo, acreditando, que para a etapa da Educagdo
Infantil, o documento legal ndo deve ser queimado em uma fogueira em praga publica —
a BNCC, como qualquer outra normativa legal, necessita de interlocutores criticos, ndo
de detratores levianos, de um lado, nem de seguidores fiéis ou aplicadores, de outro
(BETTI, 2018). De modo que importa tanto o que a BNCC para a Educagdo Infantil
propde, como o que faremos com ela, de modo a minimizar seus defeitos e potencializar
suas virtudes, na busca de uma escola que faga sentido aos bebés, criancas bem pequenas
e criangas pequenas.

Nesse sentido, cabe elucidar ainda, a diferenca entre BNCC e proposta curricular.
A BNCC ¢ uma normativa legal obrigatdria, mas ndo ¢ o curriculo. Seu papel é o de
orientar a revisdo e a elaboragdo das propostas curriculares dos Estados, Municipios e
Rede Privada. O referido documento estabelece os objetivos que se espera que as criangas
venham a atingir, enquanto ao curriculo, caberia definir como alcangar esses objetivos ou,
em outros termos, a BNCC indica o ponto aonde se quer chegar e a proposta curricular
traca o caminho até la. Nossa proposta com esse trabalho foi justamente a de apresentar

um caminho possivel entre o expresso na normativa legal e a pratica pedagogica
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constituinte dos projetos curriculares das escolas de Educagdo Infantil, uma vez que as
Redes de Ensino tém autonomia para elaborar ou adequar os seus curriculos, assim como
as escolas tém a prerrogativa de contextualiza-los e adaptad-los a seus projetos
pedagogicos (BRASIL, 2017b).

Evidentemente, a viabilizagdo da pratica pedagdgica por campos de experiéncias
exige mudangas, e sabemos que mudancas em educacdo sdo lentas e gradativas, por
envolverem uma complexa teia de fatores. Na incipiente etapa da Educacdo Infantil entdo,
como afirmam Paschoal e Brandao (2015) “o desafio posto ¢ garantir a concretude das
proposicdes legais e das recomendacdes das politicas no cotidiano das escolas infantis
brasileiras” (p. 207).

No sentido de garantir a concretude dessa proposi¢do legal (o arranjo curricular
por campos de experiéncias na BNCC para a Etapa da Educacao Infantil) conjecturamos
o investimento em formagdo inicial e continuada de professores como alternativa. A vista
disso, o proprio Governo Federal langou, no ano de 2019 e 2020, respectivamente,
“Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial de Professores para a
Educacdo Bésica e institui a Base Nacional Comum para a Formagdo Inicial de
Professores da Educagao Basica (BNC — Formacgao)” e “Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacgao Continuada de Professores da Educacao Bésica e institui a Base Nacional
Comum para a Formagdo Continuada de Professores da Educagdo Basica (BNC -
Formagao Continuada)”.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao Inicial de Professores para
a Educacao Basica e institui a Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de
Professores da Educacao Basica (BNC — Formacao), instituidas pela Resolugao CNE/CP
n. 2 de 20 de dezembro de 2019 prevé que:

Art. 2° A formacdo docente pressupde o desenvolvimento, pelo
licenciando, das competéncias gerais previstas na BNCC-Educagao
Bésica, bem como das aprendizagens essenciais a serem garantidas aos
estudantes, quanto aos aspectos intelectual, fisico, cultural, social e
emocional de sua formagao, tendo como perspectiva o desenvolvimento
pleno das pessoas, visando a Educagao Integral.

[.]

Art. 7° A organizacdo curricular dos cursos destinados a Formacao
Inicial de Professores para a Educacdo Basica, em consonancia com as
aprendizagens prescritas na BNCC da Educacdo Bésica, tem como
principios norteadores:
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[.]

XII — aproveitamento dos tempos e espagos da pratica nas areas do
conhecimento, nos componentes ou nos campos de experiéncias, para
efetivar o compromisso com as metodologias inovadoras e 0s projetos
interdisciplinares, flexibilizagdo curricular, construgdo de itinerarios
formativos, projetos de vida dos estudantes, dentre outros; (BRASIL,
2019)

Isso posto, hd uma necessidade urgente de revisdo dos curriculos dos cursos de
formacao de professores, de maneira que o percurso formativo se volte para a aquisi¢ao
de conhecimentos que permitam aos estudantes (futuros professores) conduzirem os
processos de ensino e aprendizagem na educagdo basica, quando ingressarem ao mercado
de trabalho, conforme proposto na BNCC.

Nessa mesma logica, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao
Continuada de Professores da Educacao Basica e institui a Base Nacional Comum para a
Formacao Continuada de Professores da Educacdo Basica (BNC - Formagao
Continuada), instituidas pela Resolugdo CNE/CP n. 1 de 27 de outubro de 2020 prevé que
a BNCC vigente seja tema das formacdes continuadas ofertadas aos professores em

exercicio nos sistemas de ensino da Unido, Estados, Distrito Federal e municipios:

Art. 5° As Politicas da Formacdo Continuada de Professores para a
Educagdo Basica, de competéncia dos sistemas de ensino da Unido, dos
Estados, do Distrito Federal ¢ dos Municipios, em consonancia com os
marcos regulatorios definidos pela LDB e, em especial, pela BNCC e
pela BNC — Formagéo, tem como principios norteadores:

]

V —Reconhecimento e valorizacdo da materializagdo objetiva do direito
a educacdo dos alunos como principal fung¢do da instituicao escolar, da
atuacao profissional e da responsabilidade moral dos docentes, gestores
e demais funcionarios, de acordo com:

[.]

d) a Base Nacional Comum Curricular em vigéncia. (BRASIL, 2020)

Nossa insisténcia em formac¢do de professores, principalmente continuada,
congraca-se a teoria educativa de Dewey, que propomos defender nesse trabalho e que
estd, ao contrario do que muitos pensam, bem mais centrada no professor do que no
educando. A conviccdo de Dewey, da qual compactuamos, era a de que a escola

proporcionaria ao educando possibilidades de aprendizagens a partir de experiéncias
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educativas baseadas principalmente na aptiddo dos professores para criar, durante sua
pratica pedagodgica, situagcdes e ambientes adequados para que essas experiéncias
acontegam.

Foi isso que propusemos nesse trabalho: ao mesmo tempo em que analisamos
percepcdes dos professores da Educagdo Infantil (com formacdo em Educagdo Fisica)
atuantes em uma Rede de Ensino, apresentamos e discorremos sobre possibilidades de
atuacdo a partir de um arranjo curricular por campos de experiéncias, como proposto pela
BNCC para a etapa da Educagado Infantil.

Para tal, o organizamos da seguinte forma: nos capitulos 1 e 2 procuramos
contextualizar a Educacdo Infantil e a Educacdo Fisica Escolar em nosso pais, trazendo
um pouco da histéria, de modo a compreendermos como culmina-se na proposicao,
elaboragdo e publicacio de uma Base Nacional Comum Curricular para a Educagdo
Infantil e como a Educagdo Fisica, enquanto area de conhecimento, se expressa no
documento para essa etapa.

No Capitulo 3 aprofundamos teoricamente a ideia de arranjo curricular por
campos de experiéncias, relacionando-o ao conceito de experiéncia em Dewey e
propondo quatro principios norteadores para a organizagdo da pratica pedagogica pautada
pela logica dos campos de experiéncias.

O capitulo 4 foi de apresentacao dos caminhos tragados para a pesquisa de campo.
No Capitulo 5, apresentamos e discutimos os dados. Construidos a partir de Bardin
(2016), com colaboracao de Minayo (2000) e Franco (2018), procuramos relacionar a
técnica de coleta de dados com a técnica de interpretacdo, de tal forma que as Categorias
de Analise e suas respectivas Unidades de Registro se relacionam com o roteiro de coleta
de dados que utilizamos no Grupo Focal, elaborado a partir da técnica do funil

Assim, discutimos na primeira Categoria de Andlise a BNCC enquanto
documento normativo da educag@o nacional e sua parte destinada a etapa da Educacdo
Infantil; na segunda Categoria de Analise, aprofundamos o debate sobre o constructo
tedrico que propomos em relagdo aos campos de experiéncias e ao conceito de experiéncia
a partir de Dewey e, na terceira e ultima Categoria de Anadlise, discutimos os principios
que consideramos norteadores na organizagdo da pratica pedagogica na perspectiva do
arranjo curricular por campos de experiéncias.

A andlise dos dados mostraram que estavamos certos na nossa hipotese de haver
dificuldades de compreensao, seja da propria BNCC enquanto documento normativo, seja

da proposi¢ao da ideia de arranjo curricular por campos de experiéncias, por parte do
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grupo de professores pesquisados. Mas junto a isso, a analise dos dados e as falas dos
docentes ao longo dos dois encontros de Grupo Focal que realizamos, trouxeram o quanto
esses professores, com erros € acertos em relagdo a organizagao de sua pratica pedagogica,
buscam, diariamente, fazer o melhor trabalho possivel com seus grupos de criangas que
frequentam a Rede de Ensino do municipio estudado. Como dissemos, a ideia de campos
de experiéncias ¢ um conceito em construgdo e, evidentemente, ndo estd acabado para
nenhum docente.

Nesse sentido, elencamos cinco pontos de atencao/investimento por parte da Rede
de Ensino pesquisada no sentido de contribuir na efetivacdo de uma pratica pedagogica

organizada a partir do arranjo curricular por campos de experiéncias:

1. investimento em formag¢ao continuada;

2. convicgao, pela Rede de Ensino e comunidades escolares de cada um dos CERs (equipe
gestora, professores, educadores, demais funciondrios, criancas e familias), de que a
crianca ¢ um ser potente, competente, co-construtor de seus conhecimentos e de sua
identidade através das interag¢des e brincadeira que realiza com os demais membros do

espaco escolar.

3. que por ser potente, competente e co-construtor do conhecimento, a Rede de Ensino e
comunidade escolar compreendam e permitam a participagdo das criangas na construgao
dos projetos pedagogicos, entendendo participagdo ndo somente na voz que se da a elas,
mas, sobretudo, na reflexdo sobre e, consequentemente, organizacao do trabalho a partir

daquilo que se ouviu;

4. que a escola, enquanto instituicdo, compreenda que a experiéncia educativa ¢ um
processo construido através da interacdo das criangas com seus pares € com os adultos,
assegurando e efetivando os direitos de brincar, conviver, participar, expressar, explorar

e conhecer-se enquanto elementos essenciais da organizagdo do seu dia a dia;

5. que as experiéncias educativas realizadas no interior de cada uma das Unidades
Educacionais tenham continuidade, interagao, significatividade e ludicidade, sendo assim
capazes de proporcionar aprendizagem e desenvolvimento aos bebés, criangas bem

pequenas e criancas pequenas que 14 estio.
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Em relagdo ao primeiro ponto de atengao/investimento, refor¢amos e reafirmamos
a ideia da formacao continuada como elemento superador das dificuldades docentes,
formacdes essas capazes de suprir as lacunas da formacdo inicial € a0 mesmo tempo
ajudar o professor na organizacdo de sua pratica pedagogica didria. Nesse sentido
“realcamos que palestras, seminarios e cursos esporadicos ndo resultardo em qualquer
tipo de mudanga significativa. E preciso que os processos de formagio se configurem
como uma pratica de reflexdo continua e coerente com os objetivos que se pretende
alcancar” (DIANA, 2015, p. 82), o que parece estar de acordo também com as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagdo Continuada de Professores da Educacao Bésica,

que em seu sétimo artigo diz:

Art. 7° A Formagao Continuada, para que tenha impacto positivo quanto
a sua eficacia na melhoria da pratica docente, deve atender as
caracteristicas de: foco no conhecimento pedagdgico do conteudo; uso
de metodologias ativas de aprendizagem,; trabalho colaborativo entre
pares; duragdo prolongada da formag@o e coeréncia sistémica (BRASIL,
2020).

No municipio estudado, a importancia em ofertar formagdo continuada aos
professores da Educagdo Infantil (com formacdo em Educagdo Fisica) mostrou-se
evidente: dos onze professores pesquisados, apenas um professor trouxe consigo
experiéncia de atuagdo na etapa da Educacao Infantil — todos os outros dez professores
iniciaram sua jornada de atuagdo com bebés, criangas bem pequenas e criangas pequenas
nessa Rede de Ensino. Também conforme dados referentes a compilagdo dos
questionarios, o grupo de professores pesquisados ndo procurou, exce¢ao feita novamente
a um deles, que relatou ter especializagdo em psicomotricidade, formagdo profissional
(pos-graduacdes latu / stricto sensu) na area da Educacgdo Infantil, demonstrando a
necessidade de investimentos em formagdo continuada ao grupo.

Os quatro pontos de atengao/investimento seguintes se relacionam e sdo, em certo
ponto, dependentes do interesse da Rede de Ensino em investir, enquanto formacao
continuada, nessas tematicas. Entendemos, ademais, necessario que a Rede de Ensino ¢
todos os seus integrantes discutam e fortalecam, em momentos oportunos (Conferéncias
e Foruns Municipais de Educacdo, paradas pedagoégicas destinadas a elaboracgao,

avaliacdo e reelaboragdo de Projetos Politicos-Pedagogicos da Rede e de suas Unidades
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Educacionais) os conceitos envolvidos na proposta de uma Educacdo Infantil que se
organiza a partir de um arranjo curricular por campos de experiéncias.

A Rede de Ensino e as escolas, enquanto institui¢do, intencionadas em
desenvolver um trabalho efetivamente pautado no arranjo curricular por campos de
experiéncias, devem compreender que a experiéncia educativa € um processo construido
através da interacdo das criancas com seus pares € com os adultos, assegurando e
efetivando os direitos de brincar, conviver, participar, expressar, explorar e conhecer-se
enquanto elementos essenciais da organizagdo do seu dia a dia.

Escolas e professores que adotam a pratica pedagogica a partir do arranjo
curricular por campos de experiéncias devem ter ciéncia que tais praticas surgem das
problematizagdes das criancas ou de situagdes pelos docentes problematizadas. Nao
estamos, repetimos, a dizer que a institui¢ao e seus professores devam seguir tudo aquilo
que as criangas dizem ou propdem: € preciso escutd-las, respeitd-las, estuda-las e
redireciona-las para projetar um plano flexivel, realizado em parceria, vivo, que se d4 ao
longo do processo educativo, diferentemente da ideia de planejamento enquanto algo feito
antes, e ndo durante, e de exclusividade do adulto.

Efetivar a ideia do arranjo curricular por campos de experiéncias ¢ ter a convic¢ao
de que o trabalho pedago6gico deve ser construido a partir da reflexao daquilo que se escuta
das criangas, de suas curiosidades e interesses, pelas hipoteses por elas levantadas e pela
valorizacao dos sentidos e significados por elas produzidos procurando, insistentemente,
alternativas de superacao de praticas pedagogicas organizadas em disciplinas curriculares,
centradas em atividades isoladas, que seguem uma rotina fixa, resultantes do controle de
tempo e de espago ou ainda em atividades que se articulam tematicamente em torno das
datas comemorativas, com listas de afazeres planejadas para cada dia da semana e que
procuram meramente preencher o tempo do trabalho do professor com seu grupo de
criancas (FINCO, 2015).

Pensar o trabalho pedagdgico na Educagdo Infantil a partir dos campos de
experiéncias resultard, nesse momento de construgdo do conceito, na mudanga de postura
em relacdo ao proprio processo educativo, buscando romper o modelo a partir do qual
assumimos uma abordagem baseada no falar para uma onde possamos ouvir, onde a
duvida, a fascinacdo e a investigagdo sao fatores mais que bem-vindos.

Finalmente, sobre a Educagao Fisica enquanto area de conhecimento obrigatdria
inserida na etapa da Educagdo Infantil, o fato ¢ que, indo ja para a segunda metade da

segunda década do século XXI, ainda temos o debate sobre a presenga ou nao do professor
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com formacao especifica e, em tendo, quais seriam suas atribui¢des dentro dessa etapa da
educagdo basica. Entendemos que o pais ndo conseguiu muitos avangos em relagdo a
formacao profissional para o exercicio do magistério, principalmente na etapa da
Educagao Infantil, seja nos cursos de Pedagogia como nos de Educagado Fisica, de modo
que a formacao inicial ndo habilita o pedagogo para trabalhar com area de conhecimento
Educacdo Fisica na Educagdo Infantil, ¢ nem o formado em Educagdo Fisica para
trabalhar com a etapa da Educacdo Infantil.

Esse entrave, ainda nao resolvido, foi um dos argumentos para defendermos a
presenca do professor formado em Educacao Fisica na Educagdo Infantil: ele ajudaria o
pedagogo a compreender melhor como se da o trabalho com a linguagem e cultura
corporal na Educacao Infantil e, em contrapartida, o pedagogo o ajudaria a compreender
melhor a pratica pedagogica na Educagdo Infantil. Todos teriam ganhos, principalmente
as criancas, pelas maiores possibilidades de vivenciarem praticas pedagodgicas
relacionadas a linguagem e cultura corporal, capazes de efetivamente promover
aprendizagens e desenvolvimento. O professor com formacdo em Educacdo Fisica
inserido nesse contexto, pode ampliar e qualificar a organizacdo de uma pratica
pedagdgica que articule os conhecimentos da linguagem e cultura corporal nesse arranjo
curricular, como propde a BNCC.

Evidentemente, para que essa relagcdo de parceria se efetive, e possamos chamar
todos de professores da Educagao Infantil, como propomos, exige-se a disponibilidade de
tempo para o didlogo entre os profissionais e a constru¢cdo de uma pratica pedagogica
coletiva; assim, Redes de Ensino que optam pela presenca de algum professor com
formacao especifica para organizagdo e cumprimento de planejamento e atividades
extraclasses dos professores pedagogos, incorrem no erro de solucionar um problema
criando outro. E necessario institucionalizar momentos de encontro para o planejamento
coletivo das ac¢des pedagdgicas na Educacao Infantil.

Um mérito da Rede de Ensino que investigamos foi o de ndo organizar a presenga
do professor com formagao em Educac¢ao Fisica a partir dessa logica de estar com a turma
de criangas para os momentos de planejamento do professor com formagao em Pedagogia
— ambos atuam juntos (conforme ANEXO II - Procedimentos Iniciais para Implementagao
de Educacao Fisica na Educa¢ao Infantil, item 8). Dessa forma, caberia a Rede organizar
(ou reorganizar) tempos para o didlogo entre esses professores, no sentido de estruturagao
e construgdo de uma pratica pedagogica efetivamente coletiva no interior das escolas. E

ao reforcar a ideia da construgdo coletiva que aumentamos as possibilidades de
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fortalecimento das relagdes de parceria, de confianga, ndo hierarquizadas, entre os
diferentes professores que atuam na Educagdo Infantil e juntos, com as suas diversas
especificidades de formagao e atuacdo, compartilharao seus diferentes saberes docentes
para a construcao de projetos pedagdgicos com as criancas.

Esperamos ter trazido elementos para ampliar a discussdo sobre o arranjo
curricular por campos de experiéncias na Educacdo Infantil, analisando e discutindo
percepcdes e propondo possibilidades de atuagdo ao professor da Educagdo Infantil (com
formacdo em Educacdo Fisica). Ao passo em que aprofundamos as analises,
interpretagdes e reflexdes de alguns fatores que compdem esse cendrio, entendemos ter
contribuido com o debate, com a constru¢do de conhecimentos que oferegam suporte para
formulagdo e reformulagdo de saberes, capazes de corroborar na organizagao das praticas
pedagogicas desenvolvidas no interior das escolas de Educagdo Infantil, superando a
logica do modelo escolarizante ao pensa-la e efetiva-la enquanto espaco onde se criam
condicdes para que experiéncias educativas acontecam, organizadas com as criangas, em
que através das interagdes, brincadeira, observacdes, exploracdes, investigagdes,
levantamento de hipoteses, busca-se respostas as curiosidades e indagacdes. Onde ao
mesmo tempo em que o professor ¢ capaz de considerar os conhecimentos sistematizados,
também tenha a sensibilidade de olhar para a crianga, para seu grupo de criangas € possa,
mais que olhar, enxergar o tao rico e cheio de potencialidades o sdo. Onde o professor,
com seu olhar de quem estd com a crianga, mas também com seus saberes e
conhecimentos, realize a complexa tarefa educacional de possibilitar encontros, constituir
tempos e espacos para a continuidade, interagdo, significado e ludicidade dessas
experiéncias educativas.

Que possamos compreender, como nos alertou Dewey a mais de cem anos, que a
escola ndo € uma preparacao para a vida, mas sim a propria vida. E a escola de Educacao
Infantil necessita ser preenchida de vida, onde potentes e competentes bebés, criangas
bem pequenas e criangas pequenas, em suas interagdes e brincadeira, se conhecam,
convivam, brinquem, participem, explorem e expressem-se, no continuo processo de
aprendizagem e desenvolvimento em um mundo repleto de afetos, prazeres, desprazeres,
fantasias, movimentos, poesias, artes, ciéncias, musicas, matematica e tantas outras cem

linguagens.
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Sdo Carlos, 22 de agosto de 2022.

Prezada Clélia Mara dos Santos

Secretaria Municipal de Educagdo — Araraquara / SP

Venho por meio deste solicitar autorizagio para o desenvolvimento da pesquisa
provisoriamente intifulada “Professores de Educagfio Fisica atuantes em uma Rede de Educagio
Infantil: percep¢des sobre o arranjo curricular por campos de experiéncia”, tendo como
pesquisador responsavel o estudante de doutorado Prof. Me. FERNANDO DIANA, sob minha
orientago.

A pesquisa tem como objetivo aprofundar as reflexdes sobre o termo “campos de
experiéncia” e discutir a compreenséio do mesmo por parte de professores de Educagdo Fisica que
atuam na Educagdo Infantil na rede municipal sob vossa gestio.

Os procedimentos utilizados para a coleta de dados sero a aplicagio de questicnario, na
fase inicial, com o objetivo de caracterizar o grupo participante e sessdes de Grupo Focal, com
registro de voz. Poderdo ser feitas entrevistas ao final da coleta de dados para complementar a
compreensdo das questdes propostas. Tais dados serdo coletados durante o 2° Semestre do ano
letivo de 2022. A autorizagio para o desenvolvimento da pesquisa ndo acarretard gastos de
qualquer natureza: solicitamos apenas o empréstimo de uma das salas da EMEF Luiz Roberto
Salinas Fortes, provisoriamente alocada a Avenida Eng. Edmundo Busch Varella, 805 — Jardim
das Estagdes, para a realizagio dos Grupos Focais, que acontecerdo sempre apds as Formagoes
Continuadas em Servigo oferecidas pelo municipio a esse grupo de profissionais, no periodo de
agosto a dezembro.

Evidentemente, a participagdo dos profissionais da Rede na pesquisa sera voluntaria e,
uma vez aceita, entendemos que se constituird numa oportunidade de reflexdes acerca da pratica
pedagdgica profissional, podendo contribuir para a sua formag#o e atuagdo enquanto professor
de educagdo fisica do municipio.

Informamos que o projeto foi devidamente aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa
com Seres Humanos da UFSCar, sob o nimero de parecer 4.683.194,

Permaneco a disposi¢io para quaisquer esclarecimentos.

Atenciosamente,

Ee/( Yt ﬁJ’L ggfw( 33& f/!fjwj

Fernando Donizete Alves

(email: alves.sommer@gmail.com)

Orientador

Docente do PPGE / UFSCAR — Campus Sfo Carlos
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PREFEITURA MUNICIPAL DE ARARAQUARA
SECRETARIA MUNICIPAL DA EDUCAQAO
GABINETE DA SECRETARIA

Avenida Vicente Jerdnimo Freire, n® 22 ~ Vila Xavier
CEP: 14.810-038 ~ Araraquara - SP
(0163 3301-1902 / secedugucaniiararaguara.sp.sov.br

OFICIO N° 911/2022/SME/GAB

Araraquara, 08 d- setembro de 2022

Ao Tlustrissimo Senhor
Profcssur Dr. Fernando Donizete Alves
PPGE — UFSCAR - Campus S8o Carlos

Assunto: Autorizacdo para pesquisa de Doutorado
Senhor Fernando,

Autorizo a solicita¢@o para o desenvolvimento da pesquisa até aqui denominads
“Professores de Educagdo Fisica atuantes em uma Rede de Educagdo Infantil: percepgdes sobre
o arranjo curricular por campos de experiéncia”, nas Escolas Municipais de Ensinc
Fundamental da Rede Municipal de Educagdo de Araraquara, que es%ara a cargo do doutorandc
Prof. Me. Fernando Diana, sob vossa orientagio. !

Atenciosamente, k . //
N LK g e \./’ ‘“‘3 \} v - Lt

"CLELIA MARA DOS SANTOS
Secretaria Municipal da Educagéo
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CENTRO DE EDUCAGAO E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS - GRADUAGCAO EM EDUCAGAO

APENDICE II — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé esta sendo convidado(a) para participar da pesquisa provisoriamente intitulada “Professores
de Educacao Fisica atuantes em uma Rede de Educacdo Infantil: percepg¢des sobre o arranjo curricular por
campos de experiéncia”, tendo como pesquisador responsavel o estudante de doutorado Prof. Me.
FERNANDO DIANA, sob orienta¢do do Prof. Dr. Fernando Donizete Alves.

Essa pesquisa tem como objetivo aprofundar as reflexdes sobre o termo “campos de experiéncia”
e discutir a compreensdo do mesmo por parte de professores de Educagdo Fisica que atuam na Educagdo
Infantil em uma rede municipal localizada em uma cidade do interior do Estado de Sao Paulo.

Os procedimentos utilizados para a coleta de dados serdo a aplicagdo de questionario, na fase
inicial, com o objetivo de caracterizar o grupo participante e sessoes de Grupo Focal, com registro de voz.
Poderdo ser feitas entrevistas ao final da coleta de dados para complementar a compreensdo das questoes
propostas.

Voceé foi selecionado (a) para essa pesquisa por fazer parte do corpo docente de profissionais da
Educac@o Fisica que atuam na Educag@o Infantil da Rede Municipal de Ensino de Araraquara, locus da
investigacdo. A sua participacdo consistird em responder ao questionario proposto, participar do Grupo
Focal e, caso necessario, conceder a entrevista. A sua participagdo na pesquisa podera suscitar reflexdes
acerca da pratica pedagdgica profissional, podendo contribuir para a sua formag@o enquanto professor de
educagio fisica.

Saliento que a sua participacdo ndo ¢ obrigatdria, e a qualquer momento antes da conclusdo desta
pesquisa vocé podera desistir de participar e retirar o consentimento. A recusa nao trara nenhum prejuizo
em sua relagdo com o pesquisador ou para com a sua atuac¢ao na Rede Municipal de Ensino de Araraquara.
A sua participacdo ndo acarretara gastos de qualquer natureza e também ndo tera nenhum tipo de
remuneragdo. Podera haver risco de desconforto e/ou constrangimento em situagdes de encontros nos
grupos focais (e, se ocorrer, na entrevista), porém, caso isso seja sinalizado, a atividade sera interrompida
imediatamente.

As informagdes obtidas com essa pesquisa serdo confidenciais e asseguramos o sigilo sobre a sua
participacdo. Os dados serdo divulgados de forma a ndo possibilitar a sua identificagdo. Os resultados
poderdo ser divulgados em artigos cientificos provenientes da tese concluida, contudo, seu nome sera
alterado de modo a respeitar todos os cuidados éticos no que se refere ao seu anonimato.

Vocé receberd uma copia deste termo onde consta o email, telefone e endereco do pesquisador,
podendo, por qualquer dos meios, tirar dividas sobre a pesquisa e sua participagdo, no processo de
desenvolvimento ou a qualquer momento.

Pesquisador responsavel: FERNANDO DIANA
Estudante de Doutorado no PPGE/UFSCar, orientado pelo Prof. Dr. Fernando Donizete Alves.
Endereco: Rua Italia, n. 3822, Vila Yamada — Araraquara/SP E-mail:
professorfernandodiana@yahoo.com.br / Fone: (16) 99725 6029

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacio na pesquisa e concordo
em participar.

O pesquisador me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres
Humanos da UFSCar que funciona na Pro-Reitoria de P6s-Graduagdo e Pesquisa da Universidade Federal
de Sao Carlos, localizada na Rodovia Washington Luiz, Km. 235 - Caixa Postal 676 - CEP 13.565-905 -
Sdo Carlos - SP — Brasil. Fone (16) 3351-8110. Enderego eletronico: cephumanos@power.ufscar.br

Araraquara, /  /2022.

NOME DO(A) PARTICIPANTE:

Assinatura do (a) Participante
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APENDICE III — Questionario para coleta de informagdes sobre os pesquisados.
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QUESTIONARIO PARA IDENTIFICACAO DOS PARTICIPANTES DO
GRUPO FOCAL:

NOME  (ficticio, como  gostaria que aparecesse no trabalho):

IDADE: ANOS

FORMADO EM EDUCACAO FiSICA NO ANO DE

POSSUI OUTRA GRADUACAO? ( )SIM ( )NAO

SE SIM, QUAL?

POSSUI ESPECIALIZACAO? ( )SIM ( )NAO

SE SIM, QUAL(IS)?

POSSUI MESTRADO? ( )SIM ( )NAO

SE SIM, EM QUAL AREA?

POSSUI DOUTORADO? ( )SIM ( )NAO

SE SIM, EM QUAL AREA?

HA QUANTO TEMPO ATUA COMO PROFESSOR DE EDUCACAO FISICA?
ANOS
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HA QUANTO TEMPO ATUA COMO PROFESSOR DE EDUCACAO FiSICA
NA EDUCACAO INFANTIL? ANOS

HA QUANTO TEMPO ATUA COMO PROFESSOR DE EDUCACAO FiSICA
NA EDUCACAO INFANTIL DA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE
ARARAQUARA? ANOS



177

APENDICE IV - Foto da sala onde o Grupo Focal foi realizado.



178




179

ANEXOS
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ANEXO I — Exemplo de Tema Gerador proposto pela Secretaria de Educacio do

municipio pesquisado para a etapa da Educac¢ao Infantil — Ano de 2022.



4y CEDEPt ProTes Muniches
'TYLAPEI =ommes

P nuic )‘I‘"[;TIE;E de Ara raquara

Ordem dos temas geradores e subtemas para o desenvolvimento das acoes educativas — Classe
Intermediaria, 3* etapa, 4* etapa e 5% etapa.

Apos consultar os(as) professores(as) da rede, organizamos os temas de acordo com a
distribui¢@o mais votada.

Para que o trabalho com temas seja significativo, ele precisa ser desenvolvido em uma
sequéncia didatica. Sequéncia didatica ¢ um conjunto de atividades estruturadas a partir de um tema,
articuladas entre si que contemplam os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento dos Campos de
Experiéncia. Ao se formular uma sequéncia didatica é preciso partir daquilo que a crianga sabe e ir
aprofundando gradativamente para promover a efetivagao da aprendizagem. Uma mesma sequéncia
didatica pode ser trabalhada de 5 a 10 dias, de acordo com sua complexidade.

O detalhamento da sequéncia didatica sera expresso no planejamento elaborado pelo(a)
professor(a). As propostas de atividades planejadas serdo referendadas a partir do material orientador
dos temas organizado pelo LAPEI do Programa Educa + Araraquara, dos livros do PNLD 2019, do
Portal Licdo em Casa no endereco www.educararaquara.com, do Cademo do Professor (material
educacional do Estado de Sdo Paulo), entre outros. Faz-se umportante salientar a necessidade do
trabalho com os suportes de referéncia de cada etapa: scrapbook para a CI; caderno de miisica para a
3 etapa; caderno de desenho para a 4° etapa e caderno de texto para 5* etapa, integrados ds sequéncias
didaticas.

Ressaltamos a necessidade de considerar as particularidades de cada periodo do
desenvolvimento infantil e de suas correspondentes atividades principais e secundarias na elaboracio

das nossas proposigoes:

Para os estudiosos da Escola de Vygotsky, as condigdes dtimas para a realizagdo das
mdximas possibilidades da crianca e seu desenvolvimento harménico ndo se criam pelo
ensino forcado, antecipado, divigido a diminuir a infancia, a converter, antes do tempo,
a crianga pequena em pré-escolar e o pré-escolar em escolar. E indispensdvel, ao
contrdrio, o desenvolvimento mdximo das formas especificamente imfantis de atividade
lidica, prdtica e pldstica e também da comunicagdo das criangas entre si e entre os
adultes. E sobre essa base que se deve realizar a formagdo orientada ao
desenvolvimento daquilo que constitui o bem mais valioso da pessoa: a inteligéncia e
a personalidade. (MELLO, 2004, p. 154).

Neste sentido, reiteramos a importancia do estudo e aprofundamento tedrico potente em
orientar a pratica pedagogica, pois o conhecimento sobre como a crianga se humaniza em seu processo
de desenvolvimento dara condigdes ao professor(a) de, a partir de um ensino intencional, criar

situacdes promotoras de aprendizagens e desenvolvimento.

181



Ao longo dos bimestres, trabalharemos 4 temas geradores comuns a toda a rede, 4 temas

emergidos das necessidades e interesses de cada turma e, concomitantemente, o Projeto + leitura +

leitor: cantando, contando e encantando, integrante do Programa Educa + Araraquara. As proposi¢des

de cada tema deverdo compreender sequéncias didaticas que abarquem o minimo de uma, podendo se

estender por duas semanas.

No primeiro bimestre, diferente dos demais, considerando que os temas geradores comuns

estdo intrinsecamente relacionados, sera necessario trabalha-los de maneira encadeada, ou seja, sem

mtercalar com outros temas oriundos do grupo.

Abaixo, seguem os temas comuns organizados a partir da sugestao das equipes:

12 bimestre

Classe Intermediaria

32 etapa

42 etapa

52 etapa

Marco e abril

Margo e abril

Margo e abril

Marco e abril

Tema gerador: Identidade

— Descobrir-se é descobrir
o mundo.

—Quem sou eu?

- Tudo sobre mim.

- Historia sobre mim.

Tema gerador: Corpo humano

- Conhecendo meu corpo.

- Da cabega aos pés.

- Corpo, arte e
movimento.

- A arte de se
alimentar

Tema gerador: Familia

- Nossa histdéria comega na
familia.

- Ancestralidade: onde
tudo comegou.

- Familia éh! Familia ah!
Familia!: composi¢oes
familiares.

- Familia, histdrias que
podem ser diferentes.

Tema gerador: Respeitando as diferengas

Conhecendo e
respeitando meus amigos.

- Tudo bem ser
diferente.

- Coisas da nossa gente

- Meméoria dos
diferentes povos.

Projeto + leitura + leitor: cantando, contando e encantando

Observagdo: o projeto sera desenvolvido diariamente, com atividades coletivas as quartas-feiras.

Outros temas propostos pelos(as) professores(as), considerando as necessidades e interesses de cada turma

22 bimestre

Classe Intermediaria

32 etapa

42 etapa

52 etapa

Maio e junho

Maio e junho

Maio e junho

Maio e junho

Tema gerador: Formas

- Conhecendo as formas.

- Descobrindo as
formas.

- O mundo das formas.

- Inventando com as
formas.

Tema gerador: Espacos

- Explorando os espagos.

- O uso social dos
espacos.

- O espago nas
representacoes.

- As construgdes nos
espagos.

Tema gerador: Artes Visuais

- Riscando e deixando
marcas.

- Arte com natureza.

- Pequeno escultor.

-Reaproveitar é criar.

Tema gerador: Percepcdo Sonora
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- Descobrindo diferentes
sons.

- Quem canta seus

males espanta.

- Brincadeiras cantadas,
cirandas e parlendas.

- Acantoriados
instrumentos.

Projeto + leitura + leitor: cantando, contando e encantando

Observagdo: o projeto serad desenvolvido diariamente, com atividades coletivas as quartas-feiras.

Outros temas propostos pelos(as) professores(as), considerando as necessidades e interesses de cada turma

32 bimestre

Classe Intermediaria

32 etapa

42 etapa

52 etapa

Agosto e setembro

Agosto e setembro

Agosto e setembro

Agosto e setembro

Tema gerador: Aniversario de Araraquara

Tema gerador: Jogos Matematicos

Universo da matematica
através dos jogos:
classificacdo e
correspondéncia

Universo da
matematica através dos
jogos: classificacdo,
correspondéncia e
ordenagdo

Universo da
matematica através dos
jogos: classificacdo,
correspondéncia,
ordenacdo e inclusdo.

Universo da
matematica através
dos jogos:
classificacdo,
correspondéncia,
ordenacio e inclusio.

Tema gerador: Medidas

- Expressando medidas
(peso e tamanho) dos
brinquedos.

- Expressando medidas
(peso, e tamanho) dos
objetos ao seu redor.

- Expressando medidas
(peso, altura, medidas
corporais:
circunferéncias e
comprimentos) das
criangas da nossa
escola.

- Expressando medidas
(peso, altura, medidas
corporais:
circunferéncias e
comprimentos) dos
seus familiares.

Tema gerador: Plantas

Como nascem as plantas?

As plantas: suas partes,
as comestiveis e
orhamentais.

Diferentes tipos de
cultivo.

Agricultura: do campo
amesa.

Projeto + leitura + leitor: cantando, contando e encantando

Observagdo: o projeto serad desenvolvido diariamente, com atividades coletivas as quartas-feiras.

Outros temas propostos pelos(as) professores(as), considerando as necessidades e interesses de cada turma

42 bimestre
Classe Intermediaria 32 etapa 42 etapa 52 etapa
Outubro e novembro Outubro e novembro Outubro e novembro Outubro e novembro
Tema gerador: Brincadeiras
- Brincadeiras com - Brincando com as - Brincadeiras de outras Brincadeiras com
diferentes elementos da cantigas de roda. culturas. materiais de largo
natureza. alcance.

Tema gerador: Objetos: Transformacdes e invengoes

Descobrindo alguns
objetos e suas funcdes.

Brincando com os objetos

no mundo social.

Os grandes inventores e
suas invengoes
maravilhosas.

Pequenos inventores:
Reinventando e

inventando novos objetos.
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Tema gerador: Animais

- Animais também tém

- Amigo bicho: animais

- Os animais da nossa

- Os animais nativos

mae. domeésticos morada: fauna local brasileiros
Tema gerador: Astros e Fenomenos Naturais
- Sol, meu querido sol! - Chuva, chuvisco e - Brincar e investigar os - Pequenos

ventania.

fendmenos naturais.

cientistas: recriando
os fendmenos
naturais.

Projeto + leitura + leitor: cantando, contando e encantando

Observagdo: o projeto serad desenvolvido diariamente, com atividades coletivas as quartas-feiras.

Outros temas propostos pelos(as) professores(as), considerando as necessidades e interesses de cada turma
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e CHLAPEI

TEMAS
AGOSTO E
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 RELACIONANDO O TEMAS COM OS OBJETIVOS DE

SAVIANI E O PAPEL DA ESCOLA

“O PAPEL DA ESCOLA

NAO E MOSTRAR A FACE VISIVEL DA LUA,
ISTO E, REITERAR O COTIDIANO,

MAS MOSTRAR A FACE OCULTA, OU SEJA,
REVELAR OS ASPECTOS ESSENCIAIS

DAS RELACOES SOCIAIS

QUE SE OCULTAM SOB OS FENOMENOS
QUE SE MOSTRAM A

NOSSA PERCEPCAO IMEDIATA.”
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2 PLANTAS Q

= Cuidar de plantas e acompanhar seu crescimento podem se constituir
em experiéncias bastante interessantes para as criangas. Os temas que
serdo trabalhados objetivam-se levar as criangas a conhecerem as
plantas desde sua constituigdio a sua importéncia para a vida humana e
para a vida na terra, ensinando-as que somos parte da natureza e
dela dependemos para sobreviver.

* O trabalho a partir dessa temdtica deve basear-se no processo de
experimentacgdo.

. Ao explorar o mundo sensivel e perceptivel que cerca a crianga

por meio da experimentacdo a auxiliamos a se familiarizar, segundol
h k, Pierre e Queré (2006), com o ato de observar, experimentar,
r; sua imaginacto é chamada a todo o momento a
ade que os pequeninos manifestam a respeito do
postas que sdo trabalhadas por meio
" Debom A.S.M. Silva& Michele Varotto,
, 2011, p. 81, 82).
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TEMA GERADOR: i e
PLANTAS
CLASSE

INTERMEDIARIA
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| COMO NASCEM —
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/
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| SUGESTOES DE

ATIVIDADES
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- -/
xm/ \‘C{ASSE INTERMEDIARIA - COMO NASCEM AS PLANTAS
S

seio recolhendo tudo que acreditam ser semente, (perceber e diferenciar o que é
semenre)

* Pode-se iniciar a sequéncia mostrando uma semente para as criangas e questionar: - O que
acreditam que vai acontecer com a semente?

¢ Classificagéio das sementes.
* Experiéncia plantio dos objetos classificados como semente.
* Plantar uma sementinha e observar diariamente o seu desenvolvimento.

* Necessidades para as sementes germinarem (luz solar, ar, dgua e terra adubada) —

experiéncia.
© Conhecer as plantas que temos na escola ou em casa nos jardins e hortas. o
© Representagéio - Se vocé fosse uma plantinha como ficaria ao vento, na chuva e no sol. J
* Brincadeiras de como plantar, cuidar, preparar e comer. u : 94 n;@;/,
o hoi LAPEI
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b/
’\gba&rcr as plantas, cores, formas, linhas e suas texturas.

& L —4
- yﬂsica: Palavra Cantada: Para Germinar - hitps:/ /www.youtube.com/watch?v=Dglb618s07sk

* Dialogar com as criancas o que elas sabem sobre as plantas, acrescentando novas
informagdes.

* Contagéio de histéria: Era uma vez uma semente -

https://www.youtube.com/watchev=MhRs4MTO7Fg

* Historia sequenciada.

* Gindastica historiada.

« Confec¢dio de scrapbook, representando as etapas do processo de germinagdo. e
* Observar que as folhas das arvores mudam de cor com o tempo, alterando cor, forma e
textura, principalmente depois de cairem. \J

.
¢ ) V\ ‘é’-}l’;__ PEI

y/
TEMA GERADOR:
PLANTAS

seceana sl s gt CfoDE i
Prefi M e ‘A
@ dre eitura Municipal St ‘@ 1

e Araraquara S ro

PEI

39 ETAPA

1
‘ AS PLANTAS: -
SUAS PARTES, AS
| COMESTIVEISE —
~ ORNAMENTA
—/

o

ATIVIDADES
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- S/
\Zi“'j'/AP =AS PLANTAS: SUAS PARTES, AS COMESTIVEIS E ORNAMENTAIS

Misica: Dona Arvore (Bia Bedran), explore a letra da musica; - Quais partes da planta ou
@rvore foi mencionada na musica?

Apresentar imagens das partes da plantas e questionar: Onde esses elementos sdo
encontrados? Onde se localizam nas plantas?

Explore as partes das plantas. Converse com as criangas usando as palavras caule, raiz,
tronco, broto, germinagdo, etc.

* Contagdio de histéria.
Experiéncias.

Jogos de adivinhagdes: partes das plantas.

&
Pesquisar diferentes tipos de plantas.
Identificar alguns tipos de plantas e classifica-las. J
e —. o 6’?’ PEI
—/ N\ e
N/

;-Z,eyrem-se em uma toalha embaixo de uma drvore, apreciar e observar o
mato de sua copaq, seus galhos, folhas, frutos, etc;

-

—4

‘Medir o didmetro do caule das drvores com um barbante e compard-los.
Elaborar cartaz, identificando a darvore a que pertence.

Desenhar uma planta, observando suas cores, formas e texturas.

Como cuidar de uma planta; - o que uma planta precisa para viver?
Brincadeiras de como plantar, cuidar, preparar e comer.

Brincar de preparar e consumir os alimentos.

-/
Observar as plantas, cores (uma mesma planta e seus frutos podem apresentar
cores diferentes), formas, linhas e suas texturas e suas transformacdes enquanto/

a planta envelhece (ciclo de vida da planta). _ J 2

o/ N 7

PEI
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& CEDEPE i pes

T EMA G E RA DO R: de Araraquara oo Fote
PLANTAS

4° ETAPA

DIFERENTES TIPOS ™

© DE CULTIVO
R

- -

_ 4% ETAPA- DIFERENTES TIPOS DE CULTIVO

SUGESTOES DE
ATIVIDADES

< “Sugerimos que inicie com uma ou mais questdes norteadoras e que, com base nelas;seja

aberto espago para discussdo, verificagdo dos conhecimentos prévios das criangas. Exemplos:

omo uma planta pede nascer de uma outra planta? Vocé pode usar uma planta cortada
para criar uma nova planta?

* Contagéo de historia: Cocd de Passarinho - Eva Furnari -
https: / /www.youtube.com /watchev=V-bczAcp3tY - Fafé conta ou

https: / /www.youtube.com /watch?v=smijySuxvSg

* Video: Nem Tudo nasce de semente? hitps: //www.youtube.com /watch2v=0nMmWgETnMY

* Textos informativos.

* Livros para pesquisa sobre o tema.
© Conversar sobre e mostrar varios tipos de plantas e plantagdes. o

* Atividades de plantio e cultivo. U
- Poema cantado: As abelhas, de Vinicius de Moraes - Lpolilizjgﬁo)g O] ( N/
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\’?Hc\de{;elacioncdcs a dispersdo natural das sementes.
“Experiéncia - Flores: polinizagdo. -/

* Polinizadores: abelhas, besouros, moscas, vespas, borboletas,
mariposas, aves e morcegos.

* Experiéncias: plantio de sementes e mudas.

* Musicas que falem de germinagdo, plantas e plantagdes. (Sementinha
voou, Para germinar ou Pomar, Palavra cantada);

* Desenvolver habitos sauddveis de alimentagdo a partir do cultivo de
uma horta. _
v
* Produgdes artisticas com o tema (desenho, colagem, esculturas...)

- Como ficam as plantagdes em cada estacdo do 0{13 u\ .,@%4!_ -

@ ey CIDIPE

i
LY A
de Araraquara S oot d a LAPEI

TEMA GERADOR:
PLANTAS

5 ETAPA ~

s

* “ AGRICULTURA:
\-éAN(\POA ESA

b | SUGESTOES DE
ATIVIDADES
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* Contacdo de histéria: sugestéo - Eu me alimento, escrito por Mandy Suhr e Mike

Gordon.

* Mostrar imagens de alimentos e questionar: Vocé j& se perguntou de onde vem

os alimentos que consumismo na hossa casa?

* Video: Chico Bento: na roga é diferente® Disponivel em:
Video: Comida que alimenta = Agricultura
familiar :

Incentivar a economia soliddria. o)

Conversas, leituras, imagens, mostrando de onde vem os alimentos que chegam )

ad Nnossa mesda.

o | J/
. A
- 4

=
rutas e legumes com massinha de modelar (montar um cesto, ou uma
mesa).

Desenhar uma planta no vaso, no chdo, em uma plantagdo,
observando antes suas cores, formas, texturas e como elas sdo
quando chegam & mesa. Ex: desenho de uma laranjeira e de um
copo com suco de laranja.

Alimentagdo sauddvel.
As vdrias cores dos alimentos (tomate verde, vermelho, amarelo);

s . . ~ o oS/
Nomear e fazer registro escrito dos alimentos e preparacgdes (listds,
receitas).

L4

i
\ i G

PEI

PEI
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ANEXO II - Procedimentos iniciais para implementa¢io da Educacio Fisica na

Educacao Infantil no municipio estudado.
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Prefeitura do Municipio de Araraquara
Secretaria Municipal da Educacao
Educacdo Infantil

PROCEDIMENTOS INICIAIS PARA IMPLEMENTACAO DE EDUCACAO FiSICA NA
EDUCACAO INFANTIL.

Os professores de Ed. Fisica deverdo iniciar seu trabalho a partir de sua
apresentacao ao grupo CER. Apds, deve reconhecer os espagos fisicos disponiveis
no CER para a realizacdo de suas aulas. Posteriormente e ainda mais importante,
o professor deve conhecer, ler e avaliar através das entrevistas obrigatorias
realizadas pelo CER com os pais/responsaveis, quem sao seus alunos, atentando-
se para apontamentos principalmente relacionados a questdes de satide. Qualquer
davida deve ser compartilhada com a Direcdo da Escola, que avaliard a
necessidade de convocacao da familia para maiores esclarecimentos. Apoés isso, a
Direcdo da Escola deverd encaminhar bilhete a todos os pais/responsaveis,
explicando sobre a introdugdo das aulas de Educacdo Fisica ministrada pelo
professor especialista assim como dia da semana e horério definido para aquela
turma. Nesse mesmo bilhete devera conter orientagdo para que nesse dia a crianca
esteja devidamente calgada (ténis).

As aulas de Ed. Fisica serdo oferecidas em regides, compondo um maximo de 2 a
4 CERs, por proximidade de rede fisica, quantidade de aulas disponiveis ou
demais especificidades.

As aulas de Ed. Fisica serdo inicialmente para as turmas de Pré-Escola e
Recreacdo. Se propde a ampliacdo das aulas de acordo com o niimero de alunos
da escola e a carga horaria do professor de Ed. Fisica.

O professor de Ed. Fisica tera 26 horas de atua¢do com alunos distribuido pelas
unidades que compdem a sua regido, 05 horas de HTPI realizadas na Unidade
Escolar, 02 horas de HTPC realizada na Unidade Escolar (as tergas e quintas feiras
de acordo com o horério estabelecido pelo CER) e 07 horas de HTPL realizado
fora da Unidade Escolar.

Os HTPCs poderao ser feitos em duas unidades diferentes no horario realizado
pelo coletivo de professores daquele CER e daquele periodo.

A hora—aula do professor de Ed. Fisica ¢ de 50” min. Esses 50 min. serdo divididos
em 2 aulas (turmas) com duracao de 25’ minutos cada.
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O grupo de criangas da recreagao (ou bergario) podera ter aula de Ed. Fisica no
grupo dividido ou com o grupo todo, dependendo da quantidade de alunos e da
composi¢do da jornada do professor. Esse(s) momento(s) também terdo duracao
de 25 min.

Durante as aulas de Educacdo Fisica, o professor desta disciplina ¢é
responsavel pelo grupo de criangas. Entretanto, considerando o limitado
tempo de duracdo das aulas e a necessidade de vinculos estaveis quando nos
referimos a educacio de criancas pequenas, a turma devera,
OBRIGATORIAMENTE, estar acompanhada durante todo o tempo da aula
de Educacio Fisica pelo professor da sala (Professor I da Educacio Infantil)
e/ou educador(es) referéncia (Agente(s) Educacional(is) no caso de
Recreacio, Classe Intermedidria e/ou Berc¢ario). Na impossibilidade destes, o
professor substituto devera estar presente.

O professor ou os educadores do grupo deverdo, preferencialmente, levar as
criancas até o espago que o professor de Educacdo Fisica estiver para ministrar
sua aula naquele dia.

No periodo da manhd serdo respeitados os horarios do café da manha e, na
ocorréncia de aulas de Educacao Fisica, essas deverao comegar as 7hs ¢ 50’ min.

As aulas ndo necessariamente precisardo de alteragdes no rodizio, s6 quando a
organizagdo desta o demandar.

As aulas de Ed. Fisica poderdao ocorrer em qualquer espaco do CER que
permita a realizacio de atividades fisicas e de movimento, previamente
combinadas com o grupo CER. Se necessario, pode-se até organizar um rodizio
especifico. Para os dias de chuva, a Educagdo Fisica deve fazer parte das
discussdes para (re) organizagao do rodizio especifico daquele momento, devendo
ser contemplada com 01 espaco que permita a realizacdo de suas atividades.

O cronograma / horario de aulas ser4 elaborado em conjunto com o grupo escola.
Os professores de Educacdo Fisica deverdo fazer seus HTPs respeitando a
seguinte orientacdo de durag¢do, acordadas provisoriamente entre SME e
SISMAR:

HTPC: 1 hora; HTPI: 50’min.

O HTPI pode ser organizado pelo professor, porém nunca menos de 50’ minutos
seguidos (hora aula).
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Documentagdo: o professor de Ed. Fisica ndo tera chamada diaria (porém ¢
necessario organizar uma forma de identificacdo dos alunos para que o professor
conheca e saiba o nome dos mesmos — sugestdo: crachd). Porém, fazer o
planejamento e o registro das atividades didrias ¢ PROCEDIMENTO
OBRIGATORIO. Nesse planejamento e registro devem ser apontadas
informagdes sobre a atividade proposta para cada uma das aulas, como ocorreu
seu desenvolvimento (desempenho / interesse dos alunos), bem como, uma
avaliagdo com os pontos positivos / negativos observados.

Controle de frequéncia do professor: devera ser feito por Livro Ponto préprio para
Professor Il e o apontamento para o RH realizado pela Diretora de Escola, sendo
que cada diretora apontara os dias trabalhados na unidade sob sua
responsabilidade. Atencdo para computar corretamente as horas de aula, HTPI e
HTPC. O “fechamento” do ponto ocorre sempre no dia 18 (dezoito) de cada més.

A solicitagcdo de Falta Abonada e/ou Folga Eleitoral devera ser feita na Unidade
correspondente ao dia em que a falta/folga sera usufruida. Com relacdo a
solicitagdo de férias, ou quando o pedido de Falta Abonada ou Folga Eleitoral
acontecer para o dia em que o professor deva estar em mais de 01 Unidade
Escolar, devera o professor conversar com as Diretoras das escolas envolvidas
para acordar qual delas sera responsavel pelo envio da documentacgao (Planilha de
Férias, Requerimento de Falta Abonada ou Oficio de Folga Eleitoral).
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ANEXO III — Quadro Organizacao Curricular - Educacéo Fisica para a Educacio

Infantil no municipio estudado.
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EDUCACAO FiSICA —- EDUCACAO INFANTIL — PRE-ESCOLA

OBJETIVOS GERAIS DA EDUCACAO FISICA NA PRE-ESCOLA:

e PROPORCIONAR AO ALUNO A CAPACIDADE DE DESCOBRIR E SUPERAR SEUS LIMITES,
CONHECENDO E RESPEITANDO CARACTERISTICAS FiSICAS, PESSOAIS E SOCIAS, ATRAVES
DA LUDICIDADE E DO DESENVOLVIMENTO MOTOR, AFETIVO, SOCIAL E COGNITIVO.

e APRIMORAR A APRENDIZAGEM MOTORA DA CRIANCA PEQUENA DE FORMA A
POSSIBILITAR A REALIZACAO E COMPREENSAO DAS ATIVIDADES QUE UTILIZEM O CORPO;

e DESENVOLVER AS CAPACIDADES FiSICAS E HABILIDADES MOTORAS DE FORMA
EDUCATIVA E LUDICA, ATRAVES DE ATIVIDADES MOTORAS ESPECIFICAS (GINASTICAS,
DANCAS, RITMOS), JOGOS E BRINCADEIRAS (COOPERATIVOS, DE PAPEIS, DE
CONSTRUCAO E COM REGRAS, TRADICIONAIS);
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CONTEUDOS ESPECIFICOS A SEREM TRABALHADOS NA CLASSE INTERMEDIARIA:

1° BIMESTRE 2° BIMESTRE 3° BIMESTRE 4° BIMESTRE
ESTABELECIMENTO DE | ANDAR / CORRER; (RE) ESTABELECIMENTO DE | EQUILIBRIO;
VINCULOS; VINCULOS;
EQUILIBRIO; ORIENTACAO ESPACIAL;
ANDAR / CORRER. ANDAR / CORRER / SALTAR;
CONSCIENCIA  CORPORAL EXPRESSAO CORPORAL
(conhecimentos do corpo). CONSCIENCIA CORPORAL | (relacao corpo / objetos).
(ampliacio / relagdo ¢/ o ambiente
e os objetos).

—

RUPTURA / “PASSAGEM” B 11

PARA TODO O ANO: JOGOS E BRINCADEIRAS COM MANIPULACAO OBJETAL.
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CONTEUDOS ESPECIFICOS A SEREM TRABALHADOS NA 3* ETAPA:

1° BIMESTRE 2° BIMESTRE 3° BIMESTRE 4° BIMESTRE

ESTABELECIMENTO DE | HABILIDADES MOTORAS: | HABILIDADES MOTORAS: | HABILIDADE MOTORA:

VINCULOS; ANDAR, CORRER (em diversas | RASTEJAR, ROLAR (objeto), | ARREMESSAR (manipulacio
direcoes / desacelerar / esquivar- POSICOES INVERTIDAS; oculo-manual);

HABILIDADES MOTORAS: | se), SALTAR;

ANDAR, CORRER; CAPACIDADES: CAPACIDADES: RITMO
CAPACIDADE: ORIENTACAO | DIFERENCIACAO (percepcdes / expressio corporal).

CAPACIDADES: EQUILIBRIO, | ESPACIAL. CINESTESICA.

ORIENTACAO ESPACIAL.

PARA TODO O ANO: JOGOS E BRINCADEIRAS COM MANIPULACAO OBJETAL; JOGOS E BRINCADEIRAS FOLCLORICAS E TRADICIONAIS; INICIACAO AOS JOGOS
DE PAPEIS, DE CONSTRUCAO E COM REGRAS SIMPLES.




206

CONTEUDOS ESPECIFICOS A SEREM TRABALHADOS NA 4* ETAPA:

1° BIMESTRE 2° BIMESTRE 3° BIMESTRE 4° BIMESTRE
HABILIDADES ___ MOTORAS: | HABILIDADE MOTORA: | HABILIDADES __ MOTORAS: | HABILIDADES ___ MOTORAS:
RASTEJAR, ROLAR-SE, | CORRER, DESVIAR; SALTAR, ARREMESSAR, | REBATER, AGARRAR;
EQUILIBRAR-SE; ESCALAR E

CAPACIDADES: ORIENTACAO | PUXAREMPURRAR; CAPACIDADES: REACAO.

CAPACIDADES: ESPACIAL,  VELOCIDADE,
DIFERENCIACAO RITMO. CAPACIDADE: FORCA,
CINESTESICA, EQUILIBRIO. FLEXIBILIDADE.

PARA TODO O ANO: JOGOS E BRINCADEIRAS FOLCLORICAS/TRADICIONAIS/COOPERATIVAS; JOGOS DE PAPEIS, DE CONSTRUCAO E COM REGRAS SIMPLES.
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CONTEUDOS ESPECIFICOS A SEREM TRABALHADOS NA 5 ETAPA:

1° BIMESTRE 2° BIMESTRE 3° BIMESTRE 4° BIMESTRE
HABILIDADES MOTORAS: | HABILIDADES MOTORAS: | INTEGRACAO DAS | INTEGRACAO DAS
QUICAR, LANCAR, | CHUTAR, REBATER; HABILIDADES E | HABILIDADES E
ARREMESSAR E AGARRAR; CAPACIDADES; CAPACIDADES;
CAPACIDADES: VELOCIDADE

CAPACIDADES: E RESISTENCIA. MANIFESTACAO DA | MANIFESTACAO DA
DIFERENCIACAO CULTURA CORPORAL DE | CULTURA CORPORAL DE
CINESTESICA E FORCA. MOVIMENTO: INTRODUCAO | MOVIMENTO: INTRODUCAO

AOS ESPORTES DE MARCA E
PRECISAO.

AOS ESPORTES DE INVASAO.

PARA O 1° SEMESTRE: JOGOS E BRINCADEIRAS FOLCLORICAS/TRADICIONAIS/COOPERATIVAS; JOGOS DE PAPEIS, DE CONSTRUCAO E COM REGRAS SIMPLES.

PARA O 2° SEMESTRE: JOGOS E BRINCADEIRAS TRADICIONAIS/COOPERATIVAS; JOGOS DE PAPEIS, DE CONSTRUCAO E COM FOCO NA COMPREENSAO DAS
REGRAS.
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