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RESUMO

Historicamente a Educacéo Fisica busca seu espago enquanto componente curricular, sendo que
na Educacdo Infantil ndo existe a obrigatoriedade do profissional da area (ou especialista),
ficando essa escolha, a critério de cada sistema de ensino. Nesse sentido, o presente trabalho
circunscreve-se no ambito da docéncia de professores de Educacdo Fisica que atuam na
Educacdo Infantil, mais especificamente na pré-escola e tem como intencionalidade de
investigacdo a formacdo continuada desses docentes por meio do Horario de Trabalho
Pedagdgico Coletivo (HTPC), especifico para professores de Educacéo Fisica realizado em um
municipio do interior do Estado de Sao Paulo. Questiona-se em que medida o HTPC especifico
de professores de Educacao Fisica influencia/influenciou a pratica educativa desses docentes
que atuam na educacao infantil? Diante de tal questionamento, a pesquisa objetiva compreender
se, e de que forma, o Horario de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC) influencia/influenciou
a pratica educativa de professores de Educacdo Fisica atuantes na pré-escola. O referencial
tedrico foi construido abordando a formacgdo continuada de professores, bem como as
concepcdes e a historia do HTPC e da Educacdo Fisica na Educacdo Infantil. Para isso, a
pesquisa foi pautada na abordagem qualitativa, tendo como sujeitos cinco professores
concursados, de Educacdo Fisica, que atuam com criancas que estdo na pré-escola e
participaram do HTPC especifico de professores de Educacéo Fisica. Na instancia de coleta de
dados, foram realizadas entrevistas semiestruturadas com cinco professores de Educacéo Fisica,
a fim de contemplar os objetivos da pesquisa. A anélise dos dados foi realizada com base na
Anélise de Contetdo. Identificou-se que os professores que possuiam maior tempo de exercicio
tém mais facilidade para organizar e atuar com a crianca. Os docentes sinalizaram algumas
caracteristicas marcantes sobre a organizacdo do HTPC especifico de area, como as trocas de
experiéncias em formas de narrativas e apresentacdo de videos e atividades pelo coordenador
pedagdgico. Reconheceram nas trocas de experiéncias fator pelo qual o HTPC especifico
caracterizava-se como momento de formacao continuada. Dentre as implicac¢des elencadas que
esse momento proporcionou a pratica educativa, foram sinalizadas, em maior escala pelos
sujeitos, a ampliacdo do repertério de atividades e a percepcdo de diferentes formas de
mediacdo e trabalho com as criancas. Ressaltamos que os professores de Educacédo Fisica ndo
rejeitam o HTPC realizado em escola com maior nimero de aulas, com professoras regentes e
gestdo, entretanto, consideram que esse momento € voltado majoritariamente para a formacao
continuada das professoras regentes. As propositivas desse estudo vdo ao caminho de
valorizacdo e retorno do HTPC especifico (expresso nas falas dos docentes).

Palavras-chave: Formagdo Continuada; Horério de Trabalho Pedagogico Coletivo; Educagao
Fisica; Educacdo Infantil; Pré-escola; Praticas Educativas.



ABSTRACT

Historically, Physical Education seeks its space as a curricular component, and in Children
Education there is no mandatory professional of the area (or specialist), leaving this choice to
the discretion of each education system. In this sense, the present work is circumscribed within
the scope of the teaching of Physical Education teachers who work in Children's Education,
more specifically in pre-school, and its purpose is to investigate the continuing education of
these teachers through the Hour of Collective Pedagogical Work (HTPC), specific for Physical
Education teachers held in a city in the interior of the State of Sdo Paulo. The question is to
what extent the specific HTPC for Physical Education teachers contributed/contributes to the
educational practice of these teachers who work in early childhood education? In view of such
questioning, this research aims to understand if and how the Collective Pedagogical Work
Schedule (HTPC) influences/influenced the educational practice of Physical Education teachers
working in pre-school. The theoretical framework was built addressing the continuing
education of teachers, as well as the conceptions and history of the HTPC and Physical
Education in Kindergarten. For this, the research was based on the qualitative approach, having
as subjects five Physical Education teachers who work with preschool children and participated
in the specific HTPC for Physical Education teachers. In the instance of data collection, semi-
structured interviews were conducted with five Physical Education teachers, in order to
contemplate the research objectives. The data analysis was performed based on Content
Analysis. It was identified that the teachers who had been working for a longer time had an
easier time organizing and working with children. The teachers pointed out some remarkable
characteristics about the organization of the specific HTPC, such as the exchange of experiences
in the form of narratives and presentation of videos and activities by the pedagogical
coordinator. They recognized in the exchange of experiences a factor by which the specific
HTPC was characterized as a moment of continuing education. Among the implications listed
that this moment provided to the educational practice, the widening of the repertoire of activities
and the perception of different forms of mediation and work with children were signaled, on a
larger scale by the subjects. We emphasize that the Physical Education teachers do not reject
the HTPC held in a school with a larger number of classes, with regular teachers and
management, however, they consider that this moment is mostly focused on the continuing
education of regular teachers. The proposals of this study go towards the valorization and return
of the specific HTPC (expressed in the teachers' statements).

Keywords: Continuing Education; Collective Pedagogical Work Schedule; Physical
Education; Child education; Pre-school; Educational Practices.
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1 INTRODUCAO

A presente pesquisa compde a Dissertacdo de Mestrado a ser apresentada ao Programa
de Po6s-Graduacdo em Educacdo (PPGE) da Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar)
como requisito para aquisi¢do do titulo de Mestre em Educacdo. A linha na qual se enquadra a
pesquisa é Educacéo Escolar: Teorias e Praticas, tendo a escola como espaco de transformacéo
do ensino.

Este trabalho se insere no &mbito da Educacdo, bem como na formacéo e atuacéo de
professores de Educacdo Fisica com criangas, publico-alvo da Educacdo Infantil,
especificamente da pré-escola (criancas entre quatro e cinco anos e onze meses), valorizando a
escola enquanto espaco de producédo de saberes, por meio do Horario de Trabalho Pedagdgico
Coletivo, mediante a atividade reflexiva do professor, das trocas de experiéncias e formacao
coletiva de professores. Desta forma, buscar-se-a4 colaborar no tocante ndo s6 a formacéo
docente, como também com o exercicio profissional de professores de Educacdo Fisica que
atuam com a infancia.

Na sequéncia do trabalho, serdo abordadas a trajetdria de vida, contando todas as
experiéncias, principalmente, as educativas da pesquisadora, bem como o contexto, objetivo e

a justificativa da pesquisa.

1.1 Trajetéria

Nasci em 1992 e fui criada em um municipio pequeno localizado no interior do Estado
de Sao Paulo. Quando crianca, pude vivenciar muitos momentos felizes ao lado de meus pais e
minhas duas irmas mais velhas. Minha mée foi professora dos anos iniciais do Ensino
Fundamental por 31 anos. Ja meu pai trabalhou como motorista de énibus e como funcionério
de producéo de industria.

No tempo em que minha mde foi professora, ministrava aulas preferencialmente no
primeiro e terceiro ano do Ensino Fundamental. Ela iniciou sua carreira de professora
ministrando aulas em fazendas pequenas situadas em torno da cidade em que moravamos, com
salas multisseriadas. Apos isso, trabalhou em escolas urbanas na cidade em que residiamos.
Passado um tempo, se efetivou como professora polivalente do Estado de Sdo Paulo, o qual
passou a ensinar em uma escola publica estadual deste mesmo municipio. Nesta época, eu e
minhas irméas estivemos em constante contato com o ambiente escolar, pois estavamos sempre

auxiliando em eventos, atividades e até mesmo na mudanca de prédio da escola em que minha
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mée lecionava. Quando eu era crianca e precisava faltar em minhas aulas, por conta de estar
doente, minha mée me levava ao trabalho com ela, pois ndo tinhamos pessoas que cuidassem
de mim. Costumo dizer que eu e minhas irmas vivemos boa parte da nossa infancia dentro das
escolas em que minha mée lecionou e tivemos contato com diversos profissionais que por l&
passaram.

Aos cinco anos, iniciei minhas experiéncias na escola regular como aluna. Frequentei
uma Escola Municipal de Educacao Infantil apenas por um ano e minha professora desta etapa
me ensinou as letras, as cores, 0s nUmeros e como escrevé-los.

No ano seguinte, fui matriculada em uma escola particular da cidade para iniciar o
Ensino Fundamental, pois as escolas publicas ndo aceitavam criancas com a minha idade que
faziam aniversario apds o més de junho, entdo, para que eu ndo perdesse um ano de estudo,
meus pais se esforcaram financeiramente para que eu pudesse estudar neste ano. Minha
professora, nesta época, era muito atenciosa, no entanto, eu ainda ndo havia conseguido
aprender a ler, e, por este motivo, foi recomendado que eu participasse de aulas de reforgo
escolar. No entanto, minha mée interviu e decidiu ela mesma me alfabetizar, o que o fez em
apenas uma semana. Lembro-me que depois de conseguir fazer a juncédo das silabas, minha
irma mais velha me fazia ler frases engragadas que ela escrevia sobre mim. Neste momento,
percebi que queria ser professora, pois almejava ensinar da forma que minha mae ensinava
outras criancas. Minha mée também ensinou minhas duas irmas a ler e escrever, no entanto, as
duas foram suas alunas regulares na primeira série do Ensino Fundamental (atualmente com
nome diferenciado devido ao implemento do ensino de nove anos).

Em minhas memdrias, me recordo que um dia fui a escola com minha mée, pois estava
doente. Neste dia, a atividade a ser realizada por seus alunos consistia em: escrever uma carta
e enviar a um colega de sala. Foram divididas duplas onde cada um mandara uma carta para o
outro. Eu participei e enviei minha carta a um colega que ndo tinha dupla, lembro de quando a
carta de meu colega chegou até mim, pois ficamos esperando o correio ansiosamente por dois
dias.

Em meio a todas essas experiéncias narradas, havia ainda os colegas e amigos que
moravam préximos da minha casa, os quais compartilhamos muitas brincadeiras. Brinquei
muito e até tarde da noite em frente @ minha casa. NOs realizavamos diversas brincadeiras
populares, como “elefantinho colorido”, “mde da rua”, “esconde-esconde”, dentre muitas
outras. No entanto, minha felicidade era participar das brincadeiras dos adolescentes com

minhas irmds mais velhas. Alguns dias a noite, os maiores brincavam de “pique bandeira”, e eu
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ficava feliz em ser escolhida para participar e “cuidar da bandeira”, pois diziam que era uma
tarefa importante.

Entre as brincadeiras e jogos comuns que ocorriam na minha rua, tinha o vélei. Em
frente @ minha casa, minhas irmas mais velhas, seus amigos e com ajuda do meu pai, pintaram
uma quadra de volei na rua. Todos os finais de semana, os colegas das minhas irmés jogavam
até cansar, de manhad até a tardezinha, e eu, como era muito pequena/estatura, raramente
participava, sendo promovida a trazer dgua para os jogadores. Mas ao final do dia, quando todos
iam embora, havia um amigo de minhas irmas que me ensinava e jogava comigo, por este
motivo, volei se tornou meu esporte favorito.

Na segunda série, voltei para o ensino publico, ingressei em uma escola estadual,
proxima a minha residéncia, onde permaneci até o inicio da sexta série. Neste meio tempo, meu
pai faleceu, e, para que eu ocupasse meu tempo, minha mée me matriculou em aulas de danca
de rua em um grupo/clube conhecido na cidade. Nos anos seguintes, acabei iniciando outras
dancas neste mesmo grupo, como balé, sapateado e jazz. Minhas professoras de danga também
foram inspiracdes para mim, pois almejava ser habilidosa e dancar tdo bem quanto elas. Quando
dancavam, parecia que a magia me contagiava e que 0s meus olhos brilhavam, me inspirando
a ser como elas. Além disso, a maioria dessas minhas professoras eram formadas em Educacgao
Fisica, sendo uma delas, atualmente, formada em Faculdade de Danga.

Do final do sexto ano, até o término na educacdo basica (final do ensino médio), acabei
mudando de escola, sendo esta, localizada um pouco mais distante de minha residéncia, também
estadual. Foram nessas duas escolas que amadureci e vivenciei a maior parte das experiéncias
que fazem parte de ser aluno na escola. Minhas disciplinas favoritas eram Matematica e
Biologia, pois sentia facilidade em aprendé-las. Nesta ocasido, as aulas de Educacdo Fisica
seguiam 0s mesmos estigmas que sdo discutidos ainda hoje pela area, ou seja, as aulas eram
divididas em futebol, e s6 os meninos podiam praticar, e vélei que s6 as meninas podiam jogar.
Raramente jogdvamos ténis de mesa ou jogos de tabuleiro, sendo que os campeonatos de futsal
eram constantes e semestrais. Entretanto, recordo de montarmos, eu e uma amiga, um grupo de
danca de rua na escola com o apoio dos professores' de Educacdo Fisica, no periodo do
contraturno, o qual nds ministravamos as aulas para alunos de outras salas da escola. O projeto

durou cerca de seis meses, pois infelizmente foi descontinuado. Fiz aulas de danca até me

'Me referi a professores no plural, pois haviam dois docentes nesta escola em que estudei, 0s quais revezavam as
turmas que ministravam aulas anualmente, entdo, ambos ministravam aulas em todas as salas da escola, isso
quando as aulas nao eram compartilhadas, pois era necessario dividir a quadra, ou seja, duas turmas possuiam aula
de Educacdo Fisica ao mesmo tempo.
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formar no Ensino Médio (por aproximadamente 8 anos), o qual sempre participavamos de
competicdes regionais e nacionais de danca. Ainda participei de algumas apresentacdes
comemorativas nos anos seguintes, mas apenas em carater de apresentacdo no fim do ano, pois
as demandas da faculdade ocupavam meu tempo, o que inviabilizou minha continuidade no
grupo de danca.

Quando estava no terceiro ano do colegial, ingressei no Cursinho pré-vestibular da
Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar), onde permaneci por dois anos, ao passo que
minha irm@ do meio iniciou o curso de Matematica na mesma instituicdo. Minha irma mais
velha também fazia faculdade, mas esta, de Educagédo Fisica em uma universidade privada de
uma cidade vizinha. O cursinho pré-vestibular da UFSCar me ofereceu contato com o0s
contedos necessarios para que eu realizasse os exames e vestibulares que fornecem ingresso
as universidades publicas.

Em 2011 iniciei o curso de Matematica na Universidade de S&o Paulo (USP) - campus
Sé&o Carlos, onde permaneci naguele ano. Nao me adaptei, e, no ano seguinte (2012), ingressei
novamente no curso de Matematica, s6 que na UFSCar, o qual permaneci até o inicio de 2014.
Nos anos que estudei Matematica na UFSCar (2012-2014), fiz parte do grupo de lideres de
torcida da universidade, o cheerleading UFSCar. Este grupo era composto por pessoas de Varios
cursos da universidade, todavia, grande parte dos integrantes nesta época, cursava Educagao
Fisica. Como tive muitas experiéncias com danca e esportes, em conversa com amigos do
cheerleading que cursavam Educagéo Fisica e minha familia, tomei a decisdo de mudar de area
e prestar vestibular novamente para o curso de Educacdo Fisica.

No ano de 2015 iniciei a Licenciatura em Educacdo Fisica na UFSCar. No final do
segundo ano de graduacédo, um professor nos contou que o processo seletivo para o Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) estava aberto, acabei me inscrevendo,
participando da selecdo e aprovada. Participei do projeto até o final do edital vigente, no inicio
de 2018, que me proporcionou muitas experiéncias na docéncia em Educacdo Fisica, o que
acabou por me propiciar a certeza de que escolhi a &rea certa de atuagdo desta vez. Com isso,
consegui unir a vontade de ensinar com minha paix&o pela danca e esportes.

No primeiro semestre de 2017, minha professora da disciplina de Estagio
Supervisionado de Educacdo Fisica na Educacdo Infantil da UFSCar, me ofereceu uma
participagdo em um projeto de extensdo universitaria intitulado Formacgdo e docéncia na
Educacéo Fisica Infantil: contetdos, possibilidades e suas dimensdes, o qual meu papel era de
colaboradora, participando das inser¢fes com essa referida professora, tendo como coordenador

do projeto outro docente do Departamento de Educacdo Fisica e Motricidade Humana da



16

UFSCar. Este curso de extenséo foi realizado em uma cidade do interior do Estado de S&o Paulo
com professores de Educacdo Fisica Infantil (Educacdo Infantil e anos iniciais do Ensino
Fundamental), no Horario de Trabalho Pedagogico Coletivo (HTPC) especifico para esses
docentes, ou seja, todos os professores de Educacdo Fisica deste municipio, e apenas estes
participavam desse encontro organizado e pensado por um coordenador pedagdgico, também
formado em Educacéo Fisica e em Pedagogia.

Durante esse referido projeto, acabei me interessando pela tematica do HTPC especifico
para professores de Educacéo Fisica, que acabou se tornando objeto de estudo do meu Trabalho
de Concluséo de Curso de Licenciatura em Educacéo Fisica, apresentado como requisito para
a graduacdo e Licenciatura em Educacdo Fisica, em 2018. Essa pesquisa foi desenvolvida sob
orientacdo da Profa. Dra. Luana Zanotto, intitulada O HTPC de professores de educacéo fisica:
uma prética formativa? (OLIVEIRA, 2018). Na referida pesquisa, 0s resultados apontaram que
os professores de Educacédo Fisica que participam do HTPC especifico de Educacéo Fisica, o
consideram como momento de formacao continuada, mediante as trocas de experiéncias entre
os pares (OLIVEIRA, 2018). No entanto, diante da realizacdo dessa pesquisa, mais
guestionamentos emergiram no tocante a atuacdo desses profissionais junto as criancas da
Educacdo Infantil e de que forma esse HTPC especifico poderia influenciar na pratica educativa
desses professores, no trato e na atuagdo com criangas de quatro e cinco anos.

Na metade de 2018, comecei uma Iniciacdo Cientifica sob orientacdo do Prof. Dr.
Fernando Donizete Alves. Com isso, ingressei no Centro de Pesquisa da Crianca e de Formacéo
de Educadores da Infancia (CFEI), o que propiciou que eu estudasse formacao de professores
—de educagdo fisica — que atuam na Educac&o Infantil, com a infancia, sobretudo, qual o espa¢o
de atuacdo do professor de Educacdo Fisica frente a essa etapa de ensino. Nesse mesmo ano,
prestei 0 processo seletivo para 0 Mestrado do Programa de Pds-Graduagdo em Educacéo
(PPGE) da UFSCar. Em 2019 ingressei na linha Educacdo Escolar: Teorias e Préticas, sob
orientagdo do Prof. Dr. Fernando Donizete Alves.

Além de auxiliar no desenvolvimento do relatério da pesquisa, a participagdo do CFEI
oportunizou a producdo de outros projetos relacionados ao campo da educacéo fisica escolar
(OLIVEIRA; ZANOTTO; ALVES, 2019a; OLIVEIRA; ZANOTTO; ALVES, 2019b;
ZANOTTO et al., 2020). Desta forma, pode-se dizer que a aproximacdo com o objeto de
investigacao de pesquisa tem ocorrido desde 2017, dada minha insergéo no projeto de extenséo
universitaria referido acima, até o presente momento.

Com isso, atualmente, considero estar em busca de compreender acerca de temas como

“Educagdo”, “Educa¢ao Fisica”, “Educa¢do Infantil”, mais especificamente a pré-escola, e
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“Formagao de professores”, inseridos nas possibilidades para (re)pensar a Educagéo Fisica e a
formacéo de professores para atuar com criancas da pré-escola.

Tendo apresentada a minha trajetoria de vida, a seguir, abordaremos o contexto da
pesquisa, a partir de discussdes e breve apresentacdo do referencial teorico eleito. Ademais,

trataremos os questionamentos e objetivos.

1.2 Contexto da pesquisa

Ser professor é uma tarefa complexa que envolve muitos processos, dentre eles, o de
aprender a ser professor. Tendo em vista que ser professor pode ser caracterizado enquanto uma
atividade que permeia toda a vida do professor, ou seja, a formacao docente € continua e ocorre
ao longo de toda a carreira docente (TARDIF, 2008), pode-se dizer que o HTPC pode
caracterizar-se enquanto um desses momentos, também possuindo como carater a formacéo
continuada em servico, por ser realizado geralmente nas escolas em que o professor atua.

Segundo a LDB 9.394/96 (BRASIL, 1996), a formacao continuada é um processo que
pode ser realizado tanto no local de trabalho, quanto em instituicfes de educacdo basica e
superior. Além disso, prevé que a Unido, Estados e Municipios, devem promover, de forma
colaborativa, formacdo continuada e capacitacdo docente (BRASIL, 1996). Nesse sentido, a
formacdo continuada esta prevista em leis e € um direito do professor.

Por muito tempo, a formacéao continuada esteve pautada na racionalidade técnica, sendo
os professores considerados como executores de tarefas. Nesses moldes, o professor ndo é
conhecido enquanto sujeito, produtor de saberes docentes (NOVOA, 1995). Contudo, mediante
a chegada do século XX, novas perspectivas surgiram. Passou-se a criticar esses modelos
tecnicistas, pautados na formacdo como treinamento de professores, pois acredita-se que a
formagdo verticalizada, pautada unicamente na instrumentalizagcdo docente, ndo conseguia
contemplar a complexidade que a atuagédo e formacao de professores requerem. Desta forma,
se fez necessario repensar esses cursos de formagdo, transformando-os em espagos que
permitam que os docentes participem da construcdo dos saberes, por meio da reflexdo critica,
tendo a escola como locus dessa formacao e producdo de conhecimentos sobre o ensino.

Para o presente trabalho, adotaremos a formagéo continuada compreendida como um
processo continuo, que se estende por toda a vida do professor (GARCIA, 1995; RANGEL-
BETTI, 2001; PIMENTA, 2002; DUARTE; MOREIRA, 2018; RIENZO et al.; 2019). Nesse

sentido, todas as experiéncias vivenciadas pelo sujeito, em sua vida pessoal, na esfera educativa,
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desde o inicio de sua vida escolar até sua atuacdo enquanto educador, contribuem para
construcdo da identidade docente (PIMENTA, 2002; TARDIF, 2008; GOODSON, 2013).

Concordamos com Candau e Lelis (2001), que expdem a ideia de que se faz
imprescindivel que a formagdo docente, para além de ser pautada na reflexdo critica, seja
compreendida como um processo de articulacdo entre teoria e prética, sendo estas,
indissociaveis. Ademais, deve ser compreendida como um processo diretamente ligado com as
atividades docentes desenvolvidas dentro da escola, ou seja, estar relacionada ao contexto
escolar (CANDAU, 1999; IMBERNON, 2010; SOMMERHALDER; MARTINS, 2018;
SANTINI; VEDOVATTO; GUARDA, 2020), Nesse sentido, entende-se que é na escola que
as demandas e os problemas estdo enraizados, possuindo caracteristicas proprias desse
determinado contexto, favorecendo a resolucédo de conflitos, propiciando a (re)construcao da
identidade docente. Logo, entendemos que a formacgdo continuada docente € um processo
complexo, que permeia por toda a vida do professor, e que, para que ela seja efetiva e
significativa para ele, deve ser embasada no fomento da reflexao critica, ter a escola como l6cus
das discussbes, e 0s professores como sujeitos dotados de conhecimentos que podem
transformar sua préatica educativa.

Em acordo com essa proposta, acreditamos que o Horario de Trabalho Pedagdgico
Coletivo (HTPC)? pode ser um espaco para que as discussdes e a formagao continuada docente
ocorram. No entanto, vale dizer que isso nem sempre foi garantido; o HTPC é fruto de lutas e
conquista por parte dos professores do Estado de Sao Paulo, surgiu mediante a necessidade de
um espaco/tempo institucionalizado para que discussdes acerca do ensino e aprendizagem,
demandas da escola e formacéo continuada docente pudessem ocorrer previstas dentro da carga
horéria de trabalho desses professores. A vista disso, eis que surge o Horario de Trabalho
Pedagogico Coletivo, instituido por meio da portaria CENP n.1/96 e Lei Complementar
n.836/97 (SAO PAULO, 1997), cujo objetivo é a formagéo de professores em servico, tendo a
escola como espago/tempo favoravel para a construcdo de novos saberes.

Meu interesse no HTPC, como ja explicitado acima, surgiu mediante a experiéncia em
um curso de extensdo universitaria ainda enquanto cursava licenciatura em Educacéo Fisica.
No meu Trabalho de Conclusao de Curso, busquei analisar e compreender o HTPC especifico

de professores de Educacédo Fisica enquanto espago/tempo de formacdo continuada para esses

2 Pode ser denominada como Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo, Aula de Trabalho Pedagdgico Coletivo,
Hora-Atividade e Atividade Extraclasse, no entanto, para esta pesquisa, utilizaremos o termo Horério de Trabalho
Pedagogico Coletivo, pois é assim que é denominado no contexto pesquisado.
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docentes (OLIVEIRA, 2018), no entanto, durante e ao finalizar a pesquisa, outras inquietacoes
surgiram. Inquietacdes essas relacionadas também a Educacao Fisica na Educacdo Infantil.

Surgiu-me um desejo em compreender como e de que forma esse HTPC especifico de
professores de Educacdo Fisica pode influenciar nas aulas e no trato com as criancas,
especificamente, criangas de 04 e 05 anos (que estdo na pré-escola), tendo em vista que a
insercdo do professor especifico da area de Educacéo Fisica inserido no contexto da Educacao
Infantil ainda € discreta, e até 0 momento, muitos professores dessa area especifica possuem
incertezas quanto as praticas educativas inerentes nesta etapa de ensino.

A insercdo da Educacdo Fisica na Educacdo Infantil deve-se, em grande parte, a LDB
9.394/96 (BRASIL, 1996), que promove a Educacdo Infantil como primeira etapa da Educacao
Basica, e também a Educacdo Fisica enquanto componente dessa etapa de ensino. Apesar desse
reconhecimento da Educacdo Fisica enquanto componente também da Educacdo Infantil, os
documentos e legislacdes que se referem a esse nivel de ensino basico ndo esclarecem e/ou ndo
explicitam qual o profissional que deve ser responsavel por atuar com esse conhecimento
(polivalente e/ou professor de Educacéao Fisica), ficando muitas vezes a cargo das instituicoes
e municipio tomar essa decisdo. Com isso, o trabalho relacionado ao corpo e movimento
acabam muitas vezes atribuidos aos professores polivalentes (pedagogos). Dessa forma, ndo
existe obrigatoriedade de que seja o professor de Educacgéo Fisica que realize as intervencfes
relacionadas ao corpo e movimento na Educacao Infantil (MELLO et al., 2014; OLIVEIRA;
PRODOCIMO, 2015; BONFIETTI et al., 2019). No entanto, a presenca desse profissional na
primeira etapa da Educagdo Bésica tem sido ampliada nas Gltimas décadas no Brasil, muito em
razdo da LDB (BRASIL, 1996) e pela Lei do Piso Salarial Profissional Nacional (BRASIL,
2008).

Dito isso, vale ressaltar que consideramos que o papel do professor [de educacdo fisica]
é indispensavel para oportunizar experiéncias e compreensao de acbes motoras e movimentos,
compreendendo seus significados e formas de execucdo. Nesse sentido, dentre os saberes
relacionados a educacdo fisica na educacdo infantil, elencamos os relacionados ao corpo e
movimento, que podem possibilitar que a crianga conhega seu proprio corpo e possibilidades
de movimento, o0 espaco a partir de seu corpo, interagdo com outras criangas, relagdes sociais,
entre outros.

O municipio l6cus desta pesquisa, possui professores de Educagdo Fisica concursados,
que atuam com criancgas desde a pre-escola até o quinto ano do Ensino Fundamental, ou seja,
trabalhnam com as criangcas dessas etapas juntamente aos professores regentes e demais

especialistas. Além disso, de 2011 até o ano de 2019, os docentes da area de Educacdo Fisica
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possuiam horérios previstos para sua formagdo continuada, sendo eles 0 HTPC especifico para
esses docentes®, ou seja, era composto apenas por professores de Educacio Fisica (participavam
todos os professores da area, contratuais e efetivos, mais coordenador pedagogico, também
formado em Educacdo Fisica) deste referido municipio localizado no interior do Estado de S&o
Paulo. Um HTPC realizado com os professores de escola de maior carga horéria de trabalho
(com participacdo de professores polivalentes, professores especialistas e gestdo) e o Horéario
de Trabalho Pedagdgico Individual (HTPI), que consiste em um momento de formacéo
individualizado.

Ao final do ano de 2019, ficou decidido pela gestdo de Educacdo Municipal, que no ano
de 2020 os professores de Educacdo Fisica participariam, dali em diante, apenas do HTPC em
sua escola de maior nimero de aulas e realizariam o HTPI. A vista disso, 0 HTPC especifico
de professores de Educacdo Fisica ja ndo € mais ofertado. No entanto, com base nas
experiéncias desses docentes, que participaram do HTPC especifico, buscaremos investigar
esse momento e contexto, mediante as informacg6es acima citadas.

A escolha da pretendida tematica de investigacdo justifica-se por dois aspectos. O
primeiro relacionado as experiéncias de vida pessoal e profissional da pesquisadora. Enquanto
professora, apresenta dificuldades na compreenséo e desenvolvimento do trabalho educativo,
principalmente relativa & Educacdo Infantil, na escolha e organiza¢do dos conhecimentos e
intervengdes com as criancas, evidenciando os dilemas, fragilidades e potencialidades do
contexto de ensino da Educacgéo Fisica com criangas de quatro e cinco anos. Assim, em outras
esferas da vida pessoal, em conversa com colegas recém-formados, amigos professores,
constata-se que também apresentam alguns dilemas relativos as insercdes e trato com criangas
da Educacéo Infantil.

Ja o0 segundo, relaciona-se aos estudos consultados que envolvem Educacdo Fisica na
Educacéo Infantil (SAYAO, 1999, 1996, 2000, 2002; RANGEL-BETT]I, 2001; AYOUB, 2001;
TANI, 2001; GUIRRA; PRODOCIMO, 2010; MELLO et al., 2012; MELLO et al., 2014;
MOURA; NUNES COSTA; ANTUNES, 2016; QUARANTA; FRANCO; BETTI, 2016;
SURDI; MELO; KUNZ, 2016; BONFIETTI; SPOLAOR; PRODOCIMO, 2019; MARTINS;
TOSTES; MELLO, 2020). As pesquisas mencionadas, de forma geral, apresentam as
possibilidades e dilemas que envolvem o trabalho do corpo e movimento nessa etapa do ensino

% Desta forma, todos os professores de Educacéo Fisica se encontravam em uma escola do referido municipio e
realizavam uma reunido pedagdgica denominada HTPC especifico de professores de Educacéo Fisica. Mais
adiante, nesse trabalho, sera explicada a dindmica de formagdo continuada, por meio dos HTPCs organizados pela
cidade contexto deste estudo.
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bésico, voltadas a aprendizagem, particularidades e o trabalho com as criangas. Ressaltamos
gue embora atualmente exista uma gama de estudos, que relacionam Educacdo Fisica com a
primeira etapa da Educacdo Basica (que contribuem para um avango nessa area), acreditamos
que mais pesquisas nesse contexto sdo necessarias, para compreender qual espaco de atuacao
da Educacdo Fisica nessa etapa, €, para a além disso, voltarmo-nos a pesquisar esse professor
que ja esta atuando na Educacdo Fisica na Educacédo Infantil e de que forma podemos conceber
a formacdo continuada desses professores, bem como sua pratica educativa, no trato com a
crianga da Educacdo Infantil.

Pensando nas dificuldades encontradas pelo estudante e profissional especialista de
Educacao Fisica ja inserido na primeira etapa da Educacao Basica, nos sustentamos em alguns
autores que corroboram com a discussdo, os quais afirmam que os professores ainda possuem
dificuldades a serem superadas quanto ao trato com as especificidades relativas a infancia
(GUIRRA; PRODOCIMO, 2010; MELLO et al., 2014; QUARANTA; FRANCO; BETTI,
2016). J& na formacdo inicial, segundo Melo et al (2012), ao analisarem portfélios de alunos do
curso de graduacdo de Licenciatura em Educacdo Fisica, durante o processo de estagio
supervisionado na Educagdo Infantil, foi identificado que os alunos de graduagéo possuiam
dificuldades ao atuar com as criangas. Corroborando, Martins, Tostes e Mello (2020) afirmam
que um dos principais desafios relacionados & Educacdo Fisica na Educagdo Infantil esta
relacionado a pratica educativa em relacdo as concepcées de infancia e aos documentos legais.

Assim, concordamos com Silveira (2015) quando afirma que mais debates acerca da
insercdo e da legitimidade da Educacéo Fisica e o profissional especifico da area na Educacéo
Infantil sdo necessarios, tendo em vista que ainda é um contexto profissional a ser conquistado,
e, sobretudo, legitimado.

Dito isso, considerando o exposto acima, acreditamos que o0 presente trabalho possui
relevancia ao se caracterizar como uma pesquisa com professores de Educacdo Fisica,
concursados, que estdo atuando na Educacgéo Infantil, mais especificamente com criangas que
estdo na pré-escola, ou seja, ndo estamos nos atentando se o profissional de Educacéo Fisica
deve ou ndo estar presente na Educacdo Infantil, mas preocupados em pesquisar com
professores ja inseridos em tal contexto, elencando dilemas e potencialidades da area, bem
como seu processo de formagdo continuada.

Através dos apontamentos relacionados a atuacdo do professor de Educagdo Fisica
frente & Educacdo Infantil, podemos dizer que acreditamos que a formagdo continuada pode
auxiliar esses docentes a compreenderem aspectos inerentes a sua atuacao frente ndo so a etapa

da Educacéo Infantil, como da Educacgéo Basica em geral. Nesse sentido, nos questionamos se,
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e de que forma, o HTPC especifico de professores de Educacéo Fisica pdde contribuir para a
pratica educativa desses docentes que atuam na Educacéo Infantil?

Diante do questionamento e proposi¢fes apresentadas, o presente estudo possui como
objetivo compreender, se, e de que forma, o Horério de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC)
influencia/influenciou a pratica educativa de professores de Educacgdo Fisica atuantes na pré-
escola (constituinte da Educacdo Infantil). Dentre os objetivos especificos buscaremos: a)
identificar em quais momentos 0 HTPC especifico de professores influencia/influenciou na
pratica educativa desses professores de Educacdo Fisica que atuam na pré-escola; b)
compreender como o dialogo entre os pares, decorrente dos HTPC especifico de professores de
Educacao Fisica, auxilia/auxiliou na pratica educativa desses docentes na pré-escola.

Para este trabalho adotaremos a préatica educativa enquanto fenémeno social e universal,
imprescindivel a atividade humana e funcionamento da sociedade. Além disso, a prética
educativa também promove aos individuos conhecimentos e experiéncias culturais, o que
favorece a atuacdo no meio social e a transformacdo deste mediante atividades econdmicas,
sociais e politicas (LIBANEO, 1994). Para Libaneo (1994, p. 24), pensando na pratica educativa
na escola, mais especificamente na relacdo entre professor e aluno e seu carater pedagogico,
caracteriza-se como acOes intencionais, planejadas “[...] no processo de formacdo humana,
através de objetivos e meios estabelecidos por critérios socialmente determinados e que indicam
o tipo de homem a formar, para qual sociedade, com que propdsitos”. Zabala (1998), em seu
livro A prética educativa: como ensinar, aborda instrumentos inerentes a docéncia e a pratica
educativa, o qual permite ao leitor ter um panorama acerca do que fazer e como atuar na
docéncia, baseado em um pensamento pratico. No decorrer do livro o autor aborda as
metodologias, contetdos, relacdes professor e aluno, materiais e recursos, planejamento e
avaliacOes, enquanto componentes da pratica educativa docente. Dessa forma, entenderemos a
pratica educativa enquanto todas as acdes e ferramentas utilizadas pelos docentes, de forma
consciente e intencional, para atuar na docéncia, mediante as concepcfes abordadas por
Libaneo (1994) e Zabala (1998).

Destarte, mediante questionamentos, preposicdes e objetivos elencados nos topicos
acima, esta pesquisa buscara contribuir com reflexdes no tocante a formagéo continuada de
professores de Educacdo Fisica que atuam na Educacéo Infantil, na tentativa de compreender o
HTPC especifico da area da Educacdo Fisica, como fonte de trocas de experiéncias e
reconstrugdo de saberes. Ademais, buscaremos investigar em que medida esse HTPC pode
influenciar no que tange a atuacdo de professores de Educacao Fisica no trato com as criangas

dessa etapa de ensino. Com isso, pretendemos reconhecer, na especificidade do HTPC
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especifico de professores de Educagao Fisica, um espaco/tempo que favorece esses professores
como produtores de saberes inerentes ao oficio docente.

Nas préximas etapas do trabalho, iremos abordar a fundamentacéo teorica que embasa
a presente pesquisa e contribuem com estudos na area da educacdo, mais especificamente na
formacdo continuada de professores, formacao coletiva de professores por meio do Horério de
Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC) e Educacao Fisica na Educacédo Infantil.

Na secdo nomeada 2 Formacdo Continuada de Professores: concepcbes e
contribuigdes, discorreremos acerca da formagédo continuada, tida como um processo continuo,
que tem inicio com as primeiras experiéncias escolares do futuro professor, até sua formacao
inicial e continuada, passando por suas experiéncias enquanto docente. Nessa dinamica, o
docente se forma e ressignifica seus saberes. Além disso, daremos énfase nos saberes docentes,
principalmente nos saberes experienciais, reconhecendo os professores com papel importante
na sua propria formagdo. Ademais, falaremos também sobre a valorizacdo do espaco escolar
como locus da formacao docente.

Em 3 Horario de trabalho pedagdgico coletivo: historia e concepcdes, abordaremos a
formacdo de professores realizada coletivamente, desembocando no Horario de Trabalho
Pedagdgico Coletivo (HTPC) caracterizado como momento de formagdo continuada de
professores, o qual valoriza a escola como espago/tempo dessa formacdo. Além disso,
discorreremos sobre o surgimento desse HTPC, direito dos professores e realizado em todo o
Estado de S&o Paulo na maioria das escolas publicas de educacéo basica.

Na secdo 4 Contextualizando a Educacao Fisica na Educacéo Infantil, abordaremos a
Educacéo Infantil segundo a legislacdo e documentos oficiais em &mbito nacional, abordando
sua institucionalizacdo enquanto etapa da educacdo basica. Além disso, abordaremos a
Educacao Fisica como componente desta etapa de ensino, bem como as especificidades dessa
area no trato com a Educacdo Infantil.

Em 5 Metodologia: aportes e procedimentos, elencaremos os métodos e ferramentas de
coleta de dados, sendo esta pesquisa de natureza qualitativa, possuindo como instrumento de
coleta a entrevista semiestruturada. A analise dos dados foi feita inspirada na andlise de

conteddo, emergindo as unidades tematicas de analise.
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2 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES: concepgdes e contribuicdes

Nesta secdo, trabalharemos com duas divisdes, sendo elas: 2.1 Conceituando a
formacéo de professores, na qual abordaremos as perspectivas de formagao que utilizaremos
para o presente trabalho, tomando a formacdo docente como um processo continuo. 2.2
Formacdo de professores: contexto historico e apontamentos acerca da pratica reflexiva,
apresentaremos conceitos histéricos de formacao, pautados na racionalidade técnica, bem como
a concepcao contraria, pautada na epistemologia da pratica, fundada na reflexdo critica e

valorizacdo dos saberes docentes no processo de formacéo continuada de professores.

2.1 Conceituando a formagéo continuada de professores

A legislacédo Brasileira, com a Lei de Diretrizes e Base (LDB) 9394/96, concebe que a
formacdo continuada deve fazer a associagdo entre teoria e pratica, favorecendo a capacitacédo
em servi¢o, onde 0s sistemas de ensino deverdo ofertar aperfeicoamento de forma continua em
servico (BRASIL, 1996). Além disso, pode ser realizada em seu local de trabalho, nas
instituicdes de educacdo basica e superior. A LDB (BRASIL, 1996), também prevé que a Uniao,
Estados e Municipios, devem promover, de forma colaborativa, formacdo continuada e
capacitacao docente.

Para os Referenciais para Formacao de Professores (BRASIL, 1999), a formacéo inicial
é indispensavel na carreira docente, entretanto, o desenvolvimento profissional se faz
necessario, o que faz com que a formacdo continuada e permanente seja indispensavel. O
documento ressalta ainda que para além “[...] de uma formacao inicial consistente, é preciso
proporcionar aos professores oportunidades de formagdo continuada: promover seu
desenvolvimento profissional ¢ também intervir em suas reais condigdes de trabalho”
(BRASIL, 1999, p.26).

No Plano Nacional de Educacéo (PNE) (2001) a formacao continuada € tida como muito
importante, tendo em vista os avancos cientificos e tecnologicos, que exigem cada vez mais que
se dé atencdo a formacdo permanente dos profissionais da area da educagdo. Além disso, a
formacdo devera ter como preceito a reflexdo sobre a pratica e almejar o aperfeicoamento
(BRASIL, 2001).

A BNC para a Formacao de Professores da Educacdo Bésica, com divulgacgéo de versdo
preliminar em 2018, compreende a formacdo docente por meio de competéncias, além de

abordar como imprescindivel a aproximacao e vinculos entre as universidades e/ou institui¢des
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com a realidade escolar desde o primeiro ano de cursos de formacéo inicial. Ademais, defende
que haja um sistema de certificacdo de competéncias dos docentes, tal quanto avaliacdes dos
cursos (BRASIL, 2018b).

Por meio desses apontamentos, julgamos a formacgdo continuada como um direito do
professor. Ademais, os documentos oficiais e a LDB apontam a necessidade de que a formacao
continuada ocorra de forma permanente, promovendo a reflexdo sobre a pratica educativa, onde
o desenvolvimento profissional docente se faz necessario.

Dentre os autores que contribuem com estudos envolvendo a formagao continuada, o
processo de desenvolvimento profissional e a formacdo permanente, podemos citar Novoa
(1995, 2009), Garcia (1998, 1999), Mizukami (2004), Tardif (2008), Imberném (2010),
Vaillant e Garcia (2012), Rienzo et al. (2019), Gatti et al. (2019), entre outros.

Sobre a formacdo permanente, Imbernén (2010, p. 75) ressalta que

O conhecimento profissional consolidado mediante a formagdo permanente apdia-se
tanto na aquisicdo de conhecimentos tedricos e de competéncias de processamento da

informagdo, analise e reflexdo critica em, sobre e durante a acéo, o diagndstico, a
decisdo racional, a avaliacdo de processos e a reformulacdo de projetos.

Nesta Otica, a formacdo permanente deve propiciar a transformacdo de sua pratica
educativa. Em conformidade, o autor também assegura que a formacéo permanente é concebida
como desenvolvimento continuo profissional, que tem inicio quando se frequenta a escola,
prosseguindo ao longo da vida. Nessa perspectiva, a formacgdo de professores ndo tem inicio
com 0 ingresso nos cursos de licenciatura, mas inicia-se ainda quando o sujeito € aluno da
educacdo bésica, percorrendo toda a trajetoria de vida e experiéncias educacionais do sujeito.
(IMBERNON, 2002). Concordando com essa ideia, Duarte e Moreira (2018) afirmam que o
processo formativo docente é continuo, ou seja, ocorre ao longo de toda a carreira docente. Para
a autora Mizukami et al. (2002) o processo de formacdo continuada de professores, deve ser
compreendido como um continuum, de desenvolvimento ao longo da vida. Assim, os autores
ampliam o conceito de formac&o para além de momentos formais, sendo o “[...] estabelecimento
de um fio condutor que va produzindo os sentidos e explicitando os significados ao longo de
toda vida do professor, garantindo ao mesmo tempo, os nexos entre a formacdo inicial, a
continuada e as experiéncias vividas” (MIZUKAMI et al., 2002, p. 15).

Em assentimento, Gatti et al. (2019) também entende a formacao de professores como
um processo continuo, dado que o conhecimento e a identidade profissional sdo construidos de

forma processual em uma aprendizagem que ocorre ao longo da vida, que é acumulativa.
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Rienzo e colaboradores (2019), em seu trabalho Apprendimento permanente, saperi e
competenze strategiche: approcci concettuali nel contesto di collaborazione scientifica tra
Brasile e Italia, partem de ideias aproximadas de Paulo Freire e apresentam conceitos sobre
aprendizagem ao longo da vida em contexto brasileiro e internacional. Nessa conjungéo, 0s
autores acreditam que o sujeito, desde seu nascimento, ndo € e nunca sera um ser “acabado”,
estando sempre em busca de aprender de forma continua, ao longo da vida. Além disso,
acreditam que, nessa busca de aprendizagem ao longo de toda a sua vida, existe a acao reflexiva
critica de sua realidade para que possa transformé-la. Com isso, as pessoas estdo em constante
processo de aprendizagem, e assumir seu papel reflexivo, caracteriza-o enquanto sujeito de sua
histdria, promovendo um processo de constante aperfeicoamento para o autodesenvolvimento
e transformacao do mundo. (RIENZO et al., 2019).

Na perspectiva de que o sujeito, professor, se desenvolve ao longo de sua vida, mediante
todas as suas experiéncias vivenciadas, Vaillant e Garcia (2012, p. 169) apontam que

[...] o desenvolvimento profissional docente tem a ver com a aprendizagem; remete
ao trabalho; trata de um trajeto; inclui oportunidades ilimitadas para melhorar a

pratica; relaciona-se com a formacéo dos docentes; e opera sobre as pessoas, ndo sobre
0S programas.

Corroborando com essa ideia, Garcia (1999) e Vaillant e Garcia (2012) compreendem
o desenvolvimento profissional docente em um sentido continuo, envolvendo diferentes etapas
da vida profissional do professor, iniciando quando se tem as primeiras experiéncias escolares,
a formacado inicial e o percurso da vida profissional docente.

Tardif (2008) enfatiza que professores, antes mesmo de se tornarem professores, em
algum momento, foram estudantes e, mediante experiéncias vivenciadas nessa etapa de ensino,
adquirem conhecimentos, ideias e concepgdes sobre ser professor, tais como a relagdo entre o
professor e o aluno, as avaliagcOes, metodologias, entre outros. Corroborando com as
afirmac6es, Ndvoa (2013) destaca que, ao longo de sua vida e profissao, o professor compde
sua forma de atuar, ou seja, esta em constante ressignificacdo. Nesse sentido, as experiéncias
escolares, as relagGes construidas com os professores ao longo das etapas de ensino, contribuem
para a construcdo da identidade profissional docente (TARDIF, 2008; GOODSON, 2013).
Desta forma, o professor faz uso de todas suas experiéncias docentes, ainda enquanto aluno,
seja no nivel basico, superior, ou no exercicio da profissdo, desenvolvendo suas ideias acerca
da pratica docente, que sdo traduzidas em aprendizagens, constituindo sua identidade

profissional.
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Apesar de encontrarmos autores que elencam termos distintos, como por exemplo,
formacédo continuada (MIZUKAMI et al.., 2002), desenvolvimento profissional (GARCIA,
1999; VAILLANT; GARCIA, 2012; GATTl etal., 2019), formacéo permanente (IMBERNON,
2010), todos concordam quanto a necessidade de se pensar para além da formacéo
descompromissada, caracterizada pela desvalorizagdo do professor, mas sim valorizando suas
vivéncias e experiéncias sobre a docéncia, ao longo de sua vida e contato com a escola.

Para o presente trabalho, tomaremos como conceito, a formacio continuada®,
compreendida como um processo que abrange toda a vida do professor, desde seu ingresso na
escola, enquanto aluno, se estendendo por toda sua vida, seja no ambito pessoal ou profissional.
Diante disso, pode-se compreender a formacédo de professores como um processo continuum, o
qual o docente esta em constante formacao.

Assim sendo, consideramos que a formacéo continuada docente tem inicio, porém nao
h& um final definido, e todas experiéncias escolares, sejam elas no dominio profissional, ou
pessoal, possuem papel substancial para o desenvolvimento profissional do professor e sua
formacéo docente. Dito isso, para melhor afinidade com a tematica ora pretendida ao presente

estudo, utilizaremos o termo formacao continuada dotada dos sentidos ja elencados acima.

2.2 Formacdo continuada de professores: contexto histérico e apontamentos acerca da

pratica reflexiva

Esta secdo pretende discutir concepgdes acerca da formacdo continuada, pautada em
diversos autores. Assim, compreende ideias de formacdo em alguns periodos histéricos,
concebendo desde a formacgdo continuada pautada em um molde tecnicista, o qual tem
aparecimento no Brasil por volta dos anos de 1970 (PIMENTA, 2002); até o surgimento e
crescimento exponencial de novos estudos, a partir dos anos 1980 e 1990, mudando as
concepgoes acerca da formacdo de professores. Além disso, abordar-se-4 perspectivas acerca
do papel do professor, caracterizando-o como sujeito, pesquisador que € capaz de falar sobre
sua pratica educativa, favorecendo assim a sua formacdo. Formacéo esta, tendo a escola como
campo de producdo do conhecimento e espaco de transformacéo do ensino.

A tendéncia de formagéo continuada tecnicista surge a partir de 1970 (PIMENTA,
2002), mediante grande crescimento industrial nacional (SANTOS; FERREIRA, 2016). Essa

formacdo continuada de professores com caracteristicas de um modelo tecnicista, comumente

4 Ressaltamos que no presente trabalho poderemos encontrar termos como formagéo continua, formagéo em
Servigo, entre outros, pois procuraremos respeitar a forma de escrita dos autores.
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pOde ser equiparada a cursos de pacotes de treinamento, 0s quais ndo eram suficientes para
melhorar a qualidade do ensino. Nesse sentido, a pratica educativa docente é baseada em
treinamentos de habilidades e privilegiam a transmissdo de conteddos cientificos, assumindo
os professores com papel técnico de transmissio de contetidos (PEREZ GOMES, 1992; SAUL;
SAUL, 2016). Destarte, a formagdo continuada, na perspectiva tecnicista, pressupée ao
professor, um papel meramente instrumental, o que acreditamos que acaba por ndo o considerar,
enguanto sujeito, no processo nem de sua propria formacdo, nem no processo de ensino e
aprendizagem com os alunos, tornando o ensino horizontal e ndo dialogico.

Na logica da racionalidade técnica, pode-se dizer entdo que os docentes eram vistos
apenas como aplicadores conteudistas que deveriam resolver problemas baseados na aplicacédo
rigorosa de uma técnica ou teoria cientifica (SCHON 1983). Também possuiam a
responsabilidade de transmitir conhecimentos que foram produzidos por outros considerados
academicamente mais qualificados para tal empreitada (GARCIA, 1999; PIMENTA, GHEDIN,
2002). Assim, o professor acaba sendo inviabilizado tanto na esfera pessoal, como profissional,
n&o tendo seu devido reconhecimento enquanto produtor de saberes (NOVOA, 1995). Nessa
visdo técnica da formacdo, a pratica educativa € pautada em implementacdo de técnicas
decorrentes do conhecimento unicamente cientifico, nos quais as demandas podem encontrar
solucBGes mediante resolugdes objetivas e racionais provenientes unicamente da ciéncia, fazendo
com que o professor ndo possua papel de sujeito no processo docente, sendo ele apenas um
executor de conhecimentos produzidos por outros.

Marin (1995) aponta que durante muito tempo a formagdo continuada docente esteve
pautada na literatura ou nos apontamentos de 6rgdos que norteiam a educacdo, comumente
atrelados a termos como reciclagem, treinamento, aperfeicoamento, dentre outros.
Concomitantemente, Candau (1996) destaca que, historicamente, os cursos de formacéao
docente estavam pautados em uma perspectiva “classica”, trazendo como premissa a reciclagem
e capacitacdo de professores, levando ao entendimento que a formagdo continuada se
caracteriza como atualizacdo de conceitos apreendidos na formacao inicial.

Nesse sentido, Kishimoto (2005) aponta que muitos cursos de formacao de professores
possuem carater extremamente tedricos, com poucas vivéncias praticas, tornando-se cursos de
aperfeicoamento “enciclopédicos”. Por esse angulo, o contato com o contexto escolar ¢ quase
nulo, ndo oferecendo experiéncias significativas para esses docentes.

Destarte, acreditamos que ainda nos dias de hoje, esses modelos de formagao, visando
0 carater meramente tecnicista ainda sdo difundidos. Soares (2019) corrobora com essa

afirmacdo, considerando que muitas acfes formativas ainda sdo caracterizadas pelo viés
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bancério, isto é, ndo existe um levantamento das necessidades formativas dos educadores.
Dessa forma, concordamos com 0s autores, e ressaltamos que é necessario se pensar em uma
formacgéo que supere o discurso de que a teoria € uma verdade Unica e singular. Além disso,
acreditamos que esses cursos ndo ddo conta de atender as necessidades formativas docentes,
uma vez que desconsidera o professor enquanto sujeito, além de ndo reconhecer o
espaco/ambiente escolar como espaco/tempo de producdo de saberes. Em uma nova
perspectiva, se faz necessario compreender que o reconhecimento da pratica e da experiéncia
do cotidiano docente também sdo saberes relevantes para a formacgéo continuada docente.

Abarcando meados de 1980 e 1990, a formagdo continuada que antes era caracterizada
como um processo baseado em modelos racionais tecnicistas, proveniente das ciéncias
autoritarias (SCHON, 1983), passou a ser muito criticada. A partir de entdo, novos conceitos
acerca da formacdo surgiram baseados na formacio docente em servico (NOVOA, 1991;
GATTI, 1997). Com isso, argumentava-se que os cursos caracterizados como “pacotes de
treinamento” ndo eram suficientes para a efetiva formagao continuada docente e melhoria do
ensino.

Por esse angulo, a necessidade de novas politicas educacionais exigiu a busca por novos
conhecimentos, fazendo com que a educagdo continuada se tornasse requisito para o trabalho
(GATTI, 2008). No que diz respeito a formacdo docente, um dos motivos para esta mudanca
de pensamento foi 0 aumento da producéo de estudos que tinham como tematica a formacéo de
professores para a educagio basica (NOVOA, 1995), e também pela expansdo do sistema
publico de ensino, provocando certa mudanca na atividade docente (GATTI; BARRETO;
2009). Com isso, manifestaram-se criticas aos modelos de formac&o tecnicistas, de modo que
as necessidades dos professores foram colocadas em foco, trazendo ent&o protagonismo a esses
docentes no processo de sua formacao.

Todavia, segundo Pérez Gémez (1992), existem limitacbes no modelo de formacao
pautado na racionalidade técnica, pois ndo concebe ao ensino com a devida complexidade que
ele compreende, o qual deve-se levar em consideracdo as especificidades determinadas pelo
contexto. Além disso, ndo é possivel prever os conflitos e problemas que emergem da pratica,
dificultando a prescricdo de solucdes pré-elaboradas para a resolucdo de problemas (PEREZ
GOMEZ, 1992).

Segundo Gatti (2011, p. 186)
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Nos ultimos anos do século XX, tornou-se forte, nos mais variados setores
profissionais e nos setores universitarios, especialmente em paises desenvolvidos, a
questdo da imperiosidade da formag&o continuada como um requisito para o trabalho,
a ideia da atualizacdo constante, em funcdo das mudangas nos conhecimentos e nas
tecnologias e das mudangas no mundo do trabalho. Ou seja, a educacdo continuada
foi colocada como aprofundamento e avango nas formagdes dos profissionais.
Incorporou-se essa necessidade também aos setores profissionais da educagdo, o que
exigiu o desenvolvimento de politicas nacionais ou regionais em resposta a problemas
caracteristicos de nosso sistema educacional.

A formacao de professores, entdo, adquire relevancia no que tange as politicas publicas.
A demanda de um melhor ensino, por conta dos baixos indices das escolas publicas brasileiras,
fez com que novos formatos de formagdo docente fossem pensados, nos quais a melhoria da
qualidade de educacéo se faz imprescindivel. Desta forma, a formacgéo continuada recebe um
novo patamar, de modo que a busca por novos conceitos acerca da formacao docente é colocada
em foco. Formacao essa pautada no professor como protagonista na transformacdo de sua
pratica educativa.
Para Castro e Amorim (2015), a formacgéo continuada deve se pautar em uma direcédo
que supere as caracteristicas de reciclagem e/ou capacitacao, para uma configuracdo em que o
professor deve ser protagonista do processo de sua formagao. A vista disso, acreditamos que a
atuacdo docente ndo pode ser resumida apenas a uma técnica, pois nao é apenas instrumental,
considerando que a pratica profissional nessa area € complexa e contextualizada. Isto posto,
acredita-se que o modelo técnico de formacdo, com caracteristica de verticalizacdo, nao da
conta de lidar com a complexidade que a atuagao docente requer. Assim sendo, se faz necessario
reconhecer o professor como sujeito ativo, com papel importante em sua prépria formacao.
Podemos dizer entdo que a formagéo continuada teve varias finalidades, dentre elas, na
perspectiva tecnicista, de aperfeicoamento, transmissdo de conhecimentos e até mesmo
projecdo de carreira. No entanto, novos estudos elevaram a formacao continuada a um novo
patamar relacionado ao desenvolvimento profissional, ou seja, se estendendo ao longo da vida
do professor, buscando a melhora da préatica educativa e, por consequéncia, a melhoria do
ensino. Portanto, o caminho mais coerente para pensar a formagéo continuada docente se afasta
desse molde tecnicista, nos levando a proposta de formacéo pautada na reflexdo, articulando
teoria e pratica.
Conforme os pressupostos de Pimenta (2002, p. 22)
O ensino como prética reflexiva tem se estabelecido como uma tendéncia significativa
nas pesquisas em educacdo, apontando para a valorizacdo dos processos de producéao
do saber docente a partir da pratica e situando a pesquisa como um instrumento de

formacdo de professores, em que o ensino é tomado como ponto de partida e de
chegada da pesquisa.
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Desta forma, pode-se dizer que a préatica reflexiva se opde a formagdo técnica,
propiciando a formacéo continuada.

Concordamos com Castro e Amorim (2015) quando os autores afirmam que a formacéo
continuada deve estar atrelada a ideia de educacdo permanente, considerando a formacao
continuada enquanto processo de desenvolvimento permanente, diretamente ligada a
experiéncia do sujeito, e ndo unicamente atrelada a técnica. Para tal, acreditamos que o uso da
pratica reflexiva ou da racionalidade pratica seria 0 melhor caminho para tal.

Alguns dos autores classicos como Dewey (1960), Zeichner (1993), N6voa (1995),
Alarcdo (1996) e Schon (1997, 2000), contribuem com estudos sobre a pratica reflexiva e seu
papel na formacéo docente. Um dos pioneiros a discorrer sobre o pensamento reflexivo foi John
Dewey. Para o autor, o “pensar reflexivo” se caracteriza como um artificio para investigar e
observar (DEWEY, 1960). Desta forma, investigar, refletir e agir sdo fatores importantes para
a formacdo permanente docente, no que se refere ao professor reflexivo. O autor colabora
também com suas concepcdes acerca da formacdo experiencial, o qual a concebe como
interminavel, ou seja, possui carater dinamico, no qual a aprendizagem € uma atividade
permanente que ocorre ao longo da vida (DEWEY, 1960).

Schén também possui grande relevancia quanto a seus conceitos relativos a pratica
reflexiva e acabou por inspirar alguns dos demais autores que ainda serdo citados nesse
trabalho. Para o autor, a docéncia possui caracteristicas incertas, de modo que, em algumas
situagdes, o profissional ndo consegue resolver de antemao, sendo necessaria a articulagéo de
saberes e competéncias que transcendem os conhecimentos técnicos (SCHON, 2000). Nesse
sentido, o autor reconhece a experiencia e a reflexdo sobre ela como fatores importantes para a
formagéo docente (SCHON, 1997).

Nas concepc¢des de Schon (2000), o professor reflexivo € caracterizado como criativo,
ndo reproduz concepcdes alheias. O autor nos apresenta trés concepgdes a serem levadas em
consideracdo: a reflexdo sobre a acéo, a reflexdo na acao e reflexdo sobre a reflex&o na acéo.

A reflex@o sobre a acéo é caracterizada na reflexdo acerca de situa¢fes problemas apds
a acao, ou seja, a0 mesmo tempo em que toma consciéncia de decisdes tomadas em sala de aula,
o docente reflete e busca outros caminhos possiveis de resolucéo para determinadas situacoes.
J& a reflexdo na acdo ocorre durante a realizacdo da acdo, com isso é realizada mediante
conhecimentos que ja sdo do dominio do professor naquele momento, ou seja, o professor
reflete enquanto esta vivenciando a situacdo. E, por fim, a reflexdo sobre a reflexdo na agéo se

caracteriza como um processo de reflexdo mais elaborado, o qual o professor analisa e procura
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compreender a agédo, buscando novas alternativas para determinada situagdo e percebendo o
gue ocorreu antes e depois do ocorrido.

Desta forma, o autor reconhece que o cotidiano do docente, seu saber, também
proveniente de suas experiéncias, como conhecimentos que podem ser utilizados como objeto
de investigacao.

Ainda no tocante a reflexdo sobre a pratica, segundo Freire (1991, p. 589), “Ninguém
nasce educador ou marcado para ser educador. A gente se faz educador, a gente se forma como
educador, permanentemente, na pratica e na reflexdo da pratica”. Desta forma, € necessario que
a formagdo continuada, tenha como pressuposto a “[...] reflexdo na pratica e sobre a pratica,
através de dinamicas de investigacdo-acao e de investigacdo-formacao, valorizando os saberes
de que os professores sdo portadores” (NOVOA, 1991, p. 30).

Em conformidade, Alarcdo (1996) aponta que a reflexdo se faz necessaria para o
desenvolvimento profissional e construcdo da identidade docente, pois favorece a
re(construcdo) e transformacdo da pratica além de propiciar que o sujeito seja autbnomo,
promovendo transformacgdes no ambiente educacional. Neste mesmo sentido, afirma-se ainda
que

[...] a nocdo de professor reflexivo baseia-se na consciéncia da capacidade de
pensamento e reflexdo que caracteriza o ser humano criativo e ndo como mero
reprodutor de idéias e préticas que Ihe sdo exteriores. E central, nesta
conceptualizacdo, a nocdo do profissional como uma pessoa que, nas situacbes

profissionais, tantas vezes incertas e imprevistas, actua de forma inteligente e flexivel,
situada a reactiva. (ALARCAQO, 2003b, p. 41)

Com isso, a autora aponta que o professor que faz uso da pratica reflexiva, ndo é um
mero reprodutor de ideias, mas sim criativo, sendo ele, sujeito de sua atuacdo e préatica
educativa. Em conformidade, Imbernén (2010) indica que para que a formacdo continuada
ocorra de forma legitima, se faz necessario que os professores ndo sejam objetos de formacéo,
e sim sujeitos dela.

Outro autor de destaque que discorre acerca da formacao docente é Tardif (2008). Nas
palavras do autor (TARDIF, 2008, p. 223)

[...] acreditamos que as ‘competéncias’ do professor, na medida em que se trata
mesmo de ‘competéncias profissionais’, estdo diretamente ligadas as suas capacidades
de racionalizar sua prdpria prética, de critica-la, de revisa-la, de objetiva-Ia, buscando
fundamenta-la em razdes de agir.

O autor em questdo pontua, também, que os professores possuem saberes docentes que

possuem relacdo com a formacdo e exercicio da profissdo. Para ele, o saber docente se
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caracteriza como um “‘saber plural, formado de diversos saberes provenientes das institui¢des
de formacéo, da formacdo profissional, dos curriculos e da pratica cotidiana” (TARDIF, 2008,
p.54). Diante das concepcdes do autor, os saberes sdo classificados como: saberes da formacao
profissional, saberes disciplinares, saberes curriculares e saberes experienciais.

Os saberes de formagéo profissional sdo aqueles transmitidos aos professores ao longo
do processo de formacao, seja ela inicial ou continuada. Além disso, estao inseridos neste saber
conhecimentos sobre técnicas e metodos de ensino (TARDIF, 2008).

Os saberes disciplinares sdo caracterizados por diferentes conhecimentos, como ciéncias
exatas, ciéncias humanas, linguagem, entre outros. Ou seja, sdo saberes acumulados pela
sociedade, provenientes das disciplinas oferecidas nas instituices de educacdo (tem relacdo
com o que Vvai ser ensinado) (TARDIF, 2008).

Ja os saberes curriculares sdo aqueles conhecimentos relacionados aos objetivos,
métodos e contetdo, ou seja, tem relacdo a forma que esses conhecimentos socialmente
produzidos séo apresentados aos estudantes (TARDIF, 2008).

Por fim, os saberes experienciais sao aqueles provenientes do proprio exercicio docente.
S&o produzidos pelos professores mediante suas experiéncias e por ela sdo validados. S&o
saberes préticos, e, com ele, o professor elabora representacdes que o auxilia a agir em diversas
situagdes que ocorrem em sala de aula e no exercicio da profissdo. Além disso, esse saber
também é composto com base na experiéncia compartilhada, tendo em vista que o professor
n&o é um ator solitario (TARDIF, 2008).

Com isso, infere-se que os saberes experienciais sdo nativos das vivéncias de vida de
cada professor, ademais, sdo saberes produzidos mediante exercicio da pratica docente
(TARDIF, 2008; BORGES, 2004). Dessa maneira, acreditamos que o saber experiencial pode
e deve ser reconhecido com um eixo estruturador para que o processo de reflexdo critica sobre
a préatica educativa ocorra.

Apesar disso, alguns autores enfatizam que os saberes da experiéncia sdo muitas vezes
colocados em evidéncia relativamente a utilizacdo no trabalho. A valorizacdo da prética, de
certa forma, foi criticada, com a premissa de que a pratica seria mais valorizada do que a teoria,
sendo a pratica reflexiva indicada como centrada unicamente na préatica, provocando um
esvaziamento da teoria.

Segundo Tardif (2008, p.21) “Quanto menos utilizavel no trabalho é um saber, menos
valor profissional parece ter. Nessa Otica, 0s saberes oriundos da experiéncia de trabalho
cotidiana parecem constituir o alicerce da préatica e da competéncia profissionais [...]”. Por este

angulo, existe a supervalorizagdo do saber da experiéncia perante os outros. No entanto, na
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docéncia, também é possivel ressignificar todos os outros saberes (saberes curriculares,
disciplinares e da formacéo profissional), o que acaba legitimando-os e enfatizando também
sua importancia. Além disso, apesar do enfoque dado ao saber experiencial, ndo podemos deixar
de reconhecer que existe a interrelacdo entre todos os saberes docentes, podendo esses também
serem transformados ao longo do tempo.

Enfatizamos que apesar dos saberes da experiéncia possuirem esse destaque, pautar-se
apenas no ambito das vivéncias ndo parece ser o melhor caminho referente a melhoria do ensino
e do trabalho docente. Desta forma, acredita-se que propiciar a relagdo direta entre teoria e
pratica na producdo de saberes € o caminho mais preciso para que a formagdo continuada
ocorra. Ademais, desconsiderar a teoria no processo de prética reflexiva ndo parece o melhor
caminho. Isto posto, concordamos com Pimenta (2005) ao afirmar que o saber docente ndo é
constituido apenas pela préatica, sendo este, também, constituido por teorias sobre educacéo.

Para Freire, “[...] o importante é que a reflexao seja um instrumento dinamizador entre
teoria e pratica” (2001, p. 39). O autor também destaca que a reflexdo critica sobre a pratica ¢
o0 que fomenta a formacao continuada, pois € necessario pensar a pratica educativa para que esta
seja transformada.

Fortuna (2016, p. 65) se baseia na concepcao de Freire para afirmar que

Dentro do processo pedagdgico, teoria e préatica precisam dialogar permanentemente,
fugindo da ideia tradicional de que o saber esta somente na teoria, construido distante
ou separado da agao/pratica. Na concepcdo de Freire, teoria e pratica sdo inseparaveis
tornando-se, por meio de sua relacdo, praxis auténtica, que possibilita aos sujeitos
reflexdo sobre a acéo, proporcionando educacédo para a liberdade.

Na concepcao de Candau e Lelis (2001), teoria e pratica devem possuir uma relagdo
indissociavel, a qual devem ser trabalhadas simultaneamente. No entanto as autoras salientam

que teoria e pratica sdo componentes com identidades diferentes, com a premissa de que

A teoria ndo mais comanda a préatica, ndo mais a orienta no sentido de torna-la
dependente das idéias, como também ndo se dissolve na pratica, anulando-se a si
mesma. A pratica, por seu lado, ndo significa mais a aplicacdo da teoria ou uma
atividade dada ou imutavel (CANDAU; LELIS, 2001, p. 63).

Com isso, pode-se inferir que teoria e pratica possuem relacédo direta e de componente
no que tange a transformacao da pratica educativa por meio da reflexdo-acdo. Neste sentido, o
docente faz uso de sua realidade escolar como objeto de investigacdo, analise e reflexdo,
caracterizando-o como pesquisador de sua propria pratica (ZEICHNER, 1993).
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Januério, Anaclato e Henrique (2009) afirmam que “a experiéncia profissional e pessoal
dos professores parece emergir, no que respeita ao perfil decisional do professor, assentando
no habitus e nas representacdes das suas concepgdes tedricas e praticas em relacao as diferentes
etapas do desenvolvimento profissional”. Desta forma, acredita-se que o professor possui papel
ativo na ressignificacdo de sua pratica educativa, sendo ele sujeito de sua formacao.

Para Tardif (2008, p. 234)

Se assumirmos o postulado de que os professores sdo atores competentes, sujeitos
ativos, devemos admitir que a pratica deles ndo é somente um espaco de aplicacdo de
saberes provenientes da teoria, mas também um espaco de producdo de saberes
especificos oriundos dessa mesma pratica. Noutras palavras, o trabalho dos
professores de profissdo deve ser considerado como um espaco préatico especifico de
producéo, de transformagéo e de mobilizagdo de saberes e, portanto, de teorias, de
conhecimentos e de saber-fazer especificos ao oficio de professor. Essa perspectiva
equivale a fazer do professor — tal como professor universitario ou o pesquisador da
educacdo — um sujeito do conhecimento, um ator que desenvolve e possui sempre
teorias, conhecimentos e saberes de sua propria acao.

Em acordo com Tardif (2008), os professores possuem propriedade para opinar sobre
sua formacdo, formacdo esta, imbricada em seu contexto e local de trabalho, concebendo a
escola como locus de formacéo docente. Com isso, acredita-se que a formacao continuada deve
estar diretamente relacionada com o contexto de atuacdo dos professores (SCHON, 1997;
TARDIF, 2008; GATTI, 2008; GARCIA, 2009; IMBERNON, 2009; SOMMERHALDER;
MARTINS, 2018; SANTINI; VEDOVATTO; GUARDA, 2020).

Para Ndvoa (2001) é no ambiente escolar, resolvendo os problemas e as dificuldades
educativas, que se desenvolve a formacao docente. Assentindo com essa afirmacéo, Imbernon
(2009) acredita que o ambiente escolar deve ser imprescindivel para a formagéao, defendendo
assim que a formacédo docente deve ser voltada para o contexto escolar.

Neste sentido ent&o, se faz necessario que, para além do espaco escolar, a formacao seja
pautada nas necessidades formativas e no contexto de trabalho dos sujeitos. E imprescindivel
que o professor seja reconhecido com papel importante em sua formacéo, sendo capaz de
produzir e transformar teorias e praticas educativas por meio de seus saberes docentes
(PIMENTA, 2002; TARDIF, 2008).

Por isso, acredita-se que a formacao de professores deve estar centrada no exercicio do
professor, tendo o contexto escolar como local de producdo de conhecimento (MACHADO;
FORMOSINHO, 2009). Além do mais, é essencial que as necessidades e particularidades dos

professores sejam consideradas no processo de formacdo (GARCIA, 1999).
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No6voa (2001) declara que a escola € o local onde os professores aprendem e ensinam.
Além disso, afirma ainda que a formacdo continuada deve ser pautada ndo s6 na pessoa do
professor, como também na escola como locus de formagéo profissional.

Para Sommerhalder e Martins (2018), a formagdo em contexto deve ser aquela que

ocorre no espacgo de trabalho dos professores, tendo em vista que é nesse espaco que

[...] ocorrem as experiéncias, buscando construir a¢Ges articuladas de formagéo e
trabalho. Essa concepc¢do formativa compreende a escola como espaco de crescimento
e formacdo conjunta, conferindo a ela um papel central como local de producdo de
conhecimento”. (SOMMERHALDER; MARTINS, 2018, p. 624).

Assim sendo, Candau (1999) acredita que o processo de formacdo continua deve ser
orientado pelo saber docente. Além disso, a autora afirma que o cotidiano escolar e as
experiéncias docentes podem promover a formacao de professores, pois é no cotidiano escolar
que o professor aprende, (re)significa, e aprimora sua formacédo (CANDAU, 1996).

Com isso, consideramos que a formacéo continuada teve varias finalidades ao longo do
tempo, a saber: atualizagdo profissional, “reciclagem”, suprir caréncias tedrico-metodologicas,
mudanca de funcéo, projecédo de carreira, dentre outros. No entanto, mediante os apontamentos
elencados acima, a formacgao continuada se modificou quanto a finalidades e estruturagéo, como
desenvolvimento profissional e formacdo continua, ou seja, se estendendo por todas as
experiéncias, ao longo da vida do professor, a fim de melhorar sua pratica educativa, 0 processo
de ensino e aprendizagem e, por consequéncia, 0 ensino na escola. Assim, acreditamos que, no
que tange a formacdo continuada, 0 que se espera € que, para além de dialogar com a teoria e
pratica, que se favoreca a reflexdo critica docente, a valorizacdo da escola como espaco de
formacéo e o reconhecimento do professor como sujeito dotado de saberes, capaz de produzir

conhecimentos.
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3 HORARIO DE TRABALHO PEDAGOGICO COLETIVO: histéria e concepgdes

Nesta secdo do trabalho sera abordado o HTPC realizado por professores enquanto
componente de suas cargas horérias, destinado a sua formagéo continuada.

Na se¢do 3.1 HTPC como formagéo continuada em servi¢o: como surgiu? traremos a
legislacdo que inseriu 0 HTPC e sua realizacao pelos professores do Estado de Sao Paulo, além
da lei do piso salarial (BRASIL, 2008) que acabou por instituir 1/3 da carga horaria de trabalho
docente para atividades realizadas extraclasse.

Na secdo 3.1 HTPC: formacgao coletiva de professores abordaremos o HTPC como
formacdo coletiva de professores. Abordaremos como essa formacdo coletiva pode favorecer
as trocas de experiéncias entre diferentes professores promovendo a construcdo da identidade

docente e melhora significativa da pratica educativa docente.

3.1 HTPC como formagéo continuada em servi¢o: Como surgiu?

Os professores do Estado de S&o Paulo reivindicaram por muito tempo a existéncia de
um espaco/tempo remunerado, o qual eles pudessem se formar em um momento a parte da sala
de aula, discutir acerca das demandas escolares e problemas educacionais. Sabe-se que o oficio
docente ndo se limita apenas as paredes da sala de aula, sendo necessario que o professor
planeje, avalie, reavalie e se forme, em outros termos, o trabalho docente transcende para além
de quando esta atuando em sua aula.

Mediante essa necessidade por parte dos professores e por meio de fortes
reinvindicacdes feitas pelo professorado paulista, o HTPC foi instituido na rede publica estadual
do Estado de Sao Paulo a partir da portaria CENP n.1/96 e Lei Complementar n.836/97 (SAO
PAULO, 1997). Além disso, o HTPC deve ser desenvolvido nas escolas com participacdo dos
professores, sendo o coordenador pedagogico mediador do processo de formacao.

Segundo Oliveira (2006) e Santini, Vedovatto e Guarda (2020), em 1997, a formacao
continuada de professores em servico fica garantida mediante a insercédo do plano de carreira,
vencimentos e salarios para os integrantes do Quadro do Magistério da Secretaria de Educacéo,
por intermédio da Lei Complementar n® 836/97 (BRASIL, 1997) e Portaria da Coordenadoria
de Estudos e Normas Pedagogicas de Sdo Paulo (CENP) n° 1/96 (BRASIL, 1996), que fala
sobre as Horas de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC).

Mendes (2008) assegura que a origem do HTPC também estd diretamente ligada a

busca, por meio de um movimento nacional, de melhores condi¢6es de trabalho e qualidade do
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ensino publico; essa conquista é resultado de mobilizagdes politicas por parte dos professores,
sendo caracterizada por greves e paralisacfes. A autora afirma ainda que, no Estado de S&o
Paulo, o direito a formacdo continuada, dentro da carga horaria de trabalho do professor,
comegou a ser discutido e implementado através do Decreto n® 21.833 de 28/12/1983, que
instituiu o Ciclo Basico, a alfabetizagdo com duracdo de dois anos ao longo da primeira e
segunda série do Ensino Fundamental. Contudo, s6 em 1997 esse direito passa a ser oficializado
por meio do Plano de Carreira dos Professores Estaduais (MENDES, 2008).

No entanto, anteriormente a 1998, a denominacdo para essa formacao continuada em
servico era denominada de Horario de Trabalho Pedagdgico (HTP), sendo que a partir desse
ano, denominado como Horario de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC), ampliando esse
conceito de formacdo continuada individualizada para dois momentos, sendo eles tanto
coletivos, com os pares, quanto individuais, incluindo os professores de Artes e Educacdo Fisica
(MENDES, 2008; BEGNAMI, 2013). Com isso, 0 HTPC passa ser obrigatorio para 0s
professores, compreendendo horas incorporadas a sua jornada de trabalho (FRANCO;
PRADQS, 2014; SANTINI; VEDOVATTO; GUARDA, 2020). Outro avanco com relacédo a
formacgéo continuada docente, mesmo que abordada de forma indireta, é a Lei do Piso Salarial
(BRASIL, 2008) que determina o quanto os professores devem receber em salario e qual a
quantidade de horas de seu trabalho deve ser destinada a cada atividade realizada.

A Lei do Piso Salarial ou Lei n®11.738 ressalta, pelo Artigo 2° § 4°, que “Na composicéo
da jornada de trabalho, observar-se-a o limite méaximo de 2/3 (dois tergos) da carga horaria
para o desempenho das atividades de interacdo com os educandos.” (BRASIL, 2008, grifo
nosso). Dessa forma, a Lei do Piso determina, de forma indireta, que 1/3 da carga horaria de
trabalho pode ser desenvolvida por meio de atividades extraclasse.

Em 2011, um estudo do Ministério da Educacdo (MEC) (BRASIL, 2011, p. 9) sobre a
Lei do Piso salarial explicita que

O Horério de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC), ou qualquer outra denominacao
que receba nos diferentes sistemas de ensino, se constitui em um espaco no qual toda
a equipe de professores pode debater e organizar o processo educativo naquela
unidade escolar, discutir e estudar temas relevantes para o seu trabalho e, muito

importante, deve ser dedicado também a formacdo continuada dos professores no
préprio local de trabalho.

Isso posto, o referido estudo determina as concepcdes acerca de espaco/tempo de
formacéo continuada, como devem ser realizados e qual € o objetivo e/ou a finalidade. Além
disso, aborda que seja na nomenclatura de Horéario de Trabalho Pedagdgico Coletivo, ou em

outra denominacao, deve estar presente em diversos sistemas de ensino a nivel nacional.
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Em outro excerto desse estudo realizado pelo MEC acerca da Lei do Piso Salarial
(BRASIL, 2008), afirma que a formacéo continuada nesses espacos/tempos deve ser efetivada
por meio de parcerias entre redes estaduais, municipais e distritais de ensino, e universidades
publicas de formacdo de professores. Como justificativa, 0 MEC ressalta que essas parcerias
sdo de suma importéncia, pois promovem uma relacdo direta entre universidade e ensino,
trazendo para dentro das escolas teorias e didaticas elaboradas nas universidades, além de
permitir a discussdo da pratica cotidiana, o que possibilita a relacdo entre teoria e pratica,
possibilitando uma aproximacéo da escola pela qual se tem lutado (BRASIL, 2011).

No Estado de S&o Paulo, o HTPC possui regulamentagdo mediante um documento
emitido pela Secretaria Estadual de Educacéo, sendo este, 0 Documento Orientador CGEB N°
10 - ATPC em Destaque, de 2014. Nele destacam-se 0 percurso histérico dessa conquista dos

professores (0 HTPC) além de ressaltar que

As Aulas de Trabalho Pedagégico Coletivo deverdo ser utilizadas para reunides e
outras atividades pedagdgicas e de estudo, de carater coletivo, organizadas pelo
estabelecimento de ensino, bem como para atendimento a pais de alunos (SAO
PAULO, 2014).

Mediante esse direito do professor a realizacdo de atividades extrassala, trazidos pelas
legislacbes e preposices acima, defendemos o HTPC enquanto espaco privilegiado de
formacéo continuada em servico, ou seja, centrada na escola.

Desta forma, o HTPC, é caracterizado por reunifes garantidas como parte da jornada
que compde o cargo dos educadores, com objetivo principal de propiciar a formacao docente
centrada na escola, tendo como premissa discussdes coletivas, propiciando a reflexdo e
transformacéo da préatica docente.

Segundo Oliveira (2006, p. 28), 0o HTPC entdo possui como objetivos principais

I. Construir e implementar o projeto pedagdgico da escola;

Il. Articular as agdes educacionais desenvolvidas pelos diferentes segmentos da
escola, visando a melhoria do processo ensino aprendizagem;

I11. Identificar as alternativas pedagogicas que concorrem para a reducdo dos indices
de evasdo e repeténcia;

IV. Possibilitar a reflexdo sobre a prética docente;

V. Favorecer o intercambio de experiéncias;

VI. Promover o aperfeicoamento individual e coletivo dos educadores;

VI1I. Acompanhar e avaliar, de forma sistematica, 0 processo ensino-aprendizagem.

Além disso, mediante os principios apresentados anteriormente, o HTPC deve atender

as necessidades formativas dos professores participantes, além de estar contextualizada a seu
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ambiente de trabalho. Concomitantemente, o didlogo entre os pares é considerado fundamental
para solidificar os saberes provenientes da pratica docente. (NOVOA, 1995)

Por fim, acredita-se que o HTPC também pode favorecer a resolucéo de problematicas
referentes & escola como um todo, tendo em vista que favorece a discussdo acerca das
necessidades educacionais, problemas cotidianos escolares e se funda como espago/tempo de

formacéo relacionando o saber docente com suas experiéncias em sala de aula.

3.2 HTPC: formagcao coletiva de professores

Nas ultimas décadas, muitos pesquisadores tém discorrido acerca da necessidade de
investimentos na formacdo de professores para uma melhor qualidade do ensino basico.
(TARDIF, 2008; GATT]I, 2008; IBERNON, 2010).

Segundo concepcdes ja apresentadas no presente trabalho até 0 momento, é necessario
que esta formacdo seja centrada no contexto escolar. Segundo o Relatério da Unesco (1998), a
formacéo continuada de professores € muito importante, tendo em vista que “permite a todos
0s membros do corpo docente melhorar suas competéncias pedagdgicas, tanto no plano da
teoria como no da pratica” (UNESCO, 1998, p. 219).

Em conformidade, os Referenciais para Formagao de Professores (1999) afirmam que a
reflexdo compartilhada com a equipe escolar, tendo a escola como espaco tempo dessa reflexdo,
criacdo de grupos de estudo e supervisdo/orientacdo pedagogica, favorece a formacao
continuada.

Ressaltamos que o posicionamento de defesa que optamos para o presente trabalho com
relacdo a formacdo continuada de professores, possui a escola como um de seus espacos, se nao
0 mais importante, para a formacdo docente, no entanto, compreendemos que néo € possivel
desconsiderar outros espacos alheios ao ambiente escolar, desde que esses cursos sejam
significativos para os professores. Isso implica compreender que suas necessidades formativas
devem estar em evidéncia, tornando assim, a formacdo mais significativa para esses docentes.

Compreendemos gue os cursos de formacao continuada podem advir em varios moldes,
sendo eles cursos de aperfeicoamento, de reciclagem, cursos de curta duracao, entre outros. No
entanto, alguns desses cursos por vezes ndo sdo bem compreendidos pelos professores, um dos
motivos para tal pode ser o afastamento da realidade concreta do docente e/ou a ndo valorizagédo
do saber docente nesse processo.

Por conseguinte, é pertinente que as necessidades formativas dos professores, suas

crencgas, aspiracdes, problematicas, sejam levadas em consideragdo no processo de formacéo
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docente, bem como os elementos contextuais do ambiente escolar em questéo, no qual o docente
atua e desenvolve sua préatica educativa (ALARCAO, 2003a).

Integrado a esse pensamento, Imbernon (2010) afirma que 0s cursos que os professores
frequentam podem contribuir na mudanca efetiva da pratica educativa, por meio da reflexdo e
avaliacdo continua, mediante objetivos e moldes que sdo ministrados. 1sso infere também que,
dependendo desses formatos, podem ou nao ter relevancia na esfera da formacdo continuada
para os professores.

Dito isso, Novoa (1995) infere que a formacgédo de professores ndo é constituida apenas
por acumulo de cursos, conhecimentos e técnicas, apesar destas também se caracterizarem
como componentes da acdo docente, no entanto, se faz necessario que seja praticada a reflexao
critica sobre as praticas para o favorecimento de uma construgdo a longo prazo da identidade
docente.

Por isso acreditamos que os saberes experienciais, saberes praticos do cotidiano,
precisam ser valorizados, bem como o contexto escolar e suas singularidades, tendo em vista
que, lancando mao dessa legitimacéo do professor enquanto sujeito de suas praticas, a partir de
seu saber experiencial, pode refletir criticamente, fomentando sua formacgéo continuada.

Imbern6n (2010) acredita que a transformacdo da pratica educativa de professores
ocorre apenas quando estes tém interesse em modifica-la. O mesmo autor também defende que
a formacdo continuada seja realizada em contexto, ou seja, diretamente relacionada com a
escola na qual o docente atua (IMBERNON, 2010). Para Formosinho (2009) acredita que a
formacéo docente se torna mais significativa quando ocorre no contexto de trabalho, pautado
no contexto escolar e, em grande parte, a partir da aprendizagem coletiva, com outros
professores. Além disso, afirma que a formacdo continuada deve ter como centro de formacao
os professores, sendo eles heterogéneos e trabalhando em um sentido de colaboracdo para a
formacéo da identidade profissional de cada um.

Afirma-se, assim, que as experiéncias coletivas de formacdo também propiciam a
construcdo de saberes. Tardif (2008) assente com essa afirmacéo quando relata que, mediante
a relacdo com os pares, por meio do encontro de diferentes saberes oriundos da experiéncia
coletiva, os saberes da experiéncia conquistam notoriedade. A vista disso, estes saberes
produzidos cotidianamente entrelagados ao ambiente escolar, podem auxiliar outros docentes
fornecendo subsidios para a resolugdo de problemas (TARDIF, 2008).

Com isso, podemos inferir que a formacéo de professores pode ser um processo tanto
individual, como coletivo, o qual as experiéncias podem ser compartilhadas de forma dialdgica,

favorecendo a realizagdo de um trabalho coletivo. Além disso, pode favorecer o protagonismo
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docente promovendo a (re)construcdo de saberes e préaticas educativas, articulando teoria e
pratica.

Ademais, consideramos importante pensar na Formacao Continuada como um processo
constante de reflexdo, além de valorizar os saberes da experiéncia e argumentos do professor,
com o intuito de que este seja formado de forma critica. Nesta dire¢do, o Horario de Trabalho
Pedagdgico Coletivo (HTPC) ou Aula de Trabalho Pedagdgico Coletivo® (ATPC), instituido
nas escolas publicas do Estado de Sdo Paulo, pode ir ao encontro dessas tendéncias,
colaborando para uma significativa melhoria do ensino basico.

Quando nos referimos a escola como um ambiente que oportuniza a formacgéo
continuada em servico, logo pensamos no HTPC, um espac¢o importante para tal finalidade, o
qual também estdo presentes discussdes e reflexdes acerca do ensino e desenvolvimento
profissional docente (OLIVEIRA, 2006; MENDES, 2008; SOUZA, 2013; BEGNAMI, 2013;
CUNHA; OMETTO, 2013, SICHELERO; REZER, 2013, LOURENCO, 2014; SANTOQOS;
OLIVEIRA; FERREIRA NETO, 2016; SANTINI; VEDOVATTO; GUARDA, 2020).
Destarte, a escola possui potencial para transformacdo do ensino e formacdo continuada
docente, pois é nela que os problemas acerca da pratica educativa estéo instaurados, ou seja, no
contexto e na rotina do educador. Ademais, podemos dizer que 0 HTPC se tornou um direito e
esta previsto na carga horaria do docente.

Vale ressaltar que o coordenador pedagdgico ou professor coordenador também é parte
componente do HTPC. Segundo a Portaria CENP N° 1/96 L.C. n° 836/97 (SAO PAULO, 1997),
0 HTPC deve ser organizado e realizado nas escolas contendo os professores e coordenador
pedagogico, esse Ultimo, deve exercer papel de mediador desse espago/tempo, a fim de
propiciar as reflexdes dos professores, favorecer as trocas experienciais e promover o
desenvolvimento profissional. Nesse processo, também acreditamos que o coordenador pode
repensar e ressignificar suas formas de mediacao.

Oliveira (2006) acredita que o HTPC pode ser um espago para que as discussoes sobre
ensino e aprendizagem ocorram, caracterizando-o enquanto momento de formagédo. Nessa
mesma perspectiva, Cunha e Ometto (2013) asseguram que 0 HTPC é um espaco de formacéo
que preconiza as trocas de experiéncias e as discussdes acerca das praticas docentes, 0 que

favorece a producdo de saberes e privilegia que exista uma interacdo nao sé entre professores,

® Devido a modificagdo da duragéo de 60 minutos para 50 minutos para igualar ao horario atribuido as hora-aulas,
modificou-se 0 nome para Aula de Trabalho Pedagdgico Coletivo (ATPC) no Estado de S&o Paulo, no entanto, o
municipio em que realizamos a pesquisa ainda utiliza como nomenclatura Horério de Trabalho Pedagdgico
Coletivo, e ¢ desta forma que os professores sujeitos da pesquisa se referem a ele.
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como entre professores e gestores, colaborando para um espago de formagdo conjunta e
coletiva.

Lourenco (2014) acredita que o HTPC possui como principal objetivo a valoriza¢éo da
escola enquanto espago de formacdo docente, o qual privilegia discussdes coletivas,
fortalecendo o sentimento de pertencimento por parte do grupo docente. Além disso, afirma
gue esse espaco/tempo, pode promover aprendizagem e trocas experienciais, tanto entre o corpo
docente, quanto com a coordenacao.

Para Santini, Vedovatto e Guarda (2020, p. 3-4)

[...] o Horario de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC) constitui-se como um espaco
importante para socializacdo e articulacdo de conhecimentos de toda a equipe escolar,
ou seja, como espaco oportuno de efetivacdo da formagdo centrada na escola,
orientada pela reflexdo, pois os horarios destinados ao trabalho coletivo,
normalmente, comp&em a jornada de trabalho docente.

Algumas pesquisas relacionadas ao HTPC apontam que, apesar desse carater com Viés
formativo, pautado nas experiéncias dos docentes, esses horarios por vezes ndo atingem tais
objetivos (MENDES, 2008; SOUZA, 2013; SANTINI; VEDOVATTO; GUARDA, 2020),
acabam afastando-se das concepcbes de formacao critico-reflexiva. Com relagdo a isso, €
refletimos ser necessario repensar esses momentos, os moldes de formacao continuada e como
estédo sendo realizados, para que as necessidades formativas dos envolvidos no HTPC sejam
levadas em consideracdo, favorecendo que essa formacdo seja significativa para seus
participantes.

Em contrapartida, outras pesquisas apontam que o HTPC é um importante momento de
reflexdo e formacgdo compartilhada (BOZZINI; OLIVEIRA, 2006; SILVA, 2020) tendo em
vista que se caracteriza como um espaco garantido para a comunicacao direta entre professores
e gestores.

Contudo, concordamos que refletir acerca dos moldes e formas em que séo realizados
esses HTPC sdo necessarios para gque esses possam evoluir e implicar em mudangas que sejam
significativas para os seus participantes. No entanto, consentimos com as falas de Lourenco
(2014) elencadas acima, o qual devemos conceber a escola enquanto espaco de mudangas e
transformac0es, favorecendo discussdes acerca do ensino e aprendizagens de forma dialdgica,
valorizando os profissionais educadores que nela estdo inseridos, fortalecendo o corpo docente
e em busca de uma melhora da qualidade da educacéo basica.
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4 CONTEXTUALIZANDO A EDUCACAO FISICA NA EDUCACAO INFANTIL

Aqui pretendemos abordar brevemente algumas concepgdes historicas da Educacao
Infantil, versando acerca de suas caracteristicas assistencialistas, passando para explanagéo de
documentos oficiais e legislagdes que norteiam e organizam o trabalho nessa etapa da educagéo
basica. Em seguida, discorreremos acerca da Educacdo Fisica enquanto area de atuacdo na
Educacao Infantil.

Na secdo 4.1 Educacéao Infantil em foco abordaremos concepgdes acerca da Educagéo
Infantil, a partir de documentos norteadores desta etapa de ensino, bem como alguns marcos
que conduziram a atual situacao dessa etapa escolar.

Na secdo 4.2 Educacdo Fisica: interfaces com a Educacdo Infantil traremos o que
aponta a legislacdo e discussfes sobre a insercdo da Educacdo Fisica e sua legitimacdo na
Educacdo Infantil, além do que apontam os autores que estudam o tema.

4.1 Educacao Infantil em foco

A Educacao Infantil compreende a primeira etapa do ensino basico, abrangendo criancas
de 0 a 5 anos. A Educagdo Infantil atualmente compreende a creche (0 a 3 anos e onze meses)
e a pré-escola (4 a 5 anos e 11 meses).

No Brasil, as primeiras creches e instituicdes educacionais para atendimento dessa faixa
de idade possuiam carater assistencialista, no qual o intuito era auxiliar mulheres que
trabalhavam fora de casa. Nesse sentido, as creches populares privilegiam a alimentagéo,
higiene e seguranca, ndo se preocupando com o desenvolvimento integral das criancas. No que
se refere aos procedimentos dessas creches assistenciais, existia uma “rotina de triagem,
lactario, pessoal auxiliar de enfermagem, preocupados com a higiene do ambiente fisico”
(OLIVEIRA, 2002, p. 100).

E somente na Constituicio Federal de 1988 que a Educacdo Infantil (BRASIL, 1988)
passa a ser um direito fundamental. Em seu artigo 208, inciso IV, a Constituicdo Federal
determina como "[...] o dever do Estado com a educacdo as criangas de zero a cinco anos sera
efetivado mediante garantia de atendimento em creche e pré-escola” (BRASIL, 1988).

Dois anos depois, o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) de 1990 (BRASIL,
1990), vem fortalecer a Constituicdo de 1988, abrangendo os direitos das criangcas e

adolescentes, sobretudo, no tocante ao direito basico a educacdo. Mediante a instauracdo do
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Estatuto da Crianca e do Adolescente por intermédio da Lei n° 8.069/1990, as criangas passam

a ser reconhecidas enquanto sujeitos de direitos. Assegura-se no Artigo 3° que

A crianca e o adolescente gozam de todos os direitos fundamentais inerentes a pessoa
humana, sem prejuizo da protecdo integral de que trata esta Lei, assegurando-se-lhes,
por lei ou por outros meios, todas as oportunidades e facilidades, a fim de lhes facultar
o desenvolvimento fisico, mental, moral, espiritual e social, em condicbes de
liberdade e de dignidade (BRASIL, 1990).

A partir da aprovacgédo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) de
1996 (BRASIL, 1996), a Educacdo Infantil passa a ser reconhecida como primeira etapa da
Educacao Basica, sendo destinada ao atendimento de criancas de até seis anos, tendo como
finalidade o desenvolvimento integral da crianga, relativo aos aspectos psicoldgicos,
intelectuais, fisicos e sociais. Desta forma, a Educacdo Infantil passa a ser compreendida como
um direito social.

No campo dos documentos, em 1998, pelo Ministério da Educacao (MEC) foi publicado
o Referencial Curricular Nacional para Educacédo Infantil (RECNEI) (BRASIL, 1998), o qual
foi organizado em trés volumes. O documento em questdo abrange creches e pré-escolas
compreendendo criangas de zero a seis anos. O Referencial, como o proprio nome diz, € um
documento norteador, que visa orientar as a¢fes educativas na etapa da Educacéo Infantil.

Ja em 1999, o Conselho Nacional de Educacdo institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Infantil (DCNEI) (BRASIL, 1999), no qual buscou estabelecer
propostas pedagdgicas norteadoras para as creches e pré-escolas, trazendo objetivos e
conteudos didaticos para a atuagdo com criangas na Educacéo Infantil.

O Plano Nacional de Educacédo (PNE) (BRASIL, 2001), lancado em 2001, com validade
de dez anos, teve como finalidade tracar metas e diretrizes também para a Educacéo Infantil.
Em 2011, foi disponibilizada uma nova verséo do PNE (BRASIL, 2011), tendo continuidade
até 2020. Atualmente, o PNE 2014-2024 (BRASIL, 2014) esta em vigéncia mediante aprovacao
da Lei n° 13.005/2014, o qual tem como meta, para Educacdo Infantil, a universalizacao desta
para criancas de 4 e 5 anos e ampliacdo da oferta de vagas em creches.

Em 2009, apds dez anos da instauracdo do DCNEI de 1999, institui-se o parecer
CNE/CEB n° 20/2009, com a finalidade de promover o direito a brincadeiras, convivéncia e
interacdo com outras criancas, orientando e organizando o trabalho pedagogico das instituicdes
de Educacdo Infantil (BRASIL, 2009b).

No ano de 2013, a Emenda Constitucional de 2009 (BRASIL, 2009a), n° 59, que torna
obrigatorio o ensino na educagdo bésica dos quatro aos dezessete anos, é adicionada a LDB
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(BRASIL, 1996), desta forma, fica entdo obrigatdria a matricula de criancas de quatro a cinco
anos na pré-escola. Com isso, o artigo 30 da LDB afirma que a Educacdo Infantil deve ser
oferecida em creches para criancas de zero até trés anos e pré-escolas para criangas de quatro e
cinco anos de idade (BRASIL, 1996). Nesse sentido, as instituicdes de Educagéo Infantil,
devem acolher criangas nessas idades.

A Educacdo Infantil no Brasil, com o passar dos anos, tém se ampliado de forma
progressiva (MELLO etal., 2012; MELLO et al., 2016) em funcéo do processo de urbanizacéo,
do grande aumento da participagdo da mulher no mercado de trabalho e da mudanca nas
estruturas familiares (MASULLO; COELHO, 2015).

Martins (2015) corrobora com essa ideia de que a Educacao Infantil vem se expandindo
e um dos motivos para tal tem relacdo com a Emenda Constitucional n® 59/2009, citada cima,
que instituiu a obrigatoriedade de matriculas e frequéncia de criancas entre quatro e cinco anos
de idade em instituicfes de ensino infantil/pré-escolas.

Em 2017, é implementada a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL,
2017) trazendo novas perspectivas para o ensino e para a Educacdo Infantil, apontando as
interacOes e brincadeiras como eixos estruturantes das praticas pedagdgicas, compreendendo
também a concepcao do educar e cuidar. Neste sentido, as aprendizagens das criangas podem
ser pautadas a partir dos campos de experiéncias, sendo eles: 0 eu, o0 outro e o0 nds; corpo, gestos
e movimentos; tracos, sons, cores e formas; escuta, fala, pensamento e imaginacdo; espacos,
tempos, quantidades, relacdes e transformacdes.

Sobre a Educacdo Infantil, concordamos com Masullo e Coelho (2015) quando
enfatizam que as concepcodes acerca da Educacéo Infantil na atualidade sdo muito mais amplas
e superam a visao assistencialista, compreendendo-a hoje enquanto instituicdo que integra o
cuidar e educar, considera as criangas enquanto sujeitos ambientados na cultura, viabiliza
interacbes e socializagcbes com diversos tipos de linguagens, constituindo a identidade e
autonomia da crianga.

Nesse cenario, acreditamos que a insercdo da Educacéo Infantil como primeira etapa do
Ensino Basico se caracteriza como um grande avanco quando pensamos nos direitos da crianca
de 0 a 6 anos, pois pensamos que deve ser assegurado o desenvolvimento de forma fisica,
emocional e social, além do direito de vivenciar experiéncias em outros espagos, cOmo 0S
escolares. Ademais, os documentos norteadores para a Educacdo Infantil também contribuem
ndo s6 para seu desenvolvimento enquanto sujeito, mas também nas formas de trabalho e trato

com a crianga pequena.
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4.2 Educagdo Fisica: interfaces com a Educacéo Infantil

A Educacdo Fisica escolar possui uma trajetéria historica diversa. Podemos dizer que,
em cada momento da histdria, acabou acompanhando e se modificando mediante as mudancas
sociais, econémicas e politicas. Desenvolveu-se ligada a instituicdes médicas, militares e
esportivas. No entanto, conforme estudos foram surgindo, essas concepcdes foram se
modificando ao longo dos anos.

Atualmente, o que mais se acredita quando falamos acerca do que se estuda na Educacéo
Fisica é, majoritariamente, a cultura corporal ou cultura corporal de movimento (SOARES et
al., 1992; BRASIL, 1997), nesse aspecto, a Educacdo Fisica é vista enquanto area de
conhecimento que, na escola, tem como tematica as atividades corporais como jogo, danca,
ginastica e esporte. De forma mais atual, seguindo os ideais colocados pela BNCC, caracterizam
a Educacdo Fisica como componente curricular que possui como temas as praticas corporais,
compreendidas enquanto manifestacdes expressivas e culturais, produzidas ao longo da
historia, sendo elas: brincadeiras, jogos, esportes, ginasticas, dangas, lutas e praticas corporais
de aventura (BRASIL, 2017).

No que tange a legislacdo na area da Educacéo Fisica, a LDB estabeleceu mudancas,
integrando o Ensino Médio e Educacdo Infantil na Educacdo Béasica (BRASIL, 1996). Neste
quesito, o paragrafo 3° do artigo 26 estabelece que “A educagdo fisica, integrada a proposta
pedagogica da escola, é componente curricular obrigatorio da Educacdo Bésica, ajustando-se
as faixas etarias e as condi¢des da populagdo escolar, sendo facultativa nos cursos noturnos”
(BRASIL, 1996, grifo nosso). Com isso, a Educacao Fisica passa a ter legitima presenca na
Educacao Infantil, sendo ela considerada atrelada a proposta pedagogica da escola e
componente curricular da Educagéo Bésica (BRASIL, 1996).

Vale ressaltar que quando o artigo 26, inciso 3°, ao que se refere a Educacéo Fisica como
componente da Educacdo Basica foi promulgado, ndo havia o termo obrigatério, sendo este
adicionado apenas em 2001, por meio da Lei 10.328 de 12 de dezembro de 2001 (BRASIL,
2001), tendo, como prerrogativa, a tentativa de garantir a efetiva presenca da Educacéo Fisica
em toda a Educacao Basica.

Defendemos a insercdo da Educacdo Fisica como um componente curricular de grande
avanco para a area, ja que ela passa de “atividade” para “componente curricular”. No entanto,
ndo sO por meio de leis pode-se garantir a legitimidade da Educagdo Fisica como area de

conhecimento e, por esse motivo, a Educacdo Fisica vem buscando seu espago e meios para se
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afirmar enquanto area do conhecimento, seja no ambito da Educacéo Infantil, como nas demais
fases do Ensino Baésico.

Em referéncia as especificidades do professor de Educacéo Fisica na Educacéao Infantil,
a Resolucdo CNE/CEB n.07/2010 que promove as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN)
para 0 Ensino Fundamental, aponta que nos anos iniciais do ensino fundamental, os
componentes curriculares Educacdo Fisica e Artes podem ser trabalhados pelo professor de
referéncia da turma ou por professores licenciados nesses componentes, 0s especialistas
(BRASIL, 2010).

Enfatiza-se que as DCN (BRASIL, 2010) apontam que as disciplinas de artes e educacéo
fisica podem ser desenvolvidas tanto pelo professor especialista, quanto pelo professor
referéncia da turma, o professor polivalente. Dessa forma, fica a cargo das instituicbes e
municipios optarem pela entrada/atuacdo ou ndo do professor de Educacdo Fisica nesta etapa
de ensino. Essa é uma realidade que também se estende para a Educacao Infantil, a qual mesmo
com a conquista da area, mediante a LDB (BRASIL, 1996), quando passa a ser considerada
componente curricular em todos os niveis de ensino, a contratacao do profissional da area, nesta
etapa, fica a critério das redes de ensino, ou seja, ndo é obrigatoria (MELLO et al., 2014;
OLIVEIRA; PRODOCIMO, 2015; BONFIETTI et al., 2019).

Mello et al. (2014, p. 468) afirmam que

[...] apesar de a legislagdo definir a obrigatoriedade da Educagdo Fisica na Educacéo
Basica, ndo esta determinado quem deve atuar com esse componente curricular. O
trabalho com a linguagem corporal e a brincadeira, em alguns sistemas de ensino,
acaba sendo atribuido aos professores generalistas, com formacao em pedagogia.

Dessa forma, em relacdo a Educacédo Infantil, a obrigatoriedade da presenga e atuagdo
do profissional de Educacéo Fisica também fica a critério das instituicdes de educacéo basica e
o trabalho relacionado ao movimento fica, muitas vezes, a cargo do professor generalista.
Assim, algumas instituicdes e gestdes ndo consideram que existe a necessidade de um professor
especialista (com formacao especifica, como Educacdo Fisica) para trabalhar com esse tema de
ensino, considerado como parte do trabalho dos professores generalistas (KIPPLEL; MELLO,
2012). No entanto, os professores generalistas ou polivalentes (formados em pedagogia e/ou
magistério), alegam que ndo se sentem preparados para tratar das tematicas envolvendo o corpo
e movimento (FERRAZ; MACEDO, 2001; OLIVEIRA, 2008; GUIRRA, 2009; GUIRRA;
PRODOCIMO, 2010; BONFIETTI et al., 2019).
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Atualmente, possuimos alguns documentos legais que sdo referéncias quando nos
referimos a Educacdo Infantil. S&o eles o RCNEI (BRASIL, 1998), as DCNEI (BRASIL,
2009a) e a BNCC (BRASIL, 2017), todos ja citados anteriormente nesse trabalho.
Concordamos com Martins (2018, p. 27) ao afirmar que esses documentos sdo resultados de
um “esfor¢o em reunir o que vem sendo produzido na area académica e de sistematizagdo das
conquistas provenientes dos diferentes campos e sujeitos que integram a Educacdo Infantil,
ainda que elas nao sejam consensuais”.

Além disso, pode-se afirmar que, nesses referidos documentos, a Educacgdo Infantil,
abordada como primeira etapa da Educagdo Bésica, ndo possui organizagdo enquanto
disciplinas curriculares, ou seja, possui um processo de aprendizagem de forma integral e ndo
segmentada. Com isso, acredita-se que esses documentos norteadores, no que diz respeito a
Educacdo Infantil, ndo trazem de forma explicita o que o professor deve trabalhar na Educacéo
Fisica, conforme relatam os professores participantes do estudo de Zanotto (2020).

Diante dessas indagacdes, hd o questionamento: como se pensar a Educacdo Fisica na
Educacao Infantil? Ou ainda, qual o espaco que ela ocupa, ou pode ocupar nesse nivel de
ensino?

O movimento pode ser considerado como forma de linguagem da crianga, composta por
intencionalidade e forma de expressividade. Além disso, caracteriza-se como a “primeira forma
de interacdo da crianca consigo e com o meio. Movimentando-se ela descobre o seu proprio
corpo, o mundo a sua volta e expressa emogoes, sentimentos € pensamentos” (ZANOTTO;
FERREIRA; ALVES, 2020, p. 51). Nesta mesma dire¢do, Uchda e Proddcimo (2008)
contribuem com a temética corpo e movimento na Educacdo Infantil, o qual consideram que
esta € a forma com que a crianca aprende e relaciona-se com outras pessoas e 0 mundo a sua
volta, assim como transformar suas concepcdes acerca da cultura em que esta inserida.

Pensando na especificidade da Educacdo Fisica, traremos discussdes acerca dos
documentos e leis buscando indicios e norteadores no que tange ao ensino e inser¢do da
Educacdo Fisica na Educacdo Infantil. Em seguida, abordaremos concepgdes sobre o
movimento, as brincadeiras, interacdes e experiéncias que podem orientar concepgdes acerca
do trabalho da Educacéo Fisica na Educacdo Infantil.

O movimento, de acordo com o0 RCNEI (BRASIL, 1998), possui grande importancia no
tocante ao desenvolvimento da crianca. Ele esté presente desde o seu nascimento, favorecendo
a interacdo da crianca com o mundo e é considerado como fonte de aprendizagem. Ademais, 0
documento apresenta 0 movimento como um dos eixos de trabalho contidos na experiéncia

“Conhecendo o mundo”. No entanto, no que tange a anélise deste documento quando trata do
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movimento, este € apresentado ainda de forma reducionista, pautado em abordagens
desenvolvimentistas e instrumentais.

As DCNEI (BRASIL, 2009a), apresentam praticas pedagdgicas norteadoras na
Educagéo Infantil, trazendo, como eixo estruturante do ensino, as interacdes e brincadeiras,
garantindo experiéncias que “favorecam a imersdo das criangas nas diferentes linguagens e o
progressivo dominio por elas de varios géneros e formas de expressao: gestual, verbal, plastica,
dramatica e musical” (BRASIL, 2009a, p. 25).

Jada BNCC (BRASIL, 2017), por sua vez, apresenta um capitulo oferecendo caminhos
para o trabalho com criangas na Educacéo Infantil. Além de abordar o cuidar e educar de forma
indissociavel, a BNCC pontua que o trabalho na Educacdo Infantil deve ter como eixo
estruturante as interacdes e brincadeiras, reconhecendo a crianca como sujeito histérico-social
produtor de cultura. Este documento aponta seis direitos de aprendizagem da crianca, a saber:
conviver, brincar, participar, explorar, expressar, conhecer-se. Além disso, apresenta objetivos
de aprendizagem e desenvolvimento, e, também, os campos de experiéncia ja citados no
decorrer desse trabalho.

Ainda no que concerne a BNCC, acreditamos que a Educacdo Fisica na Educagdo
Infantil pode estruturar sua atuacdo pautada nos campos de experiéncias, principalmente no
corpo, gestos e movimentos, no entanto, ndo é necessario que se limite a ele, isso por
entendermos a Educacdo Infantil como uma etapa ndo disciplinar. Assim, esse eixo tematico
possui como possibilidade a articulagdo de todos os campos experienciais.

Ao nos debrugcarmos nos documentos citados acima, principalmente nos dois mais
atuais, sendo eles as DCNEIs e BNCC, percebemos que o trabalho educativo na primeira etapa
da Educacdo Basica, com viés da cultura corporal de movimento ou praticas corporais, das
interacbes e brincadeiras nas mediacGes com as criangas sujeitos da Educacdo Infantil
(MARTINS, 2018). Nesse sentido, quando pensamos na Educacdo Infantil, nessa etapa,
sobretudo, os professores regentes ou generalistas também podem, ou devem, trabalhar com
essas tematicas.

Consentimos com Martins (2018) guanto a ndo necessidade de somente o professor
especialista de Educacdo Fisica trabalhar com o corpo, movimento e brincadeiras na Educacéo
Infantil. Consideramos importante ressaltar que o trabalho com o tema corpo € movimento na
Educacdo Infantil, entdo, ndo deve ficar apenas a cargo do professor especialista, formado em
Educacdo Fisica, tendo em vista que consideramos que 0 corpo ndo € um tema de ensino de
exclusividade da area, podendo ser trabalhado também pelos(as) professores(as) generalistas.

No entanto, atentamos que a presenca do professor de Educacéo Fisica na Educacéo Infantil,
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pode contribuir com experiéncias corporais, considerando as especificidades da crianca, que
sejam significativas para sua aprendizagem.

Concordamos com Santos et al. (2012), Sarmento (2013), Mello et al. (2015) e Barbosa
(2018) quando afirmam que a brincadeira, apesar de ndo ser apenas restrita a area de
conhecimento da Educacdo Fisica, relativamente ao trabalho pedagdgico desenvolvido pela
area em questdo, pode favorecer com praticas corporais que privilegiam as especificidades do
sujeito crianca, principalmente no que diz respeito a um planejamento engajado com qualificar
as potencialidades e subjetividades brincantes da crianga.

Contudo, a insercdo do professor especialista, ou do professor de Educagdo Fisica na
Educacao Infantil pode gerar algumas preocupacdes. Oliveira e Prodécimo (2015) constataram,
em uma pesquisa realizada com tematica relacionada a Educacéo Fisica na Educacdo Infantil,
que a presenga do professor especialista acaba por gerar uma despreocupacao e,
consequentemente, uma reducdo de trabalhos realizados com os temas movimento, corpo e
brincar por parte dos professores generalistas.

Jaem outro contexto, a insercdo do profissional de Educacao Fisica na Educacao Infantil
pode acarretar inquietagdes em relacdo a fragmentacdo da Educacdo Infantil, dessa forma,
autores como Sayao (1999, 2000), Ayoub (2001), Nunes (2007), Assis (2015), Barbosa (2018),
Martins (2018) defendem a articulacdo entre as &reas de conhecimento e o trabalho conjunto
entre docentes polivalentes e especialistas, com o intuito de desenvolvimento integral da
crianca. Nesse sentido, Sayao (2000), ha 20 anos ja enfatizava que néo € o fato de professores
diferentes atuarem que incita essa preocupacdo, mas as diferentes concepcdes de trabalho
pedagogico, trabalhados de forma isolada. Desta forma, a preocupacao se da no dominio da
fragmentacéo do trabalho docente na Educacao Infantil.

A mesma autora reforcava ainda que é necessario que os profissionais que atuam com
criancas dessa etapa de ensino tenham como premissa participar de formacg6es. Para Sayédo
(2000, p. 5)

Possibilitar a formacdo permanente e em servico dos/as profissionais da educacéo
fisica na educacdo infantil, através da participacdo em cursos, oficinas, seminarios,
visitas, passeios, relatos de experiéncia sdo formas de qualificar o trabalho docente,
aproximando-os cada vez mais entre si e do coletivo das creches e NEIs, assim como
do Ensino Fundamental, para que este possa se voltar mais para a educacdo infantil.
A troca constante de experiéncias e o relato das praticas favorece um clima de

companheirismo entre os/as professores/as e outros/as profissionais que atuam nas
instituicBes, viabilizando a reflexo constante da docéncia.
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Nesse sentido, a autora aponta a formagéo continuada de professores como um caminho
possivel para o desenvolvimento de um melhor processo educativo na Educacdo Infantil,
fortalecendo a relagédo de parceria entre professores, educadores e gestéo.

Ayoub (2001), por seu turno, também contribui com essa discussdo. Para a autora,
existem hierarquizagdes nos centros de Educacdo Infantil que acabam gerando disputas por
espacos politicos e pedagodgicos, além de fragmentar o conhecimento para a crianca (AYOUB,
2001).

Guirra e Prodécimo (2010) elencam que o trabalho conjunto realizado pela professora
polivalente e especialista € 0 melhor caminho a ser tomado na Educagédo Infantil, pois respeita
as especificidades e vivéncias da crianca. Além disso, ressaltam ainda que o trabalho com o
movimento e o corpo devem ser realizados de forma coletiva, levando em consideracao as
significacdes sociais das proprias criancas.

Em outra pesquisa, Oliveira e Prodocimo (2015) inferem que a fragmentacdo na
Educacdo Infantil pode estar relacionada a uma tentativa de disciplinarizacdo, mediante a
presenca do professor especialista com base nas outras etapas de ensino, tendo em vista que,
em muitos dos casos, os professores especialistas ministram apenas uma ou duas aulas por
semana, ndo participando da escola em contexto mais ampliado. No entanto, as autoras
ressaltam que defende a participacédo do educador de todo o contexto escolar, envolvendo a
escola, alunos e comunidade, ndo somente de suas aulas.

Com isso, acreditamos que o desenvolvimento nessas institui¢cdes de ensino, bem como
0 desenvolvimento dos conhecimentos, deve ser trabalhado em uma perspectiva a néo
fragmentar o conhecimento e as experiéncias das criancas, devendo também considerar as
vivéncias histéricas e sociais das criangas sujeitos dessa etapa de ensino (MARTINS, 2018).
Assim, pensamos que a comunidade escolar deve estar alinhada e pensando por um mesmo
caminho, tendo temas e metas em comum para serem trabalhados com as criangas.

Retomando a discusséo relacionada a presencga do professor especialista na Educagao
Infantil, pode-se dizer que a LDB acabou por impulsionar a rela¢do entre Educacdo Fisica e
Educacdo Infantil (KLIPPEL, 2013; MARTINS, 2015; MELLO et al., 2016; MARTINS,
2018), assim, podemos dizer que tem aumentado gradativamente. No entanto, também
ressaltamos a Lei do Piso Salarial (BRASIL, 2008), que assegura 1/3 da carga horaria do
professor para atividades extraclasse, podendo ser utilizadas para estudos, planejamentos e
avaliacdes. A referida lei ndo faz mengdo em relagdo a como o docente pode utilizar desse
horéario, desta forma, os gestores municipais tém lancado méo da insercdo de aulas de Educacéo

Fisica e artes, com a finalidade de viabilizar esse direito na Educacéo Infantil (KLIPPEL, 2013;
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MARTINS, 2015; MARTINS; 2018; BARBOSA, 2018). Assim, podemos dizer que 0s
conhecimentos inerentes as areas de Artes e Educacédo Fisica ja estdo integrados ao que deve
ser trabalhado pelo/a professor/a regente da Educacdo Infantil, no entanto, a presenca de
professores especialistas nessas areas pode se fortalece mediante ndo s6 a LDB (BRASIL,
1996), como também pela Lei do Piso Salarial (BRASIL, 2008).

Sobre isso, em nossa concep¢do, acreditamos que se faz importante que mais
professores das areas especificas sejam considerados e integrados na Educacédo Infantil, com a
ressalva ja posta nesse trabalho, de que os professores, sejam especialistas, sejam generalistas,
trabalhem de forma colaborativa. Ademais, consideramos importante que os professores
regentes e especialistas, para além de um momento individualizado de planejamento, estudos e
avaliacdo, também possam ter, dentro de sua carga horaria de trabalho, um momento coletivo
de reflexdo e discussao.

Dessa forma, defendemos a presenga do professor especialista na Educagdo Infantil,
com a condicdo de que esse trabalho com as criancas néo seja realizado de forma dissociada,
mas pensando em um aprofundamento de processos educativos, o qual os docentes, de forma
colaborativa, podem promover experiéncias de aprendizagens as criangas.

Consideramos importante ressaltar que a presente pesquisa realizada nessa dissertacéo
n&o esta preocupada em discutir a presenca ou ndo do professor de Educacdo Fisica na Educacéo
Infantil, tendo em vista que o municipio pesquisado compreende a presenca desse profissional
de area atuando com criancas da pre-escola (desde o ano de 2016) e dos anos iniciais do Ensino
Fundamental (desde 2011). Com isso, anunciamos voltar ainda neste trabalho a questdo do
professor que ja esta inserido na Educacdo Fisica na Educacéo Infantil, especificamente na pré-
escola, bem como suas dificuldades, dilemas e potencialidades. Além de pensar e investigar
seus momentos de formacéo continuada.

Alguns estudos apontam que os professores de Educacdo Fisica, ainda possuem
dificuldades no que diz respeito a ordem pedagogica e atuacdo com criancas que estdo na
Educacdo Infantil (AYOUB, 2001; SAYAO, 2002; MELO et al., 2014; OLIVEIRA;
PRODOCIMO, 2015; QUARANTA; FRANCO; BETTI, 2016; BARBOSA, 2018; MELO,
2018).

Oliveira e Prodécimo (2015) colocam em questdo o fato de o preparo para atuar com a
criangca pequena por parte dos professores de Educacdo Fisica vem se modificando. Essas
autoras fazem mencéo ao trabalho de Saydo (1999) ao citar, em um dos seus estudos acerca da
Educacao Fisica na Educacdo Infantil, que ndo existia uma preocupacdo em formar professores

para atuar com esse nivel de ensino. No entanto, segundo Oliveira e Prodécimo (2015) essa
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realidade vem se modificando, porém, pensar em debates e discussdes sobre Educacdo Fisica
na Educacdo Infantil ainda ndo € comum em todos os cursos de formacao inicial ofertados.

Ayoub (2001), em um estudo antigo sobre a Educacdo Fisica na Educacéo Infantil, ja
dizia que os professores especialistas ndo possuem plena compreenséao do trabalho do corpo e
movimento nessa etapa de ensino, sendo que, geralmente, 0 que se observa é a aplicacdo de
jogos com a finalidade unicamente de divertimento das criancas.

Mais atualmente, Oliveira e Prodocimo (2015) ao analisar a pratica do professor de
Educacdo Fisica na Educacdo Infantil inferiram que na praxis construida pelos sujeitos
investigados apresentaram-se dificuldades, o qual acreditam que a experiéncia cotidiana possa
auxiliar. No entanto, ressaltamos que a experiéncia para ser legitimada deve vir junto a um
processo de reflexdo e ressignificacdo da pratica.

Jé& para Melo (2018), um grande crescimento da area da Educacdo Fisica adentrando na
Educacdo Infantil tem ocorrido, em descompasso a isso, muitos professores dessa area de
conhecimento se deparam com dificuldades relativas as pedagogias para atuar com essa etapa
de ensino. Outrossim, acreditamos que alguns professores de Educacdo Fisica possuem pouca
experiéncia nesse contexto, o que se deve ndo somente a formacao inicial, bem como o ingresso
nesta area com pouco preparo para o exercicio docente especificos para o trato com a infancia.

Assim, existe um afastamento no tocante ao trabalho do corpo e movimento, seja por
parte dos professores especialistas em Educacao Fisica, como dos professores polivalentes. Para
tanto, acreditamos necessario repensar os cursos tanto de formacéo inicial, como de formacao
continuada desses profissionais, a fim de aproximar a compreensao de que 0 movimento é um
dos temas de ensino que compdem a Educacédo Infantil, bem como as formas de como podem
ser trabalhados, reconhecendo a crianca enquanto sujeito. Para além disso, a solidificacdo de
parcerias entre os professores polivalentes e especialistas também é um passo importante a ser
tomado, ao qual um trabalho possa ser complementado pelo outro, trazendo unidade ao ensino.

Para Martins, Tostes e Mello (2020) os desafios, tensdes e possibilidades inerentes ao
processo de formacdo inicial, por meio do estagio supervisionado, sdo potencializados na
licenciatura em Educacdo Fisica, atuando na Educacdo Infantil principalmente pela néo
fragmentacédo do ensino nesse nivel de ensino.

Assim, logo na formacao inicial, € necessario que seja estabelecida a relacdo entre teoria
e pratica. Com isso, desponta a caréncia de se pensar na formacdo de professores/as
comprometidos/as com a disciplina de estagio supervisionado, pois permite a vivéncia da
realidade concreta escolar (LIBANEO; PIMENTA, 1999). Em consonancia, Pimenta (2004)
considera que o estagio deve ser considerado enquanto oportunidade de aprendizagens acerca
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de ser professor, assim como na construgdo da identidade docente. Além disso, acaba por
contribuir com a construcao e desconstrucdo de conceitos e mitos, permitindo um olhar mais
critico por parte dos estudantes e uma analise das situa¢des de ensino em contexto (PIMENTA,;
LIMA, 2019).

Portanto, acreditamos que a formacdo inicial, em especial a formacdo inicial e
experiéncia dos alunos de Educacdo Fisica no contexto da Educacdo Infantil, se faz
imprescindivel, pois evidencia as especificidades dessa etapa de ensino ao passo que favorece
para a construcdo da identidade docente. Para além de repensar a formacdo inicial,
compreendemos que a formacdo continuada, contextualizada e reconhecendo o0s saberes
docentes (TARDIF, 2008), também pode surgir como uma ferramenta de auxilio para a
melhoria do ensino da Educacgéo Fisica na Educacéo Infantil.

Tristdo e Vaz (2019), em um estudo sobre formacdo de professores de educacdo fisica
em escolas de criancas pequenas, afirmam que a formacao continuada pode ser importante nos
ambientes educacionais que compreendem criangas pequenas, pois contribui para a construcéo
de boas praticas. Alem disso, ressalta como crucial ndo criar modelos de aulas a serem seguidos
nessa etapa, mas pautar essa formacéo continuada em trocas experienciais, mostrando praticas
bem-sucedidas para uma reflexdo coletiva. Nessa mesma perspectiva, Garanhani e Nadolny
(2011) afirmam que também se faz necessaria a agdo investigativa da pratica para uma formagéo
continuada que favoreca a Educacdo Fisica na Educacao Infantil.

Assim sendo, consideramos que para 0s autores citados, que elencaram a formacéo
continuada de profissionais (de Educacdo Fisica) que atuam com a infancia, se faz necessario
pensar a formagdo continuada nos mesmos moldes defendidos nos capitulos anteriores deste
estudo, o qual pensar e refletir a pratica, levando em consideracdo o contexto em que se esta
inserido, valorizando a escola enquanto produtora e transformadora de saberes parece ser um
melhor caminho efetivo a transformacdo da pratica educativa. Além disso, acreditamos que 0s
professores de Educacgdo Fisica devem buscar se comprometer com a Educagdo Fisica — na
Educacdo Infantil —a fim de propiciar e organizar um ensino de qualidade para as criangas, e,
para isso, devem buscar meios para se qualificar.

Segundo Barbosa (2018), historicamente, a Educacdo Fisica inserida na Educacdo
Infantil, considerou os modos de intervencGes voltados para a area da psicomotricidade,
desenvolvimento motor, recreacdo e concepcdes escolarizadas de ensino sempre estiveram
muito presentes (SAYAO, 2002; OLIVEIRA, 2005; ANDRADE FILHO, 2011).

Richter, Bassani e Vaz (2015) elencam trés modelos inerentes a Educagdo Fisica na

Educacdo Infantil, sendo o primeiro deles, pautado no desenvolvimento motor, da
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psicomotricidade e desenvolvimento de habilidades basicas. O segundo, por sua vez esta
diretamente ligado a recreacdo e reproducdo de jogos e brincadeiras de manuais pedagdgicos.
Ja o terceiro, ligado a Sociologia da Infancia, unindo a Educacéo Fisica na Educacdo Infantil
aos direitos das criancas, relacionados a espontaneidade, a diversdo e ao respeito dos interesses
e desejos das criangas, proporcionando autonomia a estas (RITCHTER; BASSANI; VAZ,
2015). Logo, podemos inferir diferentes concepcdes com relacdo a Educacdo Fisica na
Educacao Infantil.

Vale a pena ressaltar que nos ultimos 20 ou 30 anos, muitos estudos acerca da Educacao
Fisica na Educacdo Infantil tém contribuido com a &rea. No entanto, mais estudos s&o
necessarios para ampliar sua compreensdo académica e social do papel da Educacéo Fisica na
Educacdo Infantil. E consenso que todos esses estudos possuem sua relevancia perante a area,
pois defendem esse espaco, de legitimidade, que a Educacdo Fisica na Educacdo Infantil vem
buscando. Em outros termos, reconhece-se que os estudos utilizados no referencial tedrico e de
composicdo de revisdo empregados na presente dissertacdo tém debatido a tematica Educacéo
Fisica na Educacdo Infantil, em que pese, apresentem concep¢des de infancia e de formacao
humana diferenciadas, dificultando, a exemplo, o entendimento de professores e pares sobre o
que de fato serve ser feito na escola.

No que diz respeito a Educacdo Fisica atuando na Educacdo Infantil, podemos apontar
alguns caminhos a serem trilhados. A Educacdo Fisica, nessa etapa, pode se caracterizar como
um relevante espago/tempo para o aprendizado, tendo como eixo estruturante as brincadeiras e
interacOes, visando o desenvolvimento ndo somente de aspectos motores, como cognitivos,
sociais e emocionais da crianca.

Tomando como base as DCNEI (BRASIL, 2009a) e a BNCC (BRASIL, 2017), o
trabalho na Educacéo Infantil deve ser norteado pelas interacdes e brincadeiras, deve levar ao
caminho do conhecimento de si mesmo, de si com relagdo ao espago, ao outro, das formas de
expressdo corporal, do reconhecimento de formas, cores, musicalidades, e outros aspectos que
compreendem possibilidades de desenvolvimento das criangas de zero até seis anos.

Dessa forma, acreditamos que o brincar, no que se refere a Educacéo Fisica na etapa da
Educacao Infantil, enquanto eixo estruturante, ndo pode ser visto apenas no ambito de ensinar
um jogo ou uma brincadeira unicamente para o divertimento das criancas.

O ludico, nesse cenario, possui papel importante no tocante ao processo de ensino e de
aprendizagem, pois proporciona que estes sejam mais significativos tanto para quem ensina,
como para quem aprende (SOMMERHALDER; ALVES, 2011). Todavia, acreditamos que 0

brincar na escola acaba englobando também atitudes, valores, crengas e comportamentos. Nessa
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I6gica, por meio das brincadeiras e interagdes, a crianga amplia seu repertério de habilidades,
capacidades fisicas, cognitivas, emocionais, aprende a conviver com 0 outro, resolver
problemas em busca de uma autonomia. Assim, acreditamos que a Educacdo Fisica na
Educacdo Infantil deve contribuir com o aumento do repertorio de experiéncias da crianca, para
que ela possa fazer uma relacdo entre conhecimentos que ja possui e conhecimentos novos.

Concordamos com o RCNEI quando enfatiza que o movimento é uma forma de
interacdo e linguagem infantil. A vista disso, pela Educacdo Infantil se caracterizar como
primeiro contato da criangca com o ambiente escolar, acreditamos que a crianga possui como
direito frequentar uma escola que esteja de acordo com organizagGes que favorecam sua
insercao critica na cultura (KRAMER, 2007).

Desta forma, é papel dos professores pensarem em propostas de ensino adequadas e
integradas a favorecer a maior gama de experiéncias possiveis para as criancas na Educacgdo
Infantil, destarte, por meio das interacGes e brincadeiras, favorecer 0s processos de ensino e de
aprendizagem na Educacao Infantil. Por mais complexo e trabalhoso que seja, € necessario que
os professores de Educacdo Fisica tenham convicgdo de que seus saberes e fazeres didaticos e
educativos, ndo sdo constituidos a priori, mas mediante a um processo continuo de
(re)construcdo (CAPARROZ; BRACHT, 2007).
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5 METODOLOGIA: aportes e procedimentos

O presente capitulo apresentara as abordagens metodologicas e procedimentos de
coletas de dados empregados nessa pesquisa, bem como a caracterizacdo do municipio, do
HTPC especifico de professores de Educacdo Fisica do referido municipio, dos sujeitos

participantes, das abordagens metodoldgicas e dos procedimentos de coleta de dados.

5.1 A pesquisa qualitativa e estudo de campo

A presente proposta de trabalho consiste em realizar um estudo qualitativo (BOGDAN,;
BIKLEN, 1994; GIL, 1999; MINAYO, 2009) com natureza empirica, 0 qual possui como
objetivo de compreender se, e de que forma, o Horério de Trabalho Pedagdgico Coletivo
(HTPC) influencia/influenciou a pratica educativa de professores de Educacao Fisica atuantes
na pré-escola.Podemos definir a pesquisa como um processo sistematico, que por meio do
método cientifico, busca respostas para problemas pressupostos, sendo que esta tem inicio na
elaboracéo de um problema e tem finalidade na apresentacéo de resultados paraele (GIL, 1999).
Quanto a pesquisa social em educacdo, Minayo (2009, p. 21) acredita que a pesquisa tem
preocupagdo com uma realidade que ndo pode ser quantificada, “[...] ou seja, trabalha com o
universo de significados, dos motivos, das aspiracdes, das crencas, dos valores e atitudes”.
Desta forma, leva em consideracdo a realidade do sujeito, suas relagdes, interpretaces,
subjetividades, dentro de sua realidade.

No que tange a pesquisa qualitativa, sua natureza busca compreender os significados,
representacdes e percepcdes de mundo dos participantes da pesquisa. Compreendendo
interpretar decisGes, significados e representacGes inerentes aos sujeitos, emergentes de
contextos singulares. Nesse sentido, ndo h& um interesse em encontrar medidas e
quantificacbes, mas compreender a realidade de fendmenos singulares, mediante a percepgéo
de atores sociais (GIL, 1999).

Negrine (1999) também acredita que a pesquisa qualitativa ndo generaliza achados,
contudo analisa informagdes pautadas em um contexto singular. Para ele, nessa abordagem, a
pesquisa possui como caracteristica manejar os dados coletados, os descrevendo e analisando,
para apés discuti-los pautado em teorias (NEGRINE, 1999).

J& segundo Minayo (2009), a pesquisa qualitativa ndo se preocupa com quantificagoes,
ou seja, ela busca analisar motivos, significados, crencas, valores e aspiracdes. Nesse mesmo

sentido, Ludke e André (1986) ressaltam que a pesquisa de natureza qualitativa favorece o
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contato mais aproximado do pesquisador com 0 que esta sendo investigado. Assim, a
abordagem qualitativa favorece a compreenséo, visando explicar, compreender e decodificar a
complexidade do que se pretende pesquisar por meio de contato direto com o que se investiga
(LUDKE; ANDRE, 1986).

A pesquisa qualitativa se preocupa com aspectos da realidade concreta e ndo em
quantificar dados. Ela leva em consideracdo as relacdes humanas e seus significados em
determinados contextos, tendo enfoque na compreensao das relagdes sociais humanas.

O presente estudo caracteriza-se como estudo de campo, o qual

[...] permite a aproximacdo do pesquisador da realidade sobre a qual formou uma
pergunta, mas também estabelece uma interacdo com os "atores" que conformam a
realidade e, assim, constroi um conhecimento empirico importantissimo para quem
faz a pesquisa social (MINAYO, 2009, p. 61).

Nessa logica, para Cruz Neto (1994), o trabalho de campo favorece ndo s6 a
aproximacdo com aquilo que se deseja estudar, mas também propicia a criacdo de
conhecimentos inerentes da realidade concreta presente no campo.

Tendo como base 0s pressupostos acima elencados, utilizaremos as premissas da
pesquisa qualitativa em educagdo, com o intuito da obtencdo dos dados a partir de

procedimentos sistematizados elencados ha proxima secao.

5.2 Procedimentos de coleta de dados

Conforme Lakatos e Marconi (2001), a técnica de coleta de dados se configura como
um conjunto de processos e regras utilizados em pesquisas cientificas. Diante disso,
explicaremos a seguir os procedimentos e instrumentos utilizados na presente pesquisa.

Este projeto de pesquisa possui aprovacdo no Comité de Etica em Pesquisas com Seres
Humanos da Universidade Federal de Sdo Carlos, sendo o nimero do parecer 2.310.975, e 0
CAAE: 74077417.6.0000.5504.

Em um primeiro momento, pensamos em realizar uma entrevista semiestruturada com
os professores de Educacao Fisica que atuam na Educacdo Infantil e participaram do HTPC
especifico de professores de Educacéo Fisica, tendo, posteriormente, um segundo momento de
recolha de dados pautado na observacdo participante das aulas desses mesmos docentes. No

entanto, devido & pandemia de COVID-198, mediante a instauracio da quarentena, as criancas

6 Doenca ocasionada pelo novo coronavirus (SARS-CoV-2), nomeada de COVID-19, que teve inicio em 2019 e
foi disseminada pelo mundo. Em meados de margo de 2020, foi declarada quarentena no Brasil, na qual todas as
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atendidas pelo municipio em que seria realizada a pesquisa, compreendendo tanto a Educacgéo
Infantil, como anos iniciais do Ensino Fundamental, bem como as criancas que frequentavam
a rede de ensino do Estado de S&o Paulo passaram a ter aulas remotamente. Com isso, nao seria
possivel realizar as insercOes previstas com os professores nas escolas. Dito isso, foi necessario
repensar as formas, bem como os instrumentos de coleta de dados da pesquisa.

Na instancia da coleta de dados, a presente pesquisa lancou méo de entrevistas
semiestruturadas com cinco professores de Educacédo Fisica que atuam na Educacdo Infantil e
participaram do HTPC especifico de professores de Educacao Fisica.

Segundo os pressupostos apresentados por Minayo (2009, p. 64)

Entrevista é acima de tudo uma conversa a dois, ou entre varios interlocutores,
realizada por iniciativa do entrevistador. Ela tem o objetivo de construir informacées
pertinentes para um objeto de pesquisa, e a abordagem pelo entrevistador, de temas
igualmente por tenentes com vistas a esse objetivo.

Nesse sentido, para Gil (1999) a entrevista é definida como um procedimento utilizado
pelo investigador para com o investigado, o qual formulam-se perguntas para obter dados
inerentes a investigacdo. Ademais, a entrevista possui destaque no tocante a obtencdo de
informacdes na esfera das crencas, saberes e desejos dos entrevistados. (GIL, 1999)

No tocante a entrevista semiestruturada, Ludke e André (1986) salientam que esta se
desenvolve por meio de um esquema basico que ndo necessita ser rigorosamente aplicado,
permitindo certa flexibilizacdo por parte do pesquisador. Negrine (1999) indaga que, na
entrevista semiestruturada, o pesquisador lanca médo de um roteiro, que ao longo da entrevista
pode ser modificado mediante a relevancia das informagdes para o objetivo de pesquisa.

Por fim, nos moldes apresentados por Trivifios (1987, p. 146)

pessoas que pudessem deveriam permanecer dentro de casa. Passou a ser obrigatdrio o uso de mascaras de protecao
em espacos publicos e as pessoas deveriam sair 0 menos possivel para tarefas e afazeres, empresas adotaram o
home office ou entdo diminuiram as horas de jornada de trabalho, os comércios e estabelecimentos tiveram que
fechar, ficando abertos apenas comércios essenciais, como mercados, farmacias e agropecuarias. Ainda em 2020,
as aulas presenciais foram interrompidas, dando lugar a aulas remotas em todos os niveis da educacgéo basica e
superior. No entanto, algumas medidas de flexibilizacdo foram tomadas em 2021. As aulas comecaram a ser
retomadas de forma presencial, porém sem obrigatoriedade de que todos os alunos estejam nas escolas, ou seja, 0
ensino presencial é facultativo fazendo com que o ensino seja realizado de forma hibrida. No municipio
pesquisado, as aulas até o momento da qualificacdo dessa dissertacdo (dezembro de 2020) ndo haviam sido
retomadas, sendo majoritariamente realizadas de forma remota.
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Podemos entender por entrevista semi-estruturada, em geral, aquela que parte de
certos questionamentos basicos, apoiados em teorias e hipéteses, que interessam a
pesquisa, e que, em seguida, oferecem amplo campo de interrogativas, fruto de novas
hipdteses que vao surgindo a medida que se recebem as respostas do informante. Desta
maneira, o informante, seguindo espontaneamente a linha do seu pensamento e de
suas experiéncias dentro do foco principal colocado pelo investigador, comeca a
participar na elaboragdo do contetdo da pesquisa

Desta forma, compreendemos a entrevista semiestruturada como uma lista com
informagOes que podem nortear a obten¢do dos dados. No entanto, a forma de estruturar a
pergunta, a ordem em que as questdes sdo apresentadas, bem como as proprias perguntas podem
variar em detrimento das informagdes fornecidas pelo entrevistado.

Diante disso, seguindo os moldes elencados acima, foi elaborado o roteiro de entrevista
semiestruturada, apresentado no apéndice B.

O contato com os professores sujeitos da pesquisa foi feito via WhatsApp, 0 que
viabilizou combinados e demarcagédo das datas das entrevistas. Estas ocorreram em julho de
2020, totalizando cinco entrevistas com duracgdes variando entre 33 minutos e 1 hora. Foram
todas realizadas on-line’ por meio da ferramenta Google Meet®,

Mediante realizacdo das entrevistas com os docentes, foi combinado a forma de envio
e/ou entrega do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (Apéndice A). Alguns
professores preferiram imprimir em suas residéncias e me reencaminhar por e-mail. Outros, por
irem ao municipio uma vez por semana, ficou combinada a entrega pessoalmente, em acordo
com todas as medidas de prevencao.

A andlise dos dados foi feita inspirada na andlise de conteudo proposta por Bardin
(2016), tendo como pressuposto o referencial tedrico ja explicado no decorrer desse trabalho.
Segundo Gomes (2009) o enfoque dado na analise qualitativa é, principalmente, a sondagem
das opinides e representacdes sociais inerentes ao tema de investigacdo. Nesse sentido, ndo
devemos nos ater apenas ao que é encontrado de homogéneo, mas também o que se difere na
singularidade do meio social.

O método auxiliou a pesquisadora com o envolvimento e contato com os professores
sujeitos da pesquisa, favorecendo o entendimento do trabalho e como a formacgéo continuada
se manifesta na interpretacdo desses docentes, expressa por meio do extinto HTPC especifico
da area da Educacdo Fisica realizado até 2019 pelo municipio. As entrevistas junto a literatura

" Todos os professores foram consultados quanto a ferramenta de video para realizagdo da entrevista on-line e
como o Google Meet é a ferramenta que eles utilizam para realizar reunides pedagégicas no municipio, foi a que
preferiram utilizar por conta de ja estarem familiarizados com ela. No entanto, ndo foi obrigat6rio que os
professores projetassem a imagem durante as entrevistas on-line, respeitando assim sua privacidade e arbitrio.

8 Servigo de comunicacédo em video desenvolvido pela empresa Google.
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consultada, serviram de estrutura para analise e compreensdo dos problemas elencados na
pesquisa.

Na andlise de contetdo, o processo de decodificacdo das mensagens ndo se utiliza
apenas o conhecimento formal, como também o experiencial, o qual estdo envolvidas
percepcdes, impressdes e intuicdes (LUDKE; ANDRE, 1986). Nesse sentido, esse método de
analise auxilia o pesquisador a interpretar e compreender os significados de uma mensagem.

Bardin (2016) afirma que a analise de conteldo se caracteriza como uma técnica de
analise de comunicacdes e textos, que utiliza sistematizacdes, categorizagdes e classificacdes
para compreender seus significados. Nesse sentido, permite a compreensdo e analise de valores,
concepcdes, crencas e atitudes apresentadas pelos sujeitos participantes da pesquisa.

A autora colabora ainda com a compreensdo da analise de contetdo, apontando que essa
ferramenta de analise deve compreender diferentes fases, a saber: a) pré-analise, b) exploracédo
do material, c) tratamento dos resultados obtidos e interpretacdo (BARDIN, 2016).

A primeira, pré-analise, caracteriza-se como organizacao e sistematizacdo do material e
das ideias. Assim, ¢ “[...] a escolha dos documentos a serem submetidos a analise, formulacéo
das hipdteses e dos objetivos e a elaboracdo de indicadores que fundamentam a interpretacao
final” (BARDIN, 2016, p. 125). A segunda fase de analise proposta por Bardin (2016) € a
exploragdo do material. Essa etapa, € uma parte longa do trabalho, em que é feita uma
consistente operacdo de codificacdo em funcdo do que foi previamente elaborado (BARDIN,
2016). A ultima fase de analise, corresponde ao tratamento dos resultados obtidos e
interpretacdo. Assim, os dados obtidos comecam a ser significados. Podem ser feitos quadros,
figuras, diagramas para a apresentacdo de informacdes e interpretagdo das anélises (BARDIN,
2016).

Realizamos a escolha das entrevistas a serem analisadas e fizemos a primeira leitura
flutuante e formulacdo de hipoteses e objetivos. Delimitado o que seria analisado, critérios
foram estabelecidos para classificacdo dos dados, como a incidéncia de temas parecidos
expressos nas falas dos professores, por meio da transcri¢do das entrevistas. Dessa forma, foram
inferidas as unidades de registro e em seguida, as unidades de contexto sendo possivel agrupar,
categorizar e codificar os temas expressos pelos professores nas entrevistas.

Por fim, foi feita a interpretacdo dos dados, buscando compreender os significados e
subjetividades atrelados aos temas encontrados. Vislumbramos as unidades tematicas para a
presente pesquisa, sendo elas: 6.1 Educacdo Infantil: formacéo inicial de professores de
Educacdo Fisica, que abordaremos, de forma geral, alguns aspectos que os professores

indicaram acerca da sua formacao inicial, como os motivos pelo qual optaram pela graduacao
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em Licenciatura em Educacdo Fisica, bem como suas concepgdes acerca das disciplinas
voltadas a atuacdo em Educacéo Infantil, em especial ao estagio supervisionado para Educacéo
Infantil. 6.2 A pratica educativa dos professores de Educacdo Fisica na pré-escola, que
faremos mencdo a aspectos inerentes a atuacdo desses docentes com as criangas que atuam no
primeiro nivel da educacdo basica, como os conhecimentos que trabalham com as criancas, 0
planejamento e a avaliacdo. O item 6.3 O imaginario social sobre a Educacdo Fisica na
Educacdo Infantil discorrera acerca de estigmas inerentes a Educacdo Fisica na Educacdo
Infantil, principalmente relacionados & legitimidade da Educacéo Fisica. O item 6.4 Os saberes
da experiéncia, formacao continuada e préatica educativa dos professores de Educacao Fisica
na pré-escola trara discussdes acerca dos saberes experienciais dos docentes, 0s quais elegem
as vivéncias praticas como fatores que favorecem a reconstrucao de seus conhecimentos acerca
do saber e fazer docente. Em 6.5 Organizacdo e caracteristicas do HTPC especifico de
professores de Educacao Fisica trara a discussao em torno da organiza¢ao do HTPC especifico
de professores de Educacédo Fisica na 6tica dos professores entrevistados, suas caracteristicas,
bem como o que ocorria nesses espacos/tempo. A unidade 6.6 Implicacdes do HTPC especifico
de professores de Educacdo Fisica para a pratica educativa do docente ird abordar as
implicacBes que os docentes discorreram sobre o que o HTPC especifico proporcionou a sua
pratica educativa, ou seja, no trato com as criangas em suas intervenc@es. Por fim, a unidade
6.7 A ndo existéncia do HTPC especifico de professores de Educacdo Fisica estara composta
pelas concepcdes que os docentes possuem acerca da ndo existéncia desse espaco/tempo de

formacéo e o que isso implica para eles e para colegas de profissao.

5.3 Caracterizando os participantes da pesquisa

Participaram do presente estudo um total de cinco professores de Educacdo Fisica®,
dentre eles, professores que atuam tanto no Ensino Fundamental, como no Ensino Infantil, e
um docente que atua apenas na Educacéo Infantil.

Como requisito de escolha dos docentes que participariam da pesquisa em questdo foi

realizado um levantamento dos professores de Educacdo Fisica que atuam na Educacéo Fisica

9 Apesar desse estudo ser longitudinal, ou seja, a pesquisadora ja vem investigando a tematica do HTPC especifico
de professores de Educacdo Fisica no referido municipio desde a graduacéo, estendendo a tematica, com outros
objetivos, para 0 mestrado, o grupo de professores entrevistados nesse estudo podem ou ndo serem 0S mesmos
sujeitos do estudo anterior, tendo em vista que existe uma rotatividade no corpo docente municipal, o qual novos
contratados e efetivos se juntaram ao grupo, enquanto alguns professores também acabam deixando de ministrar
aulas nesse municipio.
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na Educacéo Infantil e que, dentro de um periodo entre 2016 a 2019, participaram do Horéario
de Trabalho Pedagdgico Coletivo realizado especificamente com professores de Educacdo
Fisica, ou seja, HTPC especifico de area. Escolhemos esse periodo (2016-2019) pois em 2016
foi 0 ano em que o municipio deu inicio as atividades dos professores de area na Educagéo
Infantil, sendo esse o interesse da pesquisa, até o final do ano de 2019, que foi 0 ano de
encerramento das atividades do HTPC especifico da area da Educacéo Fisica.

Ressaltamos que conforme combinado no TECLE com os professores sujeitos, todos o0s
nomes sdo ficticios para garantir a confidencialidade dos dados aqui apresentados. Diante disso,
foi realizado um levantamento de dados acerca dos docentes participantes da pesquisa referente
a idade, formacdo profissional, ano de formacdo em Educacdo Fisica, turmas em que atuam
como docentes no ano vigente, tempo de atuacdo no municipio e enquadramento funcional. Os

dados podem ser visualizados na tabela abaixo:

Quadro 1 — Caracterizacdo dos cinco professores sujeitos da pesquisa

PROFESSORA PROFESSOR PROFESSORA PROFESSOR PROFESSOR
MARIA GABRIEL LIDIA DANILO JOAO
Idade 30 31 39 32 30
Formagao -Terapia -Licenciatura -Licenciatura -Licenciatura | -Licenciatura
Profissional Ocupacional; Plena em Plena em e Bacharelado | em Educacéo
-Licenciatura Educacéo Educagdo em Educacdo Fisica;
em Educacéo Fisica; Fisica. Fisica; -Pedagogia.
Fisica; -Pedagogia. -Pedagogia.
-Mestrado em
Terapia
Ocupacional.
Ano de 2015 Licenciatura Licenciatura
formacéo em 2010; 2003;
Educacéo Fisica Bacharelado Bacharelado 2010 2015
2011. 2005.
Turmas em que Educacdo Educacdo Educagdo Educacéo Educacéo
atua como Infantil e Ensino Infantil e Infantil. Infantil e Infantil
docente Fundamental. Ensino Ensino Ensino
Fundamental. Fundamental. | Fundamental.
Tempo de Desde 2016 Desde 2016 Desde maio de Desde 2016 Desde 2016
atuacéo no 2019
municipio
Enquadramento Efetivo Efetivo Efetivo Efetivo Efetivo
funcional

Fonte: elaborado pelo autor

Ao analisar o perfil dos professores participantes da pesquisa, temos duas professoras
do sexo feminino e trés professores do sexo masculino, com idades variando de 30 a 39 anos.
Quanto ao tempo de formacao, o professor que possui maior tempo de formacéo, se formou ha

17 anos, enquanto os que possuem formagao mais recente, possuem graduacdo em Educacgéo
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Fisica ha 5 anos. Neste caso, a maioria dos professores em questéo, estdo atuando no municipio
desde 2016, computando 4 anos de exercicio, enquanto apenas um docente se efetivou ano
passado no municipio. Vale ressaltar que todos graduagdo em Educacéo Fisica, tendo em vista
que atuam nessa area de conhecimento, sendo que dois professores possuem também formacéo
em Pedagogia, e um professor estd cursando a mesma. Um dos professores possui uma segunda
graduacdo em terapia ocupacional-e mestrado na mesma area. Todos 0s participantes assumem

cargo efetivo no referido municipio.

5.4 Caracterizando o municipio da pesquisa de campo

As informacgfes levantadas nesta etapa do trabalho sdo baseadas nas informacdes
fornecidas pelo Plano Municipal de Educagdo (PME)¥ do Municipio. O municipio onde o
presente trabalho foi realizado fica localizado em territdrio brasileiro, no Estado de S&o Paulo,
regido sudeste do Brasil. Esta a aproximadamente 250 km de distancia da cidade de Sdo Paulo.

O municipio em questdo foi fundado em 1893, e sua povoacao se deu por conta da
chegada e implementacdo de muitas fazendas de plantacdo de café, principalmente pela
inauguracao da estacao férrea da cidade que a ligava as demais cidades da regido, favorecendo
0 escoamento de cargas via estacdes de trem. Contudo, até entdo, o municipio ainda era
considerado povoado, sendo reconhecido enquanto cidade apenas no ano de 1953.

Nos dias atuais, a economia do municipio é pautada na producdo sucroalcooleira, ou
seja, plantacdo e colheita de cana-de-agUcar para producdo de acucar, alcool e derivados. Na
cidade existe também um polo industrial, denominado Distrito Industrial I, I1 e 111, o qual possui
fabricas de maquinario agricola, estruturas metalicas, 6leos industriais, entre outros. Além
disso, conta também com um polo comercial localizado no centro da cidade. No entanto, é
comum que os moradores da cidade se desloquem para municipios vizinhos para trabalhar,
sendo denominada por muitos residentes como “cidade dormitério”, pois os cidaddos acabam
retornando apenas para o descanso.

A populagédo do municipio, com base no ano de 2010 do IBGE, foi de 30.734 habitantes,
divididos em zona rural (1.226) e zona urbana (29.508). Além disso, a cidade em questao possuli
agua encanada, servico de agua e esgoto, coleta de lixo, energia elétrica em quase toda a cidade
e hospital municipal. Dito isso, 6,44% da populacdo representa criangas de zero a trés anos e

16,53% representa criangas de quatro a quatorze anos.

100 PME do municipio pesquisado foi elaborado pelo Departamento de Educagéo e Cultura municipal.
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A cidade em questdo possui muitas riquezas naturais em seu entorno, cComo matas, areas
de preservacdo ambiental, cachoeiras, 0 que favorece o turismo de aventura.

Em relacdo aos espacos publicos para lazer, dispde de espacos construidos pela
administracdo publica que estdo dispostos tanto em bairros centrais, como periféricos. Dentre
eles, existe um espaco multidisciplinar, contendo pista de caminhada, academias ao ar livre e
quadras para préatica de esportes. Além disso, a maioria dos bairros possui pracas arborizadas.

Em relacdo a educacgdo, em seus primordios, a cidade possuia salas multisseriadas em
espacos cedidos por donos de fazendas. Os primeiros registros de grupos escolares datam do
ano de 1932, sendo expandido em anos seguintes.

Em 1986, a prefeitura comeca a oferecer educacao pré-escolar na cidade, decorrente de
uma parceria com o governo do Estado de Sdo Paulo. A partir disso, deveria assumir
gradativamente o Ensino Fundamental da 1% a 42 série, sendo 2003 o marco de 100% desse
atendimento realizado pelo municipio.

Atualmente, o municipio conta com cinco escolas que sdo de responsabilidade da
Secretaria de Estado da Educacdo, sendo que elas oferecem escolarizacdo do Ensino
Fundamental ciclo 2, Ensino Médio e Educacéo de Jovens e Adultos (EJA). Essas escolas estdo
dispostas em polos diferentes da cidade. Existe apenas uma escola privada que foi fundada em
1998, a qual oferece desde a Educacgéo Infantil, passando por todo o Ensino Fundamental (1°
ao 9° ano) e Ensino Médio. Além disso, possui também a Associacdo de Pais e Amigos dos
Excepcionais (APAE), fundada em 1982.

No que se refere as escolas municipais, a rede da cidade conta com treze institui¢Ges de
ensino, subdivididas em Educacgéo Infantil, Creches e Pré-escolas, e Ensino Fundamental ciclo
I, contemplando anos iniciais do Ensino Fundamental. Dentre essas escolas, 6 delas séo Escolas
Municipais de Ensino Infantil (EMEI) e 7 sdo Escolas Municipais de Ensino Fundamental
(EMEF). Dentre elas, existem escolas que possuem Ensino de Jovens e Adultos (EJA).

O municipio conta ainda com um quadro vasto de professores atuantes nessas duas
etapas da Educacdo Basica, sendo eles professores generalistas e especialistas (professores de
Educacao Fisica, professores de musica, entre outros).

O Plano Municipal de Educacéo (PME) do municipio traca metas e acGes para que seja
desenvolvida uma educacéo de qualidade e transformadora, que leve o aluno a refletir acerca
dos conhecimentos. Segundo o PME, o municipio possui grande preocupacdo com a qualidade
do ensino, tentando ser uma educacéo inclusiva, democrética e preocupada com a formacéo

critica e ética dos alunos, fazendo com que sejam autbnomos e responsaveis socialmente.
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Para além de metas relativas a aprendizagem dos alunos, o Plano discorre ainda acerca
da viabilizacdo de formacdo continuada de professores, buscando assegurar que estes possam
desfrutar de cursos e programas diferenciados de formacao realizados também no contexto de

instituicdes de ensino superior.

5.5 O HTPC especifico de professores de Educacéo Fisica

Em um primeiro momento, informamos que esta pesquisa de Dissertacdo de Mestrado
é continuidade de minha pesquisa de Trabalho de Conclusdo de Curo, com isso, trata-se de um
estudo longitudinal. Dito isso, trata-se da mesma prefeitura/municipio em que o Trabalho de
Conclusdo de Curso foi realizado.

Segundo a legislacdo do municipio em que a pesquisa foi realizada, a constituicdo da
jornada de trabalho dos docentes é caracterizada por uma jornada inicial e integral de trabalho.
Na jornada integral, o docente que possui 31 horas semanais de docéncia fica 25 horas com os
alunos/criancas e 6 horas s@o destinadas a horas de trabalho pedagogico, sendo 2 horas coletivas
(HTPC) e 4 horas de livre escolha (HTPI). Ja na jornada inicial, constituida por 25 horas de
trabalho, sdo 20 horas com os alunos/criangas e 5 horas de trabalho pedagdgico, das quais, 2
horas sdo coletivas e 3 horas em local de livre escolha. Assim, todos os docentes, sejam eles
polivalentes ou de formacdo especifica, devem cumprir essas jornadas, de acordo com o
determinado em suas respectivas escolas.

O presente trabalho surgiu mediante a experiéncia de uma pesquisa, ja finalizada,
denominada O HTPC de professores de educacdo fisica: uma pratica formativa? (OLIVEIRA,
2018) apresentada como Trabalho de Conclusdo de Curso de Licenciatura em Educacéo Fisica,
no ano de 2018, pela autora que aqui escreve. Esse trabalho anterior teve como objetivo analisar
e compreender o HTPC especifico da area da Educagdo Fisica como momento de Formagéo
Continuada para os professores desta mesma rede municipal de uma cidade do interior de S&o
Paulo. Diante disso, investigamos, a estrutura (organizacao e caracteristicas) desse HTPC e, se
esse momento seria considerado como formacdo continuada na Otica dos professores
participantes.

Em conversa informal com o coordenador pedagdgico vigente no ano de 2020, ano que
demarca a extingdo do HTPC especifico para professores de Educacdo Fisica, tomou-se nota
que esse molde de formacé&o teve inicio em meados de 2011, o qual o proprio coordenador alega
ter apresentado a proposta (do HTPC especifico) a secretaria de Educagdo do municipio,

enfatizando a importancia de os professores da area possuirem um momento exclusivo para
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discussdo, troca de ideias, experiéncias e para que as aulas da area da Educacao Fisica da cidade
tivessem um padrdo parecido em toda a rede de ensino. Segundo o coordenador, na época, 0
municipio contava com oito docentes da area e a Educacdo Fisica ainda atuava apenas para a
etapa do Ensino Fundamental.

No ano de 2016, a Educacdo Fisica comeca a ser incluida, enquanto &rea do
conhecimento, também na Educacdo Infantil. Entdo foi realizado um concurso e, no mesmo
ano, mais seis docentes integraram o grupo de professores da area no municipio, totalizando
quatorze docentes. A maioria dos professores entrevistados nessa pesquisa (quatro de cinco
professores), foram efetivados nessa data (em 2016).

Em 2017, na condicdo de participacdo da pesquisadora da presente pesquisa em curso
de extensdo nos HTPC especifico de professores de Educacdo Fisica, o qual possuia como
objetivo a formacdo continuada dos docentes participantes da rede de ensino da cidade por meio
da formacdo critico reflexiva, os docentes participantes e atuantes no municipio participavam
unicamente do HTPC especifico de professores de Educacdo Fisica, o qual, em uma semana
eram realizadas as interveng6es do curso de extensao universitaria e na outra semana ocorriam
as reunides organizadas pelo coordenador pedagogico do HTPC especifico.

Em 2018, os professores de Educacdo Fisica do municipio participavam de trés horarios
de formacado, a saber: Horario de Trabalho Pedagogico Individual (HTPI), caracterizado por um
momento de trabalho individual; e dois HTPC, um realizado na escola em que se tinha a maior
carga horaria de trabalho, na chamada “escola cede”, o qual participavam os professores de
outras areas de conhecimento, gestores e direcdo; e outro realizado com todos os professores
de Educacdo Fisica que atuam no municipio, que ocorria em uma escola localizada no centro
da cidade, organizada pelo coordenador de area, denominado HTPC da Educacéo Fisica, que
é o0 locus também dessa pesquisa. Esse molde se estendeu até o ano de 2019.

O HTPC de Educacdo Fisica ocorria de forma quinzenal, intercalando-se com os HTPC
da escola de mais carga horéria de trabalho do professor. As reunies ocorriam todas as tergas-
feiras, das 18:30 as 20:30.

No HTPC da Educacéo Fisica, em seus momentos iniciais, todo encontro havia a leitura
de informes, reflexdes acerca da educagdo, atitudes e de relagcdes aluno-professor. O
coordenador pedagdgico frequentemente entregava materiais impressos e a pauta da reunido
para os docentes. A pauta da reunido continha elementos de abordagem e discussdo com 0s
docentes no encontro. J& nos demais materiais entregues impressos, continham material
pedagdgico informativo que fornece subsidios no que esta corresponde aos contetidos técnicos

da Educacdo Fisica e demais temas, como por exemplo, a histéria do trénsito, atletismo,
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basquete e futebol. Além disso, esse material possuia atividades e possibilidades de como
trabalhar um determinado tema com as criancas, exemplos de atividades, entre outros.

Geralmente, ap0s a entrega desses materiais impressos, eram apresentados videos para
abordar temas como educacéo, escolarizacdo e numeros da alfabetizacdo no Brasil, copa do
mundo, entre outros. Posteriormente, havia discussdes acerca desses videos. Ap0s isso, 0
coordenador pedagdgico apresentava, também em formato de videos, atividades selecionadas
dos professores (os professores semanalmente entregam relatorios com acervo de atividades e
tematicas trabalhadas durante as aulas, alguns entregam também material digital) e atividades
selecionadas na internet e em outros meios digitais.

As proximas acdes do municipio também eram discutidas nesse HTPC, além de
planejamentos e acontecimentos, como 0 aniversario da cidade e as acbes desenvolvidas no
possivel desfile de comemoracdo, a falta de materiais referentes a Educacao Fisica nas escolas,
langcamento de notas, dentre outros.

Por fim, na pauta que os docentes recebiam, sempre existiam tirinhas ou frases
motivacionais para os professores lerem individualmente. Apds esse Ultimo momento, o
encontro era finalizado. Esses encontros eram planejados e organizados sistematicamente pelo
coordenador pedagogico; os videos, exemplos de atividades dos professores retiradas da
internet eram muito presentes no HTPC especifico. Ademais, esses videos e demais fatores
citados incitavam o didlogo*! e as trocas de experiéncias entre os pares.

Nos documentos impressos entregues aos docentes e nos videos apresentados, estavam
muito presentes 0s quatro esportes mais popularmente conhecidos, principalmente na esfera do
ensino da Educacdo Fisica, como futebol e basquetebol. Além disso, temas inerentes as datas
comemorativas foram frequentes nas reunides, como desfiles civicos, folclore e semana do
transito. Sobre essas tematicas, como explicitado anteriormente, foram entregues documentos
de suporte pedagdgico e apresentados exemplos de atividades a serem realizadas com as
criangas, principalmente nas etapas do 1° ao 5° ano, no entanto, atividades que poderiam ser
viabilizadas na Educacéo Infantil também apareceram, mas em menor escala.

Ressaltamos ainda que a insercdo da pesquisadora no ambiente desta pesquisa
anteriormente realizada se deu em um espaco de trés a quatro meses, sendo apenas um recorte

do que ¢é trabalhado o ano todo.

11 Neste trabalho utilizaremos o didlogo na perspectiva de Paulo Freire o qual entende que este, é fundamental,
pois caracteriza-se como uma necessidade existencial do homem (FREIRE, 1980). Além disso, o dialogo é
considerado pelo autor como ponto de centralidade do ensino e aprendizagem. Imbernén (2009) também corrobora
dizendo que o dialogo é imprescindivel nos processos formativos, o qual afirma que o dialogo estimula a
criatividade do sujeito e o conduz a analisar aspectos inerentes a educacéo.
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Mediante conversa informal com o até entdo coordenador pedagdgico do HTPC
especifico, ao final do ano de 2019, ficou definido que no ano de 2020 os professores de
Educacdo Fisica realizariam o HTPC, exclusivamente, junto com os demais professores
(polivalentes, gestores e outros especialistas) da escola que ele possui maior nimero de aulas.
Segundo ele, a justificativa possui relagdo com o contexto da unidade de ensino, na qual eles
poderiam estar a par das novidades e ter um contato maior com os demais professores,
coordenacdo e direcdo, promovendo assim a interdisciplinaridade.

A partir do ano de 2020, os professores de Educacdo Fisica ndo participam mais do
HTPC especifico da area de Educacdo Fisica, sendo que sua participacdo agora se restringe
apenas ao HTPC compartilhado com demais professores e gestores, em suas escolas com maior
numero de horas de trabalho. Além desse momento de formacéo, ainda participam do HTPI,
que realizam de forma individualizada. Contudo, o presente estudo se mantém buscando
compreender, frente as demandas e adversidades impostas aos docentes de Educacéo Fisica que
atuam na Educacdo Infantil, se, e de que forma, o Horario de Trabalho Pedagdgico Coletivo
(HTPC) influencia/influenciou a préatica educativa de professores de Educacao Fisica atuantes

na pré-escola.
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6 APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

Este capitulo possui como propdsito apresentar e discutir os dados emergentes das
unidades de contexto que surgiram mediante a analise das entrevistas com os professores
sujeitos da pesquisa. Anteriormente, foi apresentada a caracterizagao desses docentes, e, agora,
pretendemos abordar parte das caracteristicas que emergiram sobre a formacéo e atuacao desses
professores, bem como compreender a estrutura, caracteristicas e concepcdes que 0S
professores tém sobre o espaco/tempo de HTPC, momento de formacdo continua especifica
desses professores de Educacéo Fisica. Por fim, discutiremos a ndo existéncia desse momento

de HTPC especifico de area na 6tica dos professores entrevistados.

6.1 Educacdo Infantil: formacao inicial de professores de Educacao Fisica

Diante do referencial tedrico adotado nessa pesquisa sobre a formacdo continuada de
professores, o qual compreende-se como um processo continuo que tem inicio enquanto o
professor ainda é aluno, passando pela formacdo inicial e exercicio da docéncia (GARCIA,
1999; TARDIF, 2008; GOODSON, 2013), consideramos relevante abordar concepgdes que 0s
professores sujeitos possuem acerca da escolha da profissdo e sua formacdo inicial voltada ao
trato com as criangas da Educacédo Infantil, tendo em vista que isso pode auxiliar no amplo
entendimento macro da temética adotada para esse trabalho.

Nos momentos iniciais da entrevista, buscou-se conhecer e caracterizar os professores
sujeitos da entrevista. Para isso, foi considerado importante abordar alguns aspectos, como por
exemplo, as motivacOes que levaram esses docentes a escolherem a area da Educacdo Fisica e
as suas experiéncias antes de iniciarem na docéncia em Educacdo Fisica na Educacdo Infantil.

As motivagdes foram organizadas e apresentadas no quadro abaixo:
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Quadro 2 — Motivacdes de escolha da Educacdo Fisica pelos professores sujeitos da pesquisa

“[...] eu sempre amei esportes e desde 0s meus doze anos eu comeceli
Professor Danilo | com danca e ai eu procurei uma profissdo que dava para conciliar a
danc¢a com o ganho mesmo...]".

“E eu entrei porque o meu histdrico de vida sempre foi muito ligado a
Professor Jodo | esportes né, e eu achei que eu sairia de |4 para trabalhar com esportes
[...]".

“[...] como eu era jogador de vodlei, estava envolvido com projetos de
Professor Gabriel | esporte com criangas aqui no bairro [nome do bairro] meio que uma
coisa levou a outra [...]".

“[...] eu sempre gostei da area esportiva né, coisa que a maioria das
pessoas que entram no curso falam: ai eu fui atleta e tudo... eu sempre
gostei bastante do movimento, de fazer exercicio, de jogar, de
esportes]...]".

“[...]Jeu sempre gostei de atividades fisicas, jogar, brincar, essas
coisas”.

Fonte: elaborado pela autora.

Professora Lidia

Professora Maria

Diante da apresentacdo do quadro acima, podemos inferir que elementos da cultura
corporal (SOARES et al, 1992; BRASIL, 1997) ou praticas corporais (BRASIL, 2017)
estiveram presentes em todas as falas dos professores citados como motivadores que
favoreceram a escolha da profissdo. Do ponto de vista legal, a Educacdo Fisica é um
componente curricular que deve estar presente em todas as etapas da educacdo basica e
compreende as praticas corporais produzidas por grupos sociais ao longo da histéria humana
(BRASIL, 2017). Desta forma, concebe enquanto praticas corporais as brincadeiras e jogos, 0s
esportes, as ginasticas, as dancgas, as lutas e praticas corporais de aventura (BRASIL, 2017).
Isto posto, pode-se dizer que quatro (4) dos cinco (5) professores citaram 0s esportes, duas
citaram 0s jogos e um abordou a danca como préaticas corporais que influenciaram na escolha
da profissdo — conforme foi grifado no quadro anterior. Em vista disso, todos os professores
citaram pelo menos uma das manifestacdes das praticas corporais como elementos motivadores
para cursar Educacao Fisica.

Retomamos conceitos acerca da formacdo continuada docente e/ou desenvolvimento
profissional, onde se iniciam ainda no periodo escolar (na educacdo bésica), passando pela
formacéo inicial, permanecendo durante toda a carreira docente, ou seja, ocorre ao longo da
vida do professor (DEWEY, 1960; GARCIA, 1998; MIZUKAMI et al., 2002; PIRES; ALVES;
GONGCALVES, 2016; GATTI, 2017; GATTI et al., 2019; RIENZO et al., 2019). Tomando
como base o periodo anterior da formacéo inicial, sendo este o periodo inicial de escolarizacéo
ou educacdo basica, podemos dizer que as relacbes pessoais, familiares e as vivéncias

influenciam nas concepgdes acerca do ensinar e também na escolha da profissdo, ou seja, as
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experiéncias vivenciadas ao longo desse periodo de contato inicial com a escola, e até com
outras experiéncias significativas para o sujeito podem sugestionar diretamente na escolha da
profisséo.

No que se refere a profissdo docente, & motivagdo ou escolha da profissdo ancora-se nas
experiéncias de vida e trajetoria escolar do sujeito. Desta forma, Figueiredo (2008) afirma que
existe uma relacdo entre as experiéncias pessoais do sujeito e suas escolhas, principalmente as
profissionais. Por consequéncia, a escolha profissional € influenciada por fatores como
imposicdo social, familiar, acesso fécil a determinados cursos e/ou universidades e
disponibilidade destes (OLIVEIRA, 2000; PRADO, 2007).

Zanotto (2019) salienta que as experiéncias de vida dos professores sdo potenciais
vivéncias que corroboram para estruturar a base inicial de conhecimentos sobre ser professor,
praticas educativas, bem como apontar caminhos possiveis a serem tracados por eles, seja nas
escolhas da profissdo, na escolha dos conteddos, nas abordagens metodolégicas empregadas
em suas praticas, dentre outros. Em consonancia, Amorim Filho e Ramos (2010) acreditam que
ao entrar no curso académico de formacdo inicial de professores, estes ja possuem uma certa
crenca e compreensao do que é ser professor. Isso implica dizer que os professores ja possuem
ideias e concepgdes acerca do que € ser professor antes mesmo de ingressar na graduacdo, o
qual pode ser ressignificado e/ou fortalecido durante o processo de formac&o inicial, exercicio
da profissao e formacéo continuada.

No que se refere a area especifica da Educacéo Fisica e 0s motivos para a escolha da
profissdo, Coutinho, Machado e Nardes (2005), ja indicavam que dentre os motivos para a
escolha da area de Educac&o Fisica pelos futuros professores, estdo a realizacao pessoal, 0 gosto
pelo esporte, a identificacdo com a area, as frustracdes com outras carreiras e a afinidade com
atividades relacionadas ao corpo e movimento.

Folle e Nascimento (2009) acreditam que, embora existam fatores outros para
influenciar a escolha pela Educacdo Fisica, o esporte € um forte motivador para a escolha da
area. Assim, destaca-se a afetividade com os esportes como motivacdo ou fator influenciador
para a escolha do curso e profissdo de Educacéo Fisica (FOLLE et al. 2008; KRUG; KRUG,
2008; KRUG, 2010; GOMES; QUEIROS; BATISTA, 2014; RAZEIRA et al., 2014;
GIANNECCHIN et al., 2018; BAHIA et al., 2018; BACK et al., 2019). Deste modo, pode-se
dizer que as vivéncias que antecedem a escolha da profissdo, em especifico, na area da
Educac&o Fisica, como as relagcdes com esporte, com os docentes desse componente curricular,
sdo consideradas norteadoras para a escolha da profissdo (BETTI; MIZUKAMI, 1997,
NASCIMENTO, 2002).
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Podemos inferir que os saberes e as crengas que sao adquiridas na vida pessoal, na
educacdo basica, formacao inicial e que continuam ao longo da formacao continuada e trajetéria
de vida podem ser fatores expressivos para a escolha da profissao, bem como a permanéncia na
carreira escolhida, tendo em vista que a profissdo de professor &€ complexa e desemboca em
fatores determinantes para o desenvolvimento profissional (SAMPAIO, 2014; SAMPAIO;
STOBAUS, 2015). Desta forma, concordamos com Rufino e Souza Neto (2016) e Conceicao e
Molina Neto (2017) que tanto as experiéncias na educacgdo basica, quanto a formacéo inicial e
continuada sdo fatores importantes para mudancas de percepgdes, concepcdes e saberes acerca
do ensino, sobretudo para professores de Educacéo Fisica.

Outro tema de discussdo surge a partir da analise entre a relacdo com as concepcdes e
experiéncias que os professores possuem acerca da Educacéo Infantil durante a formacao inicial
em Educacdo Fisica. Durante as entrevistas, quatro (4) dos cinco (5) entrevistados sinalizaram
que, em suas vivéncias (na graduacdo até o exercicio docente), existiu um afastamento das
disciplinas de estagio e/ou relacionadas a Educacédo Infantil, da realidade concreta de atuacdo
com a pré-escola, o qual, um dos professores sinalizou que nem teve disciplinas voltadas ao
trato com criangas.

O professor Gabriel afirma que ndo imaginava trabalhar na Educagéo Infantil, nas suas

palavras:

Entdo, realmente, na graduacdo, ndo conseguia visualizar direito como se dava o
ensino infantil (Professor Gabriel).

J& as Professoras Maria e Lidia apontam que em sua experiéncia, percebe um
afastamento das disciplinas de estagio da atuacdo com a crianca pequena. Segundo ela

E bem diferente da teoria que a gente vé na faculdade, realmente, assim vocé faz
aquele planejamento, a gente teve aulas que a gente foi ensinado a fazer a volta calma,
introducéo, o meio da atividade, e tudo mais né... [...] vocé vé que aquilo que vocé
tinha papel, todo o passo a passo, aconteceu totalmente virado. [...] Mas realmente
ndo € nada igual o que a gente vé em faculdade. VVocé vai aprendendo tudo do zero na
minha humilde opinido” (Professora Maria).

[...] € muito diferente vocé ter um estagio com a professora, de vocé ser a professora
ali. ‘Ah, mas vocé fez atividade, vocé teve a regéncia no estagio’, ¢ muito diferente
voce ter a regéncia sozinho, do que vocé ter a regéncia com a professora da sala deles
do seu lado” (Professora Lidia).

Ainda sobre o estagio e disciplinas voltadas a Educacdo Infantil, ou, mais
especificamente, a ndo existéncia destas, as falas do professor Danilo relatam que:
No meu curso de Educacdo Fisica [nome da instituicao], eu ndo tive isso, atividades

para Educacdo Infantil, eu ndo me lembro nem de ter Educacdo Infantil 14 [...]
(Professor Danilo).
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Analisando as falas dos professores acima, podemos compreender que os professores
Maria, Gabriel e Lidia sinalizam que os estagios se afastam muito do saber e fazer docente na
Educacéo Infantil. Considerando que o estagio supervisionado e demais disciplinas do curriculo
de formacéo inicial em Educacdo Fisica que sdo relacionadas a Educacdo Infantil, em tese,
promovem as primeiras vivéncias e aportes para o exercicio da profissdo docente, consideramos
esse fato preocupante, pois principalmente o estagio supervisionado, geralmente, promove a
primeira vivéncia concreta e experiéncia na docéncia, inclusive na etapa da Educacéo Infantil.

Gatti (2016) sinaliza que os estagios na licenciatura sdo pontos criticos, pois na maioria
dos cursos de graduacdo os controles e formas de realiza¢do sdo precéarios, os quais geralmente
sdo pautados na simples observacdo, isso quando é feito. Segundo a autora, isso é recorrente
principalmente nos cursos noturnos, pois o perfil dos estudantes geralmente é composto por
trabalhadores (GATTI, 2016).

Concordamos com Pimenta e Lima (2004) que afirmam que 0 estagio € o0 eixo mais
importante para o futuro docente, pois promove a interlocucao entre teoria e pratica, bem como
favorece a construcdo de saberes e identidade do futuro professor. Contudo, o sentido de estagio
que almejamos estd ancorado na reflexdo critica da préatica, participando das discussdes nos
encontros de supervisdo para que se possa elaborar novas possibilidades de atuagédo
(PIMENTA; LIMA, 2009; NASCIMENTO; MARQUES; SILVA, 2021), inclusive para
professores que atuam na Educagéo Fisica na Educacdo Infantil.

Sobre a ndo existéncia de uma disciplina especifica para a etapa da Educagdo Infantil
no curso de formacgao inicial em Educacéo Fisica, citado pelo professor Danilo, j& foi abordado
aqui no presente trabalho que, apesar de os cursos de formacédo de professores em Educacao
Fisica estarem se modificando ao longo dos anos, se atentando em formar pessoas para o
trabalho com criangas pequenas, ainda ndo sao todos os cursos e universidades que possuem
essa preocupacio (OLIVEIRA; PRODOCIMO, 2015). Para além disso, consideramos
insuficiente apenas colocar os/as futuros/as professores/as para atuarem com a crianga pequena,
por meio dos estagios, mas sim (re)pensar essas disciplinas para que sejam voltadas para
discutir, experienciar e compartilhar conhecimentos acerca do trato e trabalho com a infancia,
promovendo e discutindo situacdes problemas que emergem do préprio saber e fazer educativo
(SAYAO, 1999; TARDIF; RAYMOND, 2000; BORGES, 2004; TARDIF, 2008).

Uma preocupacdo que temos em relagdo a essa ndo existéncia e/ou afastamento das
disciplinas de estdgio com as especificidades da educacdo de criancas pequenas é que, ao

iniciarem a carreira docente, esses professores pautem-se na reproducdo de estruturas e
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organizagOes escolares voltadas para o ensino fundamental, ou seja, que fujam das
especificidades da infancia, tornando o trabalho nessa etapa escolarizante. A Educacéo Infantil
possui uma caracteristica diferenciada do ensino fundamental, sendo sua pratica pautada na ndo
segmentacdo do conhecimento da crianga, assim, consideramos que as formas de atuar nessas
etapas devem ser diferenciadas.

Ndo é o foco do presente trabalho discorrer acerca da formacgdo inicial desses
profissionais, no entanto, acredita-se que mais estudos acerca da tematica, voltada
principalmente para o trato da Educacdo Fisica com a crianca da Educacdo Infantil, sdo
necessarios. Martins, Tostes e Mello (2018) em uma investigacdo que analisa a formagé&o inicial
de professores de Educacdo Fisica e sua atuacdo na Educacao Infantil, inferiu que ainda existem
poucas pesquisas que investigam tais tematicas. Em conformidade, Garanhani e Nadolny
(2015) afirmam que a formacéo de professores para atuarem com a Educacdo Infantil ainda é
recente, tendo um grande aumento a partir do ano de 1996 com a modificagdo da LDB
(BRASIL, 1996), a qual a Educacédo Infantil passa a ser considerada componente primeiro da
educacdo basica. Segundo as autoras, esse foi 0 estopim para um processo de valorizacdo do
profissional que atua com essa etapa, repensando também as a¢des educativas que se espera
deste. Entretanto, “[...] ainda hé o desafio da construcdo de estratégias capazes de promover o
desenvolvimento profissional dos professores, os quais séo elementos-chave neste processo”
(NADOLNY; GARANHANI, 2011, p. 232).

Além disso, concordamos com Garanhani e Nadolny (2015) quando afirmam que,
quando voltada para a Educacdo Infantil, pensamos que a necessidade de estudos inerentes a
formacdo de professores, inicial ou continuada, se faz necessaria, principalmente no que
concerne a mobilizacdo de conhecimentos que permitam a compreensdo do papel da Educacéo
Fisica na Educacdo Infantil, bem como as caracteristicas da atuacdo desses profissionais para
com as criangas pequenas.

Em contrapartida aos argumentos apresentados acima, sobre o afastamento dos cursos
de formag&o inicial de professores de Educacdo Fisica voltados a infancia, o professor Jodo
afirma que sua experiéncia na graduacdo ganhou relevancia quando participou dos estagios.
Consideramos importante ressaltar essa divergéncia com relacao as entrevistas expressas pelos
demais professores, pois o professor alega que sua experiéncia nos estagios foi muito
significativa e lhe deu subsidios para trabalhar na Educacdo Infantil, o que consideramos
reforgar que as experiéncias vivenciadas no ambito da docéncia séo de fundamental importancia

para motivar e influenciar as praticas educativas dos docentes. Segundo ele:
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E ai eu acabei que durante a graduacéo, nos estagios, eu acabei me identificando muito
mais com a profissao de professor, do que com virar treinador [...] E o estagio, dentro
da graduagdo, me ajudou a perceber isso. Foi la no inicio do terceiro ano, que ai eu
percebi que era isso que eu queria fazer (Professor Jo&o).

Em um segundo momento, quando perguntado a ele se ja havia a pretensdo de atuar com
criancas na Educacéo Infantil, sua resposta foi

Sim o meu primeiro estagio, ele foi o de Educacéo Infantil, e eu gostei muito assim

sabe. Eu cheguei la e a professora, que eu fiz o estagio com ela, ela deu muita liberdade

para gente interagir com as criancas e tal, e foi naquele momento ali que eu achei que,
se eu pudesse trabalhar com criangas, eu trabalharia. Principalmente com os pequenos

[...] (Ibid.).

Desta forma, o professor afirma que suas experiéncias na graduacao, especialmente nas
disciplinas de estagio supervisionado, foram de suma importancia para a identificagdo com a
docéncia, além de proporcionar vivéncias que favoreceram sua atuacdo com as criancas
pequenas.

O estagio supervisionado na formacdo inicial docente, principalmente em Educagédo
Fisica na Educacdo Infantil, se faz imprescindivel, tendo em vista que permite que o futuro
professor tenha contato com os dilemas e as possibilidades inerentes a este campo. Além do
mais, a Educacdo Infantil, por ndo se tratar de uma etapa voltada para a escolarizacao,
fragmentada em disciplinas, &€ uma experiéncia substancial para o futuro docente, tendo em
vista que se difere, neste e em outros quesitos, das demais etapas escolares.

Sabe-se que as disciplinas de estagio sdo exigéncias nos cursos de formacdo inicial,
sendo essencialmente cumprido pelos alunos, inclusive nas licenciaturas. Na Licenciatura em
Educacao Fisica ndo € diferente, sendo uma exigéncia o cumprimento sob supervisdo de
professores e coordenadores das unidades de Educacdo Basica e da Instituicdo de Ensino
Superior (IES) promotora do curso (MARTINS; TOSTES; MELLO, 2020). Em conformidade,
Honorato et al. (2011) afirma que o estagio supervisionado vem em forma de disciplina para
preparar o futuro profissional para atuar em seu ambiente de trabalho por meio da
experimentacdo dos procedimentos didatico-pedagogicos especificos para intervencao
profissional.

Bisconsini, Flores e Oliveira, (2016) enfatizam que as disciplinas de estagio
supervisionado sdo de suma importancia para a formacéo de futuros docentes, tendo em vista
que é o meio pelo qual os permite refletir sobre os problemas, potencialidades e dificuldades
provindas das situagdes ocorridas nas escolas, além de proporcionar uma reflex&o acerca de

vivéncias ocorridas enquanto esse futuro docente ainda aluno na educacdo bésica. Em
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consonancia, Silva e Rios (2018) assentem que essa experiéncia é responsavel por promover a
imersdo do licenciando com a realidade de sua area de formacao, ajudando-o a compreender
como “ser docente”, direcionando-0 para seu futuro exercicio da profissdo. Desta forma,
acreditamos que a dindmica do estagio supervisionado nas licenciaturas permite uma
aproximagéo tanto entre universidade e escola, como da realidade concreta da docéncia,
favorecendo aprendizagens acerca da profissao.

Consideramos relevante que os cursos de licenciatura que tangenciam a Educacéo Fisica
na Educacdo Infantil estejam preocupados com seus curriculos, trazendo disciplinas para tratar
o referido campo, especialmente o estagio supervisionado na primeira etapa de ensino
(MARTINS, 2018). No entanto, cabe salientar que estes devem ser pautados em pressupostos
investigativos acerca da pratica educativa do docente além de promover a articulacdo entre
teoria e prética.

Assim, concordamos com Pimenta e Lima (2019) que o est&gio supervisionado ndo deve
apenas ser uma pratica obrigatoria que ocorre no final dos cursos de graduagdo, mas encarado
em uma perspectiva de aprender e desenvolver praticas educativas. Ja é sabido que muitas vezes
0s saberes teoricos séo supervalorizados em detrimento dos saberes praticos, ou entdo o inverso.
Sobre essa dicotomia relacionada aos estagios supervisionados, comumente vemos alguns casos
em que o estagio pode ser visto como a parte pratica do curso, enquanto as demais disciplinas
sdo tidas como de cunho teorico. Ressaltamos que essa relacdo dicotdmica entre teoria e pratica
apenas fragilizam o processo de formacéo inicial e/ou continuada docente. Nesse sentido, faz
necessario ir além da pratica pela préatica ou da teoria absoluta para um caminho em que teoria
e pratica caminhem juntas, visando aproximar os conhecimentos académicos e tedricos da acao
pedagdgica. A formacao inicial do professor de Educacao Fisica ndo foge dessa situacao.

As disciplinas de estagio, especialmente nas licenciaturas, sio comumente associadas
as atividades praticas da acdo didatico-pedagdgica, ficando a cargo das demais disciplinas do
eixo tedrico apresentar teorias. No entanto, concordamos com Honorato et al. (2011) que
afirmam que essa dissociacdo acaba por simplificar o conhecimento, pois encarrega unicamente
as disciplinas de estagio para “ensinar” o docente acerca das acGes pedagogicas e o real
ambiente escolar. Desta forma, pensamos que tanto as disciplinas de estagio, bem como as
demais que compdem os processos de formacdo inicial docente, devem ser pensadas para além
da desarticulacéo desses conhecimentos, visando proporcionar que os futuros docentes estejam
envolvidos com atividades que lhe sejam significativas e que sejam capazes de questionar e

transformar os saberes relacionados a docéncia, em um constante processo de investigacao,
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reflexdo (VAILLANT; GARCIA, 2012) e interlocucéo teorica e pratica (CANDAU; LELIS,
2001; ALARCAO, 2005; BORGES, 2010; MEZZAROBA; CARRIQUIRIBORDE, 2020).
Acreditamos que, desde a formacdo inicial, é necessario a insercdo do futuro
profissional, por meio também do estigio supervisionado, em contextos relacionados aos
campos de atuagéo profissional, ndo voltado apenas para o cumprimento de uma disciplina, mas
para um contato mais aproximado das especificidades e demandas da docéncia, articulando
teoria e pratica, bem como a reflexdo, a partir das situagdes ocorridas nestes contextos, para que
se possa pensar e ressignificar os saberes que envolvem a atuagdo docente e a compreenséo da
profissdo docente. Além disso, consideramos necessario que as demais disciplinas sejam
preocupadas com a articulacdo entre teoria e pratica, tendo em vista que também séo

componentes do processo de formacdo profissional docente.

6.2 A prética educativa dos professores de Educacéo Fisica na pré-escola

Antes de iniciar as discussdes € importante ressaltar que esta unidade de analise permite
conhecer alguns aspectos inerentes a pratica educativa dos docentes entrevistados. Tendo em
vista que o objetivo do presente trabalho é compreender, se, e de que forma, o Horério de
Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC) influencia/influenciou a pratica educativa de
professores de Educacdo Fisica atuantes na pré-escola atuantes na pré-escola, consideramos
pertinente discutir alguns dados acerca do que os docentes relataram sobre a pratica educativa
realizada com as criangas que estdo na pré-escola. Cabe dizer que essa analise se baseia
unicamente nas falas dos docentes e que ndo foi possivel observar as aulas destes para um maior
aprofundamento, desta forma, abordaremos aspectos da atuacdo desses docentes relativas a pre-
escola, compreendidas e identificadas mediante a frequéncia das unidades temaéticas analisadas
através das transcricdes das entrevistas.

Dentre as caracteristicas inerentes ao trabalho dos docentes entrevistados, na Educacgao
Infantil, duas vezes foram citadas a questdo do inicio da frequéncia na escola pelas criangas,
principalmente no pré de 4 anos. Os professores Danilo e Lidia nos alertam sobre as criancgas

que ndo estdo habituadas a frequentar a escola, o que demanda uma fase de adaptacao.
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[...] tem crianca que vem da creche que ja esta mais harmonizada no ambiente escolar,
mas tem crianca que ndo foi na creche e € o primeiro contato com as pessoas
desconhecidas, com outros alunos, entdo a gente precisa ter um pouquinho de
paciéncia. Querendo ou ndo, tem crianca que vai até o meio do ano chorando para
entrar na escola, entdo a gente tem que ser bem receptivo, tem que ter muita conversa,
tem que preparar a crianca para as aulas. O pré de cinco anos, ele j& estd ambientado
na escola, entdo da para a gente exigir um pouquinho mais da coordenagdo motora,
para preparar eles para comecar nos anos iniciais, primeiro, segundo e terceiro, mas é
tudo de uma forma bem lGdica assim (Professor Danilo, grifo nosso).

Nas palavras da professora Lidia

E aquele pessoalzinho que acabou de sair da creche, que esta pela primeira vez na
escola, entdo, assim, o planejamento é tentar fazer ndo chorar, acostumar com mais
criangas e pessoas diferentes, adultas e tentar fazer bem simples mesmo” (Professora
Lidia).

Os professores Danilo e Lidia alegam que, principalmente as criancas que ainda nao
estdo habituadas a rotina escolar, quando ingressam na pré-escola, precisam ser habituadas e
acolhidas no espaco escolar. Isso se deve muitas vezes pelo fato de apesar de existir o
atendimento a criangas desde a creche (0 a 3 anos), contudo, algumas criancas s6 vao ter o
contato com a escola quando ingressam na pré-escola, com 4 anos de idade, o que demanda
uma certa adaptacdo, tanto para as criangas, professores e pais. Isto posto, outro fator possivel
pode ser a mudanga na rotina da crianga, como a transferéncia entre escolas ou outros motivos
gue possam ocasionar uma certa inseguranga na crianga.

O inicio da vida escolar, como se sabe, € marcado pela insercdo da crian¢ca em um
ambiente novo, composto de adultos, pessoas que a crianga nunca interagiu, além do
distanciamento do ndcleo familiar por algumas horas do dia. A BNCC (BRASIL, 2017)
corrobora com essa afirmacdo, a qual nos traz que a entrada da crianga na creche ou na pré-
escola se caracteriza, na maioria das vezes, como a primeira separa¢do da crianca do seu vinculo
familiar, sendo entdo inserida em um contexto de socializa¢ao estruturada. Esse ingresso pode
causar uma certa ansiedade para criangas, pais e educadores e as rea¢6es e 0 tempo de adaptacéo
podem variar de crianga para crianga. Desta forma, deve-se ter flexibilidades diante dessas
singularidades, formando parcerias entre 0s pais e as escolas para auxiliar as criangas na sua
adaptacdo no ambiente escolar (BRASIL, 1998).

A adaptacéo nas instituicdes de Educacgéo Infantil deve ocorrer de forma gradual, sendo
aumentado o tempo e inclusdo de novas atividades, criar novas rotinas, tragando um caminho
de evolugdo o qual a crianca se sinta segura (CORDEIRO, 2010). Segundo o RCNEI (BRASIL,
1998), o choro é um dos fatores que mais provoca ansiedade nos pais e educadores, no entanto,

acredita-se que, neste caso, deve-se dar atencéo a crianga, tentando sugerir vivéncias que sejam



81

mais atrativas a ela. Desta forma, sobre 0s momentos de choro que os professores trazem em
suas falas, acreditamos que tentar trazer experiéncias mais afetivas as criancas pode ser um dos
encaminhamentos possiveis, bem como momentos de escuta, conversas, e atencdo a crianga,
como os docentes mesmo colocaram em suas falas.

E dever do Estado e das familias assegurar educagdo, inclusive a crianca pequena,
também é papel das instituicbes de Educacao Infantil garantir o desenvolvimento integral da
crianca, integrando o educar e cuidar (BRASIL, 1998; KRAMER, 2007; CAMPQS, 2009;
BRASIL, 2017), bem como ter como eixo estruturante do trabalho infantil as brincadeiras e
interacdes (BRASIL, 2009; 2017). Ademais, mesmo que o professor de Educacéo Fisica possua
menos tempo de interacdo com as criancas (no caso dos docentes do municipio locus da
pesquisa em torno de duas aulas de 50 minutos semanais), também € seu papel promover
momentos de brincadeiras, educar e cuidar, tendo em vista que o trabalho entre os educadores
(regentes e especialistas) que atuam na Educacdo Infantil deve ser realizado de forma
colaborativa e ndo segmentada, oportunizando momentos de aprendizagem de forma ludica e
significativa.

A professora Maria afirma que

[...]Jeles gostam muito de conversar, falar com vocé e contar a historia. De 50 minutos
muitas vezes eu s6 consigo dar 15 minutos de aula, porque realmente foi necessario
escutar as criancas ou falar sobre alguma coisa com elas (Professora Maria).

Sobre a escuta infantil, acreditamos que se faz muito necessaria ndo s6 na Educacao
Infantil. A escuta sensivel nessa etapa de ensino pode proporcionar ao educador o conhecimento
do sujeito, além de considera-lo enquanto pessoa de direitos, que pode participar dos processos
de sua prépria educacdo. Sommerhalder e Alves (2012) afirmam que a criangca ndo € um ser
inanimado, mas um sujeito com interesses e vontades. Nesse sentido, as relagcdes adulto e
crianga podem ser regidas na forma de uma educagdo participativa (OLIVEIRA,;
FORMOSINHO, 2011), ou seja, a crianga pode participar do processo de sua educagdo, como
auxiliar na montagem do espaco e na construgdo das brincadeiras.

Acreditamos que ouvir a crianga € importante, pois trata-se de um sujeito que cria, opina,
expressa sentimentos e pode coparticipar do processo educativo. Desta forma, é possivel que
se desenvolvam praticas educativas que tenham como premissa o respeito a crianca, tornando-
a coparticipante, capaz de (re)significar experiéncias junto aos adultos e as demais criangas
(ZANOTTO; ALVES; SOMMERHALDER, 2017), e que levem em consideracao seus desejos,
necessidades, curiosidades, etc. (CRUZ; SCHRAMM, 2019). Nesse mesmo sentido,
concordamos com Zanotto (2019) quando afirma que a pré-escola é um espaco/tempo de
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aprendizagens, de expressdo de saberes e desenvolvimento de conhecimentos, além disso,
também se caracteriza como espaco de brincar, interagir e promover experiéncias lidicas como
premissas das préaticas educativas, compreendendo o sujeito criangca com direitos, necessidades,
anseios e curiosidades.

O ludico também apareceu nas falas dos docentes. O professor Gabriel enfatiza que a
Educacao Infantil, para ele, mudou de concepcdo, que acreditava que esta era mais recreativa,
porém, hoje entende que possui uma intencionalidade pedagogica e que deve estar atrelada ao
ludico. Em suas palavras sobre sua concepcéo sobre a Educacéo Infantil, Gabriel afirma que

[...] hoje emdia eu ja vejo que ndo, eu ja vejo que é algo mais sério, e a0 mesmo tempo
mais ludico (Professor Gabriel, grifo nosso).

O professor Danilo, narrando uma das atividades que realiza com as criangas, nos
demonstra que pensa em “adaptar” sua fala e pratica educativa de forma mais ludica. Segue

suas palavras:

[...] principalmente em cuidado, em receber essa crianga de uma forma mais ladica,
desse convivio, de ensinar a beber agua, ensinar a ir no banheiro, é muito importante,
porque se vocé ndo tiver essa ideia, vocé vai passando pelas etapas da educacéo fisica
e perde isso, é 0 nosso papel também ambientar a crianga dentro da escola” (Professor
Danilo, grifo nosso).

Segundo Kishimoto (2003), na Educacdo Infantil a concepcdo de atividades ludicas
oferecidas no cotidiano das criangas € muito valorizada e se expressa principalmente pelas
brincadeiras. 1sso ocorre pelo fato de os jogos e as brincadeiras serem atividades essenciais da
infancia (KISHIMOTO, 2003, 2010). Desta forma, o ludico se faz muito importante na
aprendizagem infantil, pois quando presente torna o processo de ensino e aprendizagem mais
significativos para os sujeitos envolvidos (SOMMERHALDER; ALVES, 2011).

Se o ladico se manifesta por meio das brincadeiras e jogos na Educacdo Infantil, vale
ressaltar que, por meio destes, a crianga aprende, significa e ressignifica seus conhecimentos
acerca de si, do mundo, do outro e da sociedade. A vista disso, o brincar pode e deve ser
considerado a base do trabalho educativo na Educacédo Infantil, juntamente aos conceitos de
cuidar e educar, enunciando diferentes linguagens da infancia e experiéncias de aprendizado
nesse nivel de ensino (BARBOSA; MARTINS; MELO, 2017).

Concordamos com Zanotto (2019) que aponta que atividades ludicas devem estar
presentes nas praticas educativas inerentes a Educacdo Infantil, tendo em vista que séo
essenciais para a compreenséo e desenvolvimento da crianga. A vista disso, o Iidico acaba se

refletindo em “[...] brincadeiras, jogos, no momento das refei¢Ges e higienizacbes, no contar e
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ouvir historias, na organizagdo dos espagos, ou seja, as atitudes ludicas, de alguma forma,
atravessam a rotina escolar” (ZANOTTO, 2019, p. 82).

Assim, a ludicidade pode ser considerada fundamental no processo de desenvolvimento
da crianga, principalmente na etapa da Educacdo Infantil, e expressa-se por meio dos jogos e
brincadeiras. Logo, as brincadeiras e 0s jogos podem ser entendidos como elementos que
favorecem a aprendizagem da crianca, com isso, € crucial que estejam presentes enguanto eixo
estruturante do trabalho na Educacdo Infantil, seja por professores regentes, como por
especialistas, de modo que permita a crianga se expressar, aprender, conhecer o0 mundo e a si
mesmo.

Apesar de alguns conceitos que consideramos importantes, inerentes as teorias acerca
das especificidades da infancia terem aparecido nas falas dos docentes, sabemos que ndo foi
um consenso entre eles, sendo que cada caracteristica discutida acima apareceu apenas uma ou
duas vezes nas entrevistas. O educar e cuidar, bem como a adaptacdo da crianga no ambiente
da Educacao Infantil que apareceu nas falas dos professores Danilo e Lidia, e a escuta da crianca
que foi abordada pela professora Maria. Os professores Danilo e Gabriel citaram ludicidade,
enguanto as brincadeiras foram abordadas por quatro dos cinco professores entrevistados.

Desta forma, apesar de considerarmos relevante o aparecimento dessas concepgoes de
infancia, de sujeito e algumas especificidades relacionadas a educacédo de criancas, afirmamos
novamente que ndo foram consenso entre os entrevistados. Dito isso, ndo podemos afirmar que
esses aspectos estdo presentes nas intervencOes dos docentes que foram entrevistados,
principalmente pelo fato de ndo termos realizado as observagdes dos professores e suas
intervencOes na pré-escola. Todavia, consideramos que o fato da escuta, do educar e cuidar, a
preocupacdo com o bem-estar, adaptacdo das criancas e suas experiéncias, o ludico e as
brincadeiras terem sido abordadas, mesmo que separadamente nas falas dos docentes, ja € um
avanco e deve ser levado em consideracdo, pois sdo temas muito discutidos quando nos
referimos a Educacdo Infantil.

Em relacdo a organizacdo e/ou planejamento para o trabalho com as criancas da pré-
escola, quatro dos cinco professores responderam que estruturam e organizam as intervencoes
com as criangas, enquanto uma professora sinalizou que ndo possui uma organizacdo ou

planejamento.
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Quadro 3 — Possuem algum planejamento ou organizacgéo do trabalho?

Professor Danilo | “Sim”.
“Eu trabalho de forma planejada, [...]. Eu tento fazer de uma forma

Professor Joéo . S
organizada sim
Professor “Entdo eu defino um cronograma, eu tenho mais ou menos certo o que
Gabriel que eu vou trabalhar no primeiro bimestre, no segundo bimestre, no

terceiro bimestre e no quarto bimestre também”.

Professora Lidia | “Para ser sincera ndo, deveria, mas eu nio tenho”.

“Sim, eu costumo sempre antes de voltar as aulas, montar um guia do
que que eu vou fazer durante aquele semestre, tanto para fundamental,
quanto para o infantil”.

Fonte: elaborado pela autora.

Professora
Maria

Analisando as respostas dos docentes, podemos dizer que quatro (4) dos cinco (5)
professores alegaram possuir algum tipo de organizacdo com relacdo aos conhecimentos que
serdo trabalhados com as criangas. Porém a professora Lidia alerta ndo possuir algum tipo de
planejamento para trabalhar com as criancas.

As instituicdes de Educacéo Infantil possuem como eixos estruturantes ndo somente o
cuidar, mas também educar criangas, tendo como eixo estruturante as interacdes e brincadeiras
(BRASIL, 2017). Isso implica que existe uma responsabilidade em relagéo ao desenvolvimento
e aprendizagem da crianca, para além e juntamente aos cuidados. Portanto, acreditamos que
intervengdes intencionais necessitam de organizacdo e planejamento.

O planejamento é importante quando pensamos em acles educativas, pois orienta e
organiza as experiéncias e vivéncias. Nesse sentido, concordamos com Corréa (2018) que a
intencionalidade pedagégica se torna viavel quando existe uma observagdo sistematica sob as
conquistas das criangas, sejam individuais ou coletivas, ou seja, o planejamento e as
intencionalidades educativas se concretizam e se modificam mediante a avaliacdo em processo
constante de observacdo e reflexdo. Com isso, se faz importante a organizacdo de quais
experiéncias e vivéncias se querem proporcionar as criangas.

O RCNEI (BRASIL, 1998) afirma que cabe ao docente planejar uma sequéncia de a¢0es
que possibilitem aprendizagens a serem ofertadas nas instituicdes de Educacdo Infantil, o qual
permitam que as criancas consigam ampliar e ressignificar seus conhecimentos. Nesse mesmo
sentido, Corsino (2009, p. 119) enfatiza: “[...] o planejamento é o0 momento de reflexdo do
professor, que a partir das suas observacOes e registros, prevé agdes, encaminhamentos e
sequéncias de atividades, organiza o tempo e espaco [da crianca na Educacéo Infantil]”.

Ademais, se faz necessario pensar, nessas organizacdes e planejamentos, que a crianca,

sobretudo na Educacdo Infantil, € sujeito ativo, que se expressa, tem vontades, subjetividades,
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e podem participar do processo de ensino e aprendizagem, desta forma, respeitando as culturas
infantis. Por isso, o planejamento ndo pode ser visto enquanto algo acabado e imutavel, mas
sim de forma flexivel, que permite repensar, revisitar e buscar novos significados para a pratica
educativa (OSTETTO, 2000).

Segundo a BNCC (BRASIL, 2017) é importante que o professor possua uma
intencionalidade educativa, tanto nas creches como na pré-escola. Assim, as intervengdes
nesses espacos devem possuir organizagao para proporcionar experiéncias que permitam a
crianca desenvolver novos conhecimentos relacionados ao outro, a Si, Com 0 espago e com a
cultura. J& os Parametros de Qualidade para a Educacéo Infantil (2018) apresentam orientaces
para um planejamento na Educacdo Infantil envolvendo toda a comunidade escolar
(professores, auxiliares, pais e gestores), os quais afirmam que tanto o planejamento, quanto a
avaliacdo sdo importantes condi¢des para a qualidade desse nivel de ensino basico. Além disso,
se faz importante que o planejamento garanta os direitos e objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento das criangas.

Referindo-se ao planejamento da Educacéo Fisica voltado para a Educacéo Infantil, se
faz relevante pensar de forma colaborativa e interdisciplinar (regentes e especialistas), o qual
se expressa em uma pedagogia que favorece as leituras da crianga com relacdo ao mundo,
baseada nas experiéncias, sobretudo corporais, como forma de linguagem (BUSS-SIMAO,
2005).

Voltando-nos a professora Lidia, que sinalizou que ndo possui um plano, ou algo mais
estruturado para o trabalho com as criancas na pré-escola, em nossa analise, podemos citar
algumas caracteristicas sobre sua formacéo e atuacdo enquanto docente. A professora Lidia é a
docente que possui menos tempo de exercicio no municipio ou menos tempo de atuacdo na
Educacao Infantil (menos de dois anos no momento das entrevistas), caracterizando-a como
professora em inicio de carreira (VEENMAN, 1984; HUBERMAN, 2000; GARCIA, 1999;
TARDIF, 2008). Além disso, € a docente que possuia maior nimero de turmas na Educacéo
Infantil na época das entrevistas (lembrando que como sdo todos concursados, 0s professores
com maior pontuacao e/ou mais tempo de carreira/municipio “escolhem primeiro” as turmas
que irdo atuar durante o ano).

Mediante os fatos levantados acima, baseando-nos nos relatos dos professores, parece
que os professores mais recentes do municipio, ou seja, que ingressam a menos tempo na
educacao municipal, sdo os que ficam com a maior carga direcionada a Educacdo Infantil. Sabe-

se que o sistema de classificagdo dos docentes sobre quem “escolhem primeiro” é baseado ndo
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somente no tempo de experiéncia profissional, como também pontuacdo académica, atualizacéo
e assiduidade.

Sobre isso, levando em consideracdo que o inicio da docéncia representa um periodo
importante no processo de constru¢cdo da identidade profissional do professor, sendo
acompanhado pelos contatos iniciais com os dilemas e incertezas que permeiam a docéncia,
bem como a construcao de novos conhecimentos acerca do saber e fazer docente, consideramos
necessario que um suporte seja ofertado para os docentes ingressantes no municipio, por meio
da formagéo continuada. Vale ressaltar que ndo consideramos a formagéo continuada como
Unica responsavel por subsidiar a pratica educativa desses docentes, no entanto, tendo em vista
o professor ja formado e atuando, consideramos um caminho possivel de desenvolvimento
profissional e auxilio para a pratica educativa.

Desta forma, N6voa (2017) afirma ser necessario reconhecer e valorizar a preparagao,
entrada e aperfeicoamento dos professores, pois séo partes constituintes do aprender a ser e
atuar na docéncia. Assim, para além de uma formacdo inicial significativa, pensamos que a
formacdo continuada pode ser favoravel para auxiliar no desenvolvimento profissional do
professor, principalmente no inicio de carreira. Ainda nos atentando ao processo de organizacao
do trabalho na pré-escola, trés professores sinalizaram que, durante as intervencdes que
realizam com as criancas, vdo adaptando os conhecimentos trabalhados mediante o que as
criancas apresentam, a exemplo do excerto da entrevista da professora Maria:

[...] e ai eu fago planejamento, mais ou menos as atividades que eu penso em passar
para eles, mas ai conforme véao passando as semanas e tem algum imprevisto, ou se

eu acho que aquela atividade preciso fazer mais vezes, ai eu vou adaptando também
conforme as semanas vao passando” (Professora Maria).

J& o Professor Gabriel afirma que:

“[...] eu trabalho com um calendario pouco mais aberto, ¢ ai conforme as minhas
turmas, as particularidades de cada turma, eu vou definindo os objetivos especificos
e pormenores.” (Professor Gabriel).

Como ja citado nesse trabalho, o planejamento e a avaliagdo sao fatores que devem estar
relacionados e devem ser constantemente refletidos. Assim, concordamos com Zabalza (2006)
e Kramer (1993) quando assentem que a avaliacdo se faz importante em qualquer nivel da
educacdo basica e merece uma atencdo especial por parte dos educadores.

Novamente recorrendo ao RCNEI (BRASIL, 1998), o documento cita a observacéo,
registro e avaliacdo formativa, o qual elenca a avaliacdo enquanto processo que auxilia o

educador a refletir acerca das situacOes de aprendizagens oferecidas as criangas, bem como seus
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ajustes. Ja nas DCNEI (BRASIL, 2009a) a avaliacdo deve obedecer aos critérios criados pelas
instituicdes de Educacdo Infantil sem visar classificacdo das criancas, mas sim seu amplo
desenvolvimento.

Para Hoffmann (2014), a avaliagdo na Educacdo Infantil deve seguir um caminho de
acompanhamento das criangas, suas ideias e manifestacdes, na ideia de pensar, organizar e
planejar acdes educativas significativas para elas. Concomitante a isso, o olhar sensivel em
relacdo as criangas, também se faz necessario, além de conhecer as relacGes que as criangas
estabelecem entre elas e o contexto das instituicdes. A vista disso, concordamos com Moro
(2016), por enfatizarem que a avaliacdo na Educacéo Infantil ndo deve estar a servi¢o do ensino
fundamental, mas na crianca, suas complexidades, diversidade e particularidades.

Assim como o planejamento, avaliar ndo possui carater estatico, mas como um processo
de constante mudanca por meio da reflexdo. Dessa maneira, concordamos com Hoffmann
(2014) que enfatiza que planejar, redefinir posturas, organizar e reorganizar o ambiente de
aprendizagem, com base no que se observa, sao importantes no processo avaliativo, entendendo
a acdo educativa como um ciclo, o qual a avaliacdo é continua, baseado na acdo- reflexdao-acéo.

Os conhecimentos elencados para o trabalho com as criangas na pré-escola também
foram abordados pelos docentes durante as entrevistas. Os professores exemplificaram, de
forma geral, como organizam e planejam suas intervengdes com as criangas, seja ao longo do
ano, por semestres ou bimestres.

As brincadeiras foram as que mais apareceram nas falas dos docentes, seguidas pelas
abordagens de desenvolvimento motor e/ou circuitos, dancas e ginasticas.

[...] vai pegar o seu bimestre e vai dividir, eu falo com icones, que nem movimentos
primarios: coordenacao de correr, coordenacdo de pular, entendeu? Ai vocé vai dividir
as aulas especificamente em cada habilidade e essa habilidade vai demorar de um a
quatro aulas [...]. Esse bimestre eu estou trabalhando bem essas brincadeiras antigas,

essa semana eu consegui dar a brincadeira do “passa anel”, [...] (Professor Danilo,
grifo nosso).

Ja o professor Gabriel exemplifica uma das ordens de trabalho que ele realiza com as
criancas, no entanto, enfatiza que essa ordem e planejamento varia a depender do ano e das

turmas que realiza suas intervengdes.

[...] eu trabalho muito a questdo das brincadeiras populares e tal, sempre visando
também desenvolver a parte motora [...] eu trabalho as brincadeiras populares, eu
trabalho o contetdo de dancas, porque é uma limitagdo minha e eu tento muito forte
isso sabe, porque eu ndo tive e eu quero que eles tenham. E eu trabalho a ginastica,
brincadeiras populares e as dangas de forma mais concentrada em alguns
bimestres” (Professor Jodo, grifo nosso).
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A professora Lidia, por sua vez, enfatiza que trabalha, majoritariamente, os circuitos de
psicomotricidade. Segundo ela,

[...] enquanto a gente estava fazendo aula presencial, eu estava trabalhando muito
aqueles circuitos chamados ‘linha e movimento’ (Professora Lidia, grifo nosso).

A professora Maria cita as brincadeiras e 0s jogos nas suas intervengées, bem como a

introducdo aos esportes:

[...] eu dou preferéncia por bloco entdo em um determinado semestre eu trabalho
varias brincadeiras populares, jogos, jogos tabuleiro e no outro eu ja tento fazer as
introducdes aos esportes, mais ou menos assim (Professora Maria, grifo nosso).

Jé& o professor Gabriel

Entdo a gente faz isso, eu defino um cronograma, um plano piloto, mais ou menos
assim: no primeiro bimestre eu vou trabalhar, por exemplo, esquema motor. Segundo
bimestre eu vou focar mais ginasticas, circuitos e atividades de coordenacéo.
Terceiro bimestre vou trabalhar mais brincadeiras folcloricas, e brincadeiras
populares e tradicionais. E [no] quarto bimestre vou trabalhar mais brincadeiras
modernas, brincadeiras mais diversificadas. Mais obviamente que isso acaba sendo
foco principal. (Professor Gabriel, grifo nosso).

Todos os professores conseguiram descrever, de alguma forma, um recorte do trabalho
realizado ao longo do ano, alguns de forma mais detalhada, outros de forma mais pontual. Com
relacdo aos conhecimentos relacionados ao corpo e movimento que os professores sinalizaram
trabalhar com as criancas durante as entrevistas, pudemos notar que quatro (4) dos cinco (5)
professores citaram que suas intervencdes sdo pautadas, majoritariamente, nas brincadeiras
(populares, enquanto uma professora citou trabalhar, em grande quantidade, os circuitos. As
ginasticas foram abordadas por dois professores (Jodo e Gabriel) enquanto que a danca (Jodo)
foi citada uma vez. Os docentes citaram também utilizar, como abordagem de trabalho, os
circuitos e abordagens baseadas no desenvolvimento motor durante as aulas.

Zanotto (2018) em seu estudo de doutorado, realizado com professores do mesmo
municipio, sendo um grupo semelhante de docentes participantes da presente pesquisa, com o
intuito de mapear 0s conhecimentos necessarios para ensinar com base nos pressupostos de
Shulman (1986), anunciou que os professores de Educacdo Fisica que atuam com a infancia,
utilizaram, de forma prioritaria, os jogos e brincadeiras (populares) no contexto das
intervencdes realizadas no ensino infantil e anos iniciais do ensino fundamental.

Os dados anunciados pela pesquisadora indicam que as brincadeiras populares estdo em
consonancia com os documentos que norteiam a atuacdo docente na Educacao Infantil. As

DCNEI (BRASIL, 2009a), nesse sentido, orientam que as préaticas educativas realizadas dentro
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das instituicdes de Educacao Infantil devem ter, enquanto eixos estruturantes, as interagoes e
brincadeiras, o que também é citado na BNCC (BRASIL, 2017). Desta forma, entende-se que
as interaces e brincadeiras devem estar presentes em todos os ambientes das instituicdes nesse
nivel de ensino, inclusive nas intervencgdes dos professores especialistas e regentes. A frequente
aparicdo das brincadeiras esta em acordo com os conhecimentos possiveis de serem trabalhados
na Educacdo Fisica na primeira etapa da educacao bésica.

Dois professores citaram utilizar as bases da psicomotricidade nas interven¢des com as
criancas, no entanto, podemos identificar algumas falas voltadas & abordagens
desenvolvimentistas, as quais apareceram de forma implicita nas falas de outros professores.
Como por exemplo, o trabalho pautado no desenvolvimento de movimentos primarios,
habilidades de pular, correr, saltar, dentre outros, que ndo sdo exclusividade dessa vertente,
porém bastante ligadas a elas.

Pelo fato de as abordagens relacionadas a psicomotricidade estarem historicamente
atreladas & Educacdo Fisica na Educacdo Infantil (SAYAO, 2002; OLIVEIRA, 2005;
RICHTER; VAZ, 2010; ANDRADE FILHO, 2011; MELLO; SANTOS, 2012; MARTINS,
2015; BARBOSA, 2018; MARTINS, 2018), consideramos importante trazer essa discuss&o.
Além disso, podemos dizer ainda que essa concep¢do estd muito presente nos curriculos de
cursos de formacdo inicial em Pedagogia (CAVALARO; MULLER, 2009) e Educacéo Fisica
(MARTINS, 2018) quando nos referimos ao trabalho com o corpo e movimento.

Quaranta, Franco e Betti (2016), afirmam que muitos estudos (SAYAO, 1999; SILVA;
KRUG, 2008; CAVALARO; MULLER, 2009; CASTILHO; PEDROZA, 2009) abordam que
tematicas relacionadas a Educacéo Fisica escolar que sdo desenvolvidas e abordadas nos cursos
de formacdo inicial de pedagogos acabam limitando o entendimento da especificidade da area
a uma Unica abordagem, a psicomotricidade. Diante disso, a autora afirma ainda que a Educacéo
Fisica apresenta enfoques outros, como a possibilidade de desenvolvimento a partir da cultura
corporal das criancas (QUARANTA; FRANCO; BETTI, 2016).

Essa realidade também pode ser encontrada nas formacdes iniciais em Licenciatura em
Educacao Fisica. Segundo Martins (2018), muitos curriculos, inclusive de licenciatura em
Educacao Fisica, possuem o vies da psicomotricidade. Contudo, aponta que ha algum tempo
vem sendo feitas criticas acerca dessa vertente por seu viés escolarizado, concebendo as
criangas enquanto sujeitos universais, necessitando de desenvolvimento e maturacao bioldgica,
calcadas principalmente no desenvolvimento de leitura e escrita (KLIPPEL, 2013; ASSIS,
2015; MARTINS; SCOTTA; MELLO, 2016; MARTINS, 2018).
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Reconhecemos e concordamos com Mello et al. (2016) que o desenvolvimento motor,
a psicomotricidade, o conhecimento corporal, dentre outros, foram e continuam vertentes
relevantes que norteiam o trabalho do professor quando se trata do corpo e movimento para a
crianga da Educacédo Infantil. Ressaltamos que ndo somos contra essas abordagens, contudo,
acreditamos que trabalhar apenas em uma vertente o ano todo pode privar o contato das criancas
com experiéncias relacionadas a elementos da cultura (corporal).

Em assentimento com essa ideia, podemos também nos questionar se trabalhar um
mesmo conhecimento, expresso por meio das brincadeiras populares (e circuitos de
psicomotricidade e desenvolvimento motor), boa parte do ano ndo pode acabar limitando o
conhecimento e as experiéncias das criangcas a apenas esses conhecimentos? Desta forma,
podemos questionar também se a cultura corporal ou préaticas corporais podem ser trabalhadas
ja na Educacéo Infantil.

Levantamos esse questionamento pois trés professores citaram conhecimentos
relacionados as praticas corporais durante as entrevistas, o qual, a professora Maria citou a
iniciacdo aos esportes, os professores Jodo e Gabriel citaram gindsticas e apenas o professor
Jodo abordou as dancas.

A BNCC (BRASIL, 2017) é o documento mais atual que trata como devem ser
realizadas as intervencbes na Educagdo Infantil. Embora ndo seja segmentada em &reas do
conhecimento, o documento revela os campos de experiéncias ja elencados aqui nesse trabalho.
Desta forma, entendemos como um documento de proposta curricular que tem como base a
ludicidade, valorizando as interagcfes e brincadeiras e as relagdes que as criangas constroem
com a cultura, com si mesma, com seus pares, com 0s adultos e com o espago. Os campos de
experiéncia sdo compreendidos como “[...] um arranjo curricular que acolhe as situacdes e as
experiéncias concretas da vida cotidiana das criancas e seus saberes, entrelacando-os aos
conhecimentos que fazem parte do patrimonio cultural” (BRASIL, 2017, p. 38).

Em nivel de pesquisas, Richter, Gongalves e Vaz (2011) afirmam que a Educacdo Fisica
na Educacdo Infantil pode ser trabalhada no sentido de fornecer as criancas experiéncias
diversificadas, oportunizar a vivéncia de varias formas de expressdo corporais, constituidas
historicamente pela humanidade. Assim, concordamos com 0s autores, 0s quais concebem a
valorizagdo e vivéncia da cultura como um direito da crianca (RICHTER; GONGCALVES;
VAZ, 2011). Avangamos ao ponderar que isso ndo significa rejeitar as linguagens da infancia,
tdo pouco o reconhecimento da brincadeira e a ludicidade enquanto forma de aprendizagem,
expressao da crianca, mas uma ampliacdo do repertorio de suas experiéncias e vivéncias na

Educacao Infantil.
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Martins (2018) se apoia nas ideias de Pinto (2001) para afirmar que a Educagdo Fisica
tem uma gama de conhecimentos inerentes as praticas culturais relativas a motricidade humana
e gue as intencionalidades pedagdgicas dos professores da area que atuam na Educacéo Infantil
devem levar em consideragdo as linguagens expressas pelas criangcas, como também a
musicalidade, a escrita, a corporeidade, os gestos e o0 brincar. Concordamos com Pinto (2001)
e Martins (2018) que entendem que as diferentes manifestacdes das praticas corporais como 0s
jogos, as ginasticas, os esportes, as lutas, as dancas e demais linguagens necessitam de serem
abordadas em uma perspectiva colaborativa (regente e especialista), juntamente a ludicidade e
praticas que sejam significativas as criangas, ampliando os seus conhecimentos sobre corpo e
movimento, compreensdo de si, do outro e do mundo.

No entanto ressaltamos que um cuidado deve ser tomado quanto a reproducéo de formas
de atuacdo utilizadas nas etapas que sucedem a Educacdo Infantil; o docente deve levar em
consideracao que as criangas que estao nesta etapa de ensino possuem necessidades, formas de
aprender, culturas infantis diferentes das que frequentam as demais etapas educacionais.
Portanto, devem ser trabalhadas experiéncias motoras, culturais diversas e intencionais, para
que posteriormente a crianga possa desfrutar de movimentos mais complexos relacionados as
praticas corporais. Destarte, o papel do professor de Educacdo Fisica atuando na Educacao
Infantil € importante para que, por meio de atividades ludicas, sejam garantidos espagos de
experiéncias motoras, ritmicas, expressivas, sociais e culturais, a fim de promover o
desenvolvimento integral da crianca, em parceria com o professor especialista.

Alguns dos professores ja afirmaram que as escolas possuem um plano piloto, no
entanto, outros docentes alegam que 0 municipio ndo possui algo sistematizado sobre quais
seriam 0s objetivos de ensino para essa etapa, ficando a cargo dos docentes decidir o que devem
trabalhar com as criancas. Desta forma nos questionamos também: como sdo eleitos 0s
conhecimentos que serdo trabalhados com as criancas na Educacéo Infantil pelos professores
de Educacdo Fisica? A essa pergunta, a presente pesquisa nao seré capaz de responder, tendo
em vista que ndo foi um assunto abordado pelos professores quando descreveram seus

planejamentos.
6.3 O imaginario social sobre a Educacao Fisica na Educacao Infantil
Alguns estigmas relacionados & Educacdo Fisica na Educacdo Infantil também

apareceram nas falas dos professores ao relatarem a propria pratica educativa. Estigmas

principalmente relacionados a legitimidade da Educagdo Fisica, reconhecendo-a com
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conhecimentos importantes a serem trabalhados com as criangas. O professor Jodo alega que

0s pais, por vezes, consideram o momento do brincar enquanto um momento de recreacdo e

ndo de aprendizagem da crianca.
[...] eu passo as atividades, e tem muitos pais que consideram ndo necesséario. Como
sO brincar, como um momento s6 de recreagéo e ndo como se fosse um momento de
aprendizado. [...] Eu encontro ainda professores e professoras que tem uma visdo da
Educacdo Fisica como se fosse s6 um momento de relaxamento, de momento de
brincar e ndo momento de se aprender, e se desenvolver a crianca [...] (Professor
Jodo).

O professor Gabriel consente com as falas acima quando alega que os colegas,
principalmente nos primeiros anos de exercicio, consideram que a atuacdo da &rea se caracteriza
COmo um momento de recreio.

E quando a gente chega na escola, os primeiros anos, principalmente, a maioria dos
professores, colegas de trabalho, ainda acham que a educacdo fisica é isso, é um

momento de recreagdo, um momento de recreio, de brincar, descontrair e desestressar,
s6 que se a gente pegar e trabalhar bem a fundo isso, ndo ¢é!” (Professor Gabriel).

Mediante esses excertos, podemos dizer que para 0s participantes percebem a existéncia
da visdo da Educagdo Fisica enquanto “momento do brincar” para a sociedade, pautado
meramente na recreacdo e diversdo das criangas. Autores como Sayéo (2002), Oliveira (2005),
Buss Simé&o (2005), Andrade Filho (2011), Richter, Bassani e Vaz (2015) e Barbosa (2018)
afirmam que, historicamente, a Educacéo Fisica — inserida na primeira etapa da educacao basica
— possui intervengdes voltadas para além da psicomotricidade e desenvolvimento motor,
concepcdes voltadas unicamente para a recreacao das criancas.

Sayao (2002) ja alertava acerca das representacGes simplistas na Educacdo Fisica na
Educacdo Infantil, o qual, dentre elas, concebe-se a Educagdo Fisica enquanto um
“passatempo”, um “momento de folga” e até mesmo um momento de “aplicacdo de joguinhos”
desconexos (OLIVEIRA, 2008; UCHOA; PRODOCIMO, 2008). Richter, Bassani e Vaz (2015)
concordam com a autora ao afirmar que dentre as concepcdes inerentes a Educacdo Fisica na
Educacdo Infantil, existe a reproducdo de jogos com intuito unicamente de recreacdo. Ainda
em consonancia, Buss-Simao (2005) afirma que a recreacdo na Educacdo Fisica nessa etapa
apresenta-se na modalidade de atividades desarticuladas umas das outras, com 0 proposito
maior de “gastar as energias” acumuladas pelas criangas depois de ficarem tanto tempo nas
salas, ou entdo que a Educacdo Fisica assume um papel subserviente aos demais componentes

como leitura, escrita e calculo.
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Guirra e Prodocimo (2010) relatam que as/os professoras/es regentes geralmente
utilizam desses momentos em que as criancas entdo com os professores especialistas como um
momento de descanso das atividades realizadas em sala de aula, e que, conforme Martins
(2018), sdo consideradas mais importantes, como escrita, leitura, contagdo de historias, pintura,
entre outras.

Assim, é tradicdo vermos as intervencgdes relacionadas na area da Educacao Fisica serem
utilizadas enquanto moeda de troca, a qual as criancas devem se comportar em outros momentos
para que possam participar desses momentos relacionados ao corpo e movimento.

Concordamos com Mello et al. (2012) sobre a existéncia de um descompasso entre o
imaginario social constituido historicamente acerca da Educacao Fisica na Educacéo Infantil e
as intencBes educativas apontadas nos documentos que norteiam o trabalho com as criancas
nesse ciclo. Assim, inferimos que para garantir a legitimidade na Educacao Fisica nos espacos
da Educacdo Infantil se faz necessario pensar no trabalho do corpo e movimento pautado em
concepcdes que avancem para além do que se tem enquanto histérico e imaginario social da
area. Nesse sentido, Richter e Vaz (2010) afirmam que é necessario pensar e repensar nas
praticas educativas da Educacéo Fisica para tracar caminhos que ressignifiqguem seu lugar de
contribuicdo com a educacéo na infancia.

Um dos caminhos possiveis se apresenta na interdisciplinaridade (MAGALHAES;:
KOBAL; GODOY, 2007) elou trabalho colaborativo como ferramenta de busca dessa
valorizacdo da Educacéo Fisica na Educacdo Infantil (SAYAO, 2002; AYOUB, 2001). Assim,
por meio do trabalho colaborativo com as/os professoras/es generalistas (no caso da Educacao
Infantil) podemos demonstrar as possiveis contribui¢cdes que a Educagdo Fisica tem frente a
educacdo com criangas pequenas.

Garanhani (2005) destaca que existe a necessidade de mais estudos para oferecer aos
profissionais que atuam na Educacdo Infantil conhecimentos que norteiem e fortalecam as
praticas educativas relativas também a cultura do movimento que se adequem a atuagdo com a
infancia que sdo oriundas dos saberes e fazeres da docéncia. Para Mello et. al. (2014) as
pesquisas que contribuem com préaticas educativas voltadas a criangcas pequenas ainda sdo
timidas, mas necessarias. Em consonancia Borre e Reverdito (2019) afirmam que apesar do
complexo processo de ensino e aprendizagem ser reconhecido na Educacdo Infantil, aspectos
inerentes a pratica educativa da Educacdo Fisica nessa etapa de ensino tém sido ainda
negligenciados (UCHOA; PRODOCIMO, FARIA et al., 2009; RICHTER; VAZ, 2010;
ANDRADE FILHO, 2013; SURDI; MELO; KUNZ, 2016).
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Diversos estudos tem contribuido com discussdes acerca da Educacéo Fisica na etapa
de ensino analisada e a sua legitimacdo (SAYAO, 1999; AYOUB, 2001; CAVALARO;
MULLER, 2009; GUIRRA; PRODOCIMO, 2010; QUARANTA; FRANCO; BETTI, 2016;
BONFIETTI et al., 2019). Apesar dos avangos para a area da Educagdo Fisica na Educacéo
Infantil, ainda ndo existe consenso na educacdo fisica e sua legitimacdo no espaco escolar
(MARTINS, 2018). Com isso, acreditamos que ainda ha a necessidade de pesquisas que se
voltem a préatica educativa desses professores que estdo em atuacdo na Educacdo Infantil
(BORRE; REVERDITO, 2019), ou seja, que se voltem as praticas educativas dos docentes que
atuam especificamente nesta area.

Entendemos e concordamos com o fato de a Educacdo Infantil ndo se organizar de
maneira disciplinar, tendo como objetivo a segmentacédo da criancga, pois entendemos que nessa
etapa ela ndo aprende de forma segmentada. No entanto, ndo acreditamos que a presenca do
profissional de Educacdo Fisica seja responsavel por essa segmentacdo, mas sim a forma com
que o trabalho € realizado pelos docentes envolvidos; como ja citado aqui, parcerias sdo
necessarias, sendo essa condi¢do indispensavel para visao diferenciada do imaginério social da
Educacdo Fisica enquanto momento descompromissado com a aprendizagem das criancas,
passando a ser reconhecida como um momento de aprendizagem e desenvolvimento integral da
crianca.

Contudo, nossa defesa da presenca e legitimacdo do professor de Educacdo Fisica na
primeira etapa da educacéo basica vai ao encontro de proporcionar experiéncias variadas paras
as criangas trazendo todo o patrimonio cultural logo na Educacéo Infantil com intervencdes que

contribuam com vivéncias significativas e que ampliem a compreenséo de mundo das criancas.

6.4 Os saberes da experiéncia, formacao continuada e pratica educativa dos professores

de Educacao Fisica na pré-escola

Com base na anélise apresentada na se¢do 6.2, podemos inferir que os professores de
Educacao Fisica entrevistados nessa pesquisa com maior tempo de exercicio (Jodo, Maria,
Gabriel e Danilo) aparentam demonstrar menos dificuldades para organizar o trabalho docente
e atuar com a crianca pequena. Essa afirmacdo verifica-se no fato de possuirem uma
organizacao do trabalho pedagdgico mais estruturada e conseguirem descrevé-la de forma mais
facilitada. Esses docentes estdo atuando como professores de Educagdo Fisica na pré-escola
desde 0 ano de 2016.
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Em alguns momentos das entrevistas, alegaram que diante de suas inserc¢des e atuagdo
no contexto da pré-escola passaram a entender novas formas de atuacdo, renovaram percepcoes
e modificaram sua compreensdo acerca da atividade docente na primeira etapa da educacao

bésica. A exemplo dos excertos:

Entdo essas coisinhas, ninguém me ensinou, eu fui aprendendo a partir da minha
observacdo como profissional (Professor Jodo).

Ja a professora Maria afirma que nas suas intervengdes com as criancas ainda se

considera em constante aprendizagem com o cotidiano escolar. Em suas palavras

[...] eu acho que preparada eu nunca vou estar assim para nada, eu falo que é um
constante aprendizado, porque cada dia a gente tenta uma coisa, as vezes da certo, as

vezes ndo (Professora Maria).
O professor Gabriel, por sua vez, enfatizou que ndo compreendia bem como se dava o
trabalho na Educacgdo Infantil, no entanto, apds sua entrada na docéncia na Educacdo Fisica,
atuando com a pré-escola, acabou mudando concepc@es acerca desse nivel de ensino. Em suas

palavras:

Depois que vocé trabalha, comeca a trabalhar com crianca, vocé vé realmente que
vocé ndo precisa dar dez atividades por aula, as vezes vocé dando uma ou duas
atividades de maneiras mais completas, vocé ja consegue ocupar todo espaco da sua
aula”. (Professor Gabriel).

Ja o professor Danilo sinalizou que, mediante sua experiéncia nos quatro anos que atua

na Educacdo Infantil, possui mais facilidade em organizar o trabalho e atuar com as criancas.

Hoje em dia, ja faz uns quatro anos que estou na Educacdo Infantil, entdo vocé ja tem
mais ou menos a ideia do que pode funcionar e do que pode ndo funcionar, esse
comportamento das criangas [...] hoje eu trabalho com muito mais facilidade do que
antes com a Educacéo Infantil, a gente vai aprendendo. (Professor Danilo).

Os excertos sinalizam que os quatro (4) professores que estdo atuando desde o ano de
2016 no municipio conseguiram identificar que, mediante sua entrada enquanto docente da
Educacdo Infantil, com suas experiéncias e vivéncias enquanto professores de Educacéo Fisica
na pre-escola, refletiram e/ou ressignificaram concepcdes e/ou formas de atuacao, bem com sua
pratica educativa.

Se o0s saberes e experiéncias possuem relagdo com as vivéncias concretas da docéncia e

interacdo com as criancas, podemos dizer, de forma geral, que os professores sujeitos da
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pesquisa reconhecem na préatica do dia a dia, na experiéncia adquirida na atuacéo profissional,
como algo favoravel para aprender e ressignificar saberes inerentes a pratica que exercem na
Educacao Infantil. Isso se apresenta quando afirmam que o fato de estarem atuando ha alguns
anos na Educacéo Infantil j& apresentam mais clareza do que se deve trabalhar, na aprendizagem
que as vivéncias Ihe proporcionaram ou entdo nas mudancas de concepgdes que apresentam ter
ocorrido em decorréncia do exercicio da profissdo, em suas falas relacionadas a pré-escola.

Estudiosos classicos (TARDIF; LESSARD; GAUTHIER, 2001; PERRENOUD, 2001,
TARDIF; LESSARD, 2005; TARDIF, 2008) abordam os saberes docentes e as competéncias
para a atuacdo profissional. Dentre os saberes elencados, os saberes experienciais, sdo
produzidos mediante as vivéncias na docéncia, tém sido evidenciados. De acordo com as ideias
de saberes das experiéncias propostos por Pimenta (1999), Borges (2004) e Tardif (2008), os
professores adquiriram saberes oriundos do cotidiano de sua pratica educativa e interacdo com
as criancas. Desta forma os saberes experienciais podem ser definidos como aqueles que
provem das historias de vida pessoal do professor, bem como da préatica educativa e do cotidiano
do trabalho docente (PIMENTA, 1999; BORGES, 2004; TARDIF, 2008).

A dimensdo dos saberes da experiéncia “[...] estdo ancorados na e sobre a pratica, de
onde emergem os principais saberes por via do confronto, das duvidas, dos desafios, mas
também dos aprendizados, das superagdes e dos conhecimentos que sdo gerados e passam a
fundamentar as ac6es cotidianas do professor” (PERINI; BRACHT, 2016). Em assentimento,
Garcia (1999) afirma ainda que o sujeito ndo se forma professor sem passar pela experiéncia,
e, talvez, por este motivo, 0 saber experiencial esteja muito presente nas entrevistas dos
professores.

Tardif (2008) revela ainda que o exercicio docente, com o tempo, faz com que o
professor consiga agir diante de situacdes inesperadas, resolver problemas por meio de seus
conhecimentos adquiridos. Em virtude disso, compactuamos com Perini e Bracht (2016) que
0s saberes experienciais se situam como um aporte para o professor quando se depara com
situacOes inesperadas, oriundas do seu cotidiano docente, sobretudo no contexto de atuacéo do
professor especialista na Educacéo Infantil.

Assim, os quatro professores citados acima reconhecem a experiéncia do cotidiano, da
relacdo com as criancgas nas intervencdes na Educacédo Infantil como fatores indispensaveis para
auxiliar a pratica educativa nessa etapa, bem como repensar concepgdes e formas e
conhecimentos possiveis de serem trabalhados.

Lembramos que a professora Lidia ndo abordou a discussdo dessas tematicas durante

sua entrevista 0 que nos leva a interpretar que um dos motivos possiveis pode ter relacdo com
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0 Seu pouco tempo de exercicio no momento em que realizamos as entrevistas (em média 1 ano
e meio de exercicio, sendo que no seu segundo ano iniciou a pandemia de COVID-19),
reforgando que a experiéncia vivida e refletida pode ser um fator relevante para a constituigao
da identidade docente, bem como condutas, composic¢do do que ensinar, de que forma, entre
outros.

N&o obstante, entendemos que a reflexdo é um forte aliado quando se trata dos saberes
oriundos das experiéncias. Acreditamos que o professor critico reflexivo (SCHON, 1997; 2000;
RUFINO; BENITES; SOUZA NETO, 2017; CARVALHO FILHO; RUFINO; SOUZA NETO,
2020) e aquele que lanca méo da praxis, havendo uma interlocugdo entre teoria e préatica; desta
forma nédo corremos o risco de o saber experiencial ser apenas pautado em praticas, havendo
um esvaziamento da teoria. Para Martins, Barbosa e Mello (2018), é necessario o
reconhecimento dos professores enquanto pesquisadores, 0s quais, por meio da reflexao critica,
investigam sua propria pratica.

A vista disso, entendemos que a experiéncia, a reflexdo e até mesmo a investigacio
oriundas da pratica, sao fatores indispensaveis para o desenvolvimento profissional do docente.
Os professores Maria e Jodo, nos exemplificam momentos em que investigaram a pratica com

criangas que atuam na pré-escola:

[...] eutestei o que dava certo, 0 que ndo dava. Até porque eu ainda eu ainda me julgo
um professor em formagdo [...]” (Professor Jodo).

As atividades em si, eu meio que vou muito ainda na tentativa, erro e acerto. [...]
(Professora Maria).

Desta forma, o professor acaba virando um investigador de sua pratica, refletindo sobre
suas vivéncias com as criangas, para entdo ressignificar esses conhecimentos. Nesse processo
podemos dizer que o professor investiga sua propria pratica educativa, se tornando um
pesquisador (ZEICHNER, 1993). Em conformidade, Névoa (2003) acredita que o repertdrio
que o professor acaba adquirindo na escola, através da experiéncia e da reflexdo sobre ela, sdo
essenciais para compor a construcdo de novos conhecimentos sobre o ensino.

Nesse processo de investigacdo da pratica para a sua reconstrugdo, caracteriza-se
engquanto um processo de formacdo continuada, realizado de forma a analisar sua propria
pratica. Para Tozetto (2010) os saberes docentes se transformam mediante a busca do professor
em compreender suas acdes, por meio da investigacdo de sua propria atuacdo. O autor afirma

ainda que a formacdo continua pode ser caracterizada enquanto um processo dinamico, o qual
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existe a busca constante do desenvolvimento profissional por meio da investigacao da pratica.
Assim, a investigacdo e/ou reflexdo acerca da pratica educativa é transformada na busca do
docente em compreender seus atos e discutir suas acfes e também as acdes dos colegas
(TOZETTO, 2010).

Logo, entendemos que para que haja essa transformacdo e ressignificacdo da préatica
educativa, de concepcdes e conhecimentos acerca da docéncia, se faz necessario que essa
experiéncia seja refletida em um processo de interlocucéo entre teoria e pratica, para entao ser
ressignificada. Portanto, reconhecemos as experiéncias e até mesmo a reflexao sobre ela, como
caminhos importantes para a transformagdo pratica educativa do docente, ademais, a troca

colaborativa também pode ser um importante fator no desenvolvimento profissional.

6.5 Organizacéo e caracteristicas do HTPC especifico de professores de Educacéo Fisica

Outra tematica que emergiu durante as entrevistas foi relacionada a organizacdo do
espaco/tempo de formacdo continuada especifica para os professores de Educacdo Fisica. A
vista disso, os professores enfatizaram que os HTPC especificos possuiam como maior
caracteristica as trocas e experiéncias entre os pares, discussdes acerca de atividades que o
coordenador trazia em forma de videos e materiais, bem como apresentacdo em video, ou via
oral, de atividades que os demais participantes desse horario realizavam em seus contextos de
atuacéo.

Para contextualizar, afirmamos que em uma pesquisa realizada anteriormente a essa, a
pesquisadora constatou que, dentre as caracteristicas de organizagdo desse HTPC especifico,
tinha como caracteristica a exibicdo de videos de atividades, tanto de fontes retiradas da internet
como dos préprios professores que atuavam no municipio, o0 que esta em acordo com as falas
dos docentes entrevistados (OLIVEIRA, 2018). Na pesquisa de conclusdo de curso no qual foi
investigado o HTPC especifico de professores de Educagdo Fisica ficou claro que os
professores elegeram as trocas de experiéncias entre os pares como principal fator pelo qual a
formacdo continuada nos HTPC especifico se concretizava (OLIVEIRA, 2018) e, como
veremos, nesta categoria o trato dos dados aponta grandes semelhangas.

Segundo a Professora Maria,

[...] o coordenador uma vez mostrou um video, ele trazia também bastante videos de
aulas da internet para inspirar a gente [...]” (Professora Maria).
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[...] mas o nosso coordenador, ele levava muito modelo de atividades, ele ajudava
bastante mesmo, e por isso que a gente até sofre por causa dessa troca, ela era essencial
para 0 nosso dia a dia, mas eu ndo sei por que mudaram isso, mas essa troca de ideias
e experiéncias, ajudava a gente um a ajudar o outro [...] a gente trocava ideias, para a
Educacdo Infantil, para o fundamental, levava essas atividades né, a gente colocava
nossas ideias, se parecia funcionar ou se parecia que ndo ia funcionar” (Professor
Danilo).

Ja nas palavras do professor Jodo

Uma coisa que se fazia muito nas reuniées com o [coordenador pedagégico do HTPC
especifico] era falar sobre atividades que tinham feito, e que as criancas tenham
curtido, tinham gostado, tinham passado um bom tempo ali e como que o professor
tinha feito. [...] Mas eu acho que era mais dessa forma mesmo, era abordando
contetido que um professor um pouco mais experiente tinha passado, a maneira que
ele tinha passado, as dificuldades que ele tinha tido, sobre como trabalhar aquilo, e ai
cada um absorvia da sua forma: Sera que esse conteldo cabe dentro da minha
atividade?” (Professor Jodo).

[...] 0 ano passado eu troquei varias ideias com o pessoal, e que acabei utilizando mais
para o final do ano [...] (Professora Lidia).

Era como se nds estivéssemos fazendo um constante aperfeicoamento do nosso
trabalho. N6s tinhamos sempre troca de experiéncias”. (Professor Gabriel).

Fica evidenciado nas falas dos docentes que no HTPC especifico de professores de
Educacdo Fisica as trocas de experiéncias entre 0 grupo e as narrativas sobre atividades que
haviam feito com as criancas, bem como os videos de modelos de atividades trazidos pelo
coordenador pedagogico durantes as reunides eram muito presentes.

Diante disso, verificamos que a organizacdo do HTPC especifico, na figura do
coordenador pedagdgico, possuia um papel importante na mediacdo dos HTPC especifico, o
qual indica que, diante dessa organizacao, pela qual eram trazidos videos de atividades e era
solicitado que os professores narrassem suas experiéncias e atividades, essas a¢des se tornavam
fomentadoras de discussdes e dialogo entre os pares.

Libaneo (2004), j& identificava as fungdes do coordenador pedagogico, dentre as quais
0 autor cita: planejar, coordenar, gerir, acompanhar e avaliar as atividades educativas de toda a
escola. Mais atualmente, André (2015) afirma que o coordenador pedagdgico possui a
caracteristica de formador ou responsavel pela formacdo. Assim, entendemos que para além de
organizar, planejar, e gerir as agdes diante do contexto escolar, também é seu papel favorecer a
formagédo continuada dos docentes centradas no ambiente escolar, buscando proporcionar
reflexdes e auxiliar em todo o processo educativo dos docentes. Para tal, pensamos que uma
formacéo continuada que seja significativa ao docente requer que os coordenadores também

estejam atentos as necessidades formativas dos professores e demandas das escolas.



100

As necessidades formativas dos professores sdo as expectativas e anseios, problemas e
dificuldades encontradas na pratica educativa dos professores ou em seu desenvolvimento
GARCIA, 1995). Desta forma, reconhecer as necessidades formativas dos professores no
processo de formagéo continuada implica em considerar suas demandas de formacdo, suas
dificuldades, proporcionando reflexdes mais significativas e que as demandas sejam, em geral,
centradas no professor.

Ressaltamos que um cuidado que se deve ter na organizacdo desses momentos de HTPC
e/ou em cursos de formacdo/atualizacdo, é de que esses moldes de atividades (identificados
pelos professores como estando constantemente presentes nas reunides) ndo fiqguem apenas
como possibilidade para reproducdo em diferentes turmas. Lourenco (2014) alerta que apesar
de o HTPC ser considerado um importante espaco de formacao continuada em servico, ainda
podemos notar que, em seu uso equivocado, pode se tornar um momento de mera troca de
atividades prontas e de demandas de resolucdo burocraticas, sem que haja uma devida reflexdo
e/ou intencionalidades nessas acdes.

Logo, pensamos que esses videos apresentados e as trocas de atividades feitas por meio
de narrativas devem ter como finalidade a possibilidade de reflexdo, que para além de
enriquecer o repertorio de atividades dos docentes, sirvam como fomentadoras de discussdes
acerca das formas de trabalho com a Educacéo Fisica também na Educacdo Infantil, desvelando
as potencialidades e dificuldades encontradas pelos participantes.

As trocas de experiéncias acabaram sendo recorrentes nas falas dos entrevistados,
demonstrando que é, substancialmente, na relacdo entre os pares, durante esses horarios
especificos de formacao, e mediante o confronto de saberes praticos produzidos por diferentes
professores de Educacdo Fisica, baseados em suas vivéncias, que o HTPC especifico de
professores de Educacédo Fisica tem sua relevancia, oferecendo a oportunidade dos envolvidos
trocarem experiéncias, suas dificuldades, problemas e potencialidades. Dessa forma, a
aprendizagem do trabalho docente também tem como fonte a experiéncia do outro (TARDIF,
2008).

Depreendemos que as trocas de experiéncias coletivas também podem ser consideradas
como fonte de construcédo de saberes docentes, na interacdo com outros professores no cotidiano
da escola ou espacos/tempos destinados a formacdo continuada docente, na interacdo de
professores experientes com professores iniciantes, entre outros. Em consentimento Gadotti
(2003) também contribui com a discusséo, o qual acredita que a formagéo do professor deve

estar calcada no dialogo.
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Para NoOvoa (1995), as trocas experienciais e compartilhamento de saberes docentes
favorecem a construcdo de uma formacdo mutua. Em conformidade, Nono e Mizukami (2006)
pesquisaram com professoras que defenderam a criacao de espacos coletivos para que se possa
trocar experiéncias para a construgdo de novos conhecimentos sobre o ensino, reconhecendo
seus saberes construidos no contexto escolar.

Davis et al. (2012) concebe a valorizacdo dos saberes docentes e as trocas de
experiéncias entre os professores como eficazes caracteristicas para a formacéo continuada do
professor. Em acordo, Silva (2020) afirma que proporcionar a oportunidade de professores mais
experientes e professores recém ingressantes na docéncia trocarem experiéncias pode gerar
beneficios significativos para ambos, sendo que um oferece suas experiéncias acumuladas ao
longo de suas vivéncias em decorréncia do exercicio docente, enquanto o outro possui o vigor
e a energia que professores em inicio de carreira geralmente possuem.

Nesse sentido, as agfes formativas pautadas em discussdes, trocas de experiéncias,
processos colaborativos e planejados, com base nas necessidades especificas dos sujeitos em
formacdo, apontam aspectos que se apresentam favoraveis e promissores para a formacéo
continuada, em nossa concepcao.

Em um artigo correlato a esta dissertacdo intitulado: A formac@o continuada de
professores de Educacgdo Fisica a partir de um espaco coletivo escolar: uma experiéncia no
Brasil, as autoras Vedovatto e Rubino (2021) buscaram investigar o HTPC especifico de
professores de Educacéo Fisica, também em um municipio do interior do Estado de S&o Paulo.
Mediante seus achados, evidenciam que as trocas de experiéncias entre os pares, decorrentes
dos momentos de HTPC, podem ser componentes importantes para a formagéo continuada
docente, bem como para a aquisi¢do de saberes que auxiliardo na docéncia. Em assentimento,
Quaranta (2015), ao pesquisar com professores de Educacdo Fisica que atuam na infancia,
assegura que os docentes entendem que existe uma necessidade de continuar se formando ao
longo da carreira, apontando o HTPC especifico de Educagdo Fisica como meio para qual as
trocas de experiéncias ocorram.

Lourenco (2014) chama atencao para que as trocas de experiéncias sejam fundamentais
nos momentos de formacdo continuada e para isso possa ocorrer nos momentos de HTPCs, no
entanto, ressalta que essas trocas devem ser utilizadas levando em consideracdo seu carater
formador. Em conformidade, Quaranta (2015) afirma que os HTPCs especificos de professores
de Educacdo Fisica foram muito abordados em sua pesquisa pelos entrevistados, pois nesses

momentos sdo feitas observagdes de trabalhos realizados por outros professores e sugestdes sdo
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feitas por eles nos momentos de orientagdes com o intuito de promover as trocas de
experiéncias.

Destarte, as trocas de experiéncias, o dialogo entre os pares se concretiza, na 6tica dos
professores, como caracteristica importante para aquisicdo de saberes, especialmente que
auxiliam nos saberes e fazeres da profissdo. Nesse sentido, os saberes, quando compartilhados
coletivamente, em momentos de formacéo continuada, no caso desse estudo, reconhecido pelos
professores pelo dialogo entre os pares no HTPC especifico de professores de Educacéo Fisica,
pode auxiliar em possiveis dificuldades e dilemas encontrados frente ao cotidiano e contexto
docente.

No entanto, ressaltamos que as trocas de experiéncias s6 ganham relevancia quando sdo
refletidas criticamente (FREIRE, 1991; NOVOA, 1991; SCHON, 2000; ALARCAO, 2003b,
2005; FORTUNA, 2015) pelos docentes. Ha pouco avanco em praticas reprodutivas de
atividades e contextos explanados por outros docentes sem refletir acerca do que foi discutido.
Para que a pratica educativa, o saber e fazer docente sejam transformados e ressignificados se
faz necessario lancar méo da reflexao critica sobre a experiéncia, seja ela de sua propria pratica,
seja da préatica compartilhada pelo colega em forma de trocas coletivas.

Apesar de reconhecerem a organizacdo desse espaco/tempo enquanto momento
favoravel para sua formacgdo continuada mediante as trocas de experiéncias e didlogo com os
pares, inclusive para a etapa da Educacdo Infantil, duas professoras reforcaram ainda que, o
enfoque principal do HTPC especifico de professores de Educagéo Fisica era voltado aos anos
iniciais do ensino fundamental.

Nas palavras da professora Lidia:

[...] por mais que vocé seja de Educagdo Infantil, o foco principal ainda continua
sendo educacgdo fundamental por ter mais visibilidade, [...] (Professora Lidia, grifo
Nosso).

A professora Maria corrobora com as falas da professora Lidia no mesmo sentido:

Eu assim, pela minha percepcdo, eu acredito que o enfoque era muito maior no
fundamental. O infantil era citado, a gente discutia determinadas coisas, mas néo era
muito comparado ao fundamental, até porque o fundamental se tem a cobranga de
nota, e tinha cobranca de alguns esportes serem apresentados aos alunos. [...] mas era
o0 enfoque eu sinto que era muito maior para o fundamental mesmo. O infantil era
coisa assim, muito pouca, mas quando acontecia era interessante [...]” (Professora
Maria, grifo nosso).

Para contextualizar as falas das professoras, o0 HTPC especifico, como ja foi citado no

presente trabalho, possuia como publico alvo todos os professores de Educacao Fisica da rede
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municipal de ensino, por esse motivo, eram constituidos por professores que lecionavam tanto
no ensino infantil, mais especificamente na pré-escola, como 0s que atuavam nos anos iniciais
do ensino fundamental, e ainda haviam docentes que atuavam em ambos os niveis da educacao
bésica.

As falas das professoras Maria e Lidia apontam em uma direcéo pela qual a Educagéo
Infantil era muito menos abordada nessas reunides do que o ensino fundamental, ou seja, 0 este
Galtimo era mais amplamente discutido. Como a propria professora Maria comentou, um dos
motivos possiveis pode ter relagdo com o fato de no ensino fundamental existir uma cobranca
com relacdo ao rendimento e a atribuicao de notas aos alunos, o que ndo se estende ao ensino
infantil, pois ndo se caracteriza como uma etapa de ensino com carater escolarizante. Contudo,
isso também ndo implica que a Educacdo Infantil ndo possui processo avaliativo, o qual apenas
se aplica de forma diferenciada do ensino fundamental.

Ponderamos que talvez consultar os professores sobre suas necessidades formativas,
como ja foi citado, talvez seria 0 melhor caminho para compreender quais sao as dificuldades
gue encontram em ambos 0s niveis de ensino, ja que participam professores do ensino infantil
e ensino fundamental. Desse modo, os professores podem sinalizar em quais niveis possuem
dificuldades e dilemas para serem discutidos a fim de desenvolver competéncias, habilidades e
condutas que consideram importantes no momento para suas mediagcdes com as criangas. Assim
ndo corremos o risco de negligenciar uma ou outra etapa, pois 0s conhecimentos e temas

abordados no HTPC especifico seriam elencados também pelos professores.

6.6 Implicacdes do HTPC especifico de professores de Educacdo Fisica na pratica

educativa do docente

O HTPC especifico de professores de Educacdo Fisica, foco deste estudo, ndo existe
mais no municipio investigado. Contudo, com base na experiéncia de participacdo desses
momentos de formacdo continuada, foi consenso entre os professores, verificado nas
entrevistas, que as trocas de experiéncias, 0 contato e o dialogo com os colegas, e a mediacéo
do coordenador pedagdgico, que possui formacgdo na mesma area de conhecimento (Educacao
Fisica), foi essencial para a formacéo e/ou solidificacdo de sua prética educativa.

Quando perguntado aos docentes quais implicacdes esse HTPC especifico teve sobre
suas intervengdes com as criancas da pre-escola, sobre sua pratica educativa, os professores

abordaram algumas implicacdes apresentadas no quadro abaixo:
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Quadro 4 — Implicacdes para a préatica educativa elencadas pelos docentes

- Ampliac&o do repertdrio de atividades;

Professor Danilo | - Diferentes formas de mediar e trabalhar;

- Conhecer as criancas.

- Ampliac&o do repertdrio de atividades;

- Trabalhar com diferentes conhecimentos (como danca e ginasticas);
- Diferentes formas de mediar e trabalhar;

- Desenvolvimento de um curriculo.

- Ampliacg&o do repertorio de atividades;

- Trabalhar com diferentes conhecimentos (como a danca);

Professor Joao

Professor - Diferentes formas de mediar e trabalhar;
Gabriel - Estar atento ao calendario (folclore, semana do transito, dentre outras
datas);

- Conhecer as criangas.

Professora Lidia | - Ampliacdo do repertorio de atividades.
- Ampliacdo do repertério de atividades;
- Diferentes formas de mediar e trabalhar;

- Estruturacdo do curriculo.
Fonte: elaborado pela autora.

Professora
Maria

Podemos notar que, para os professores, foi consenso que os HTPCs especificos
auxiliaram na ampliagdo do repertorio de atividades para trabalhar com as criangas. Quando
solicitado que os professores exemplificassem situagdes que puderam ser transpostas para sua
pratica educativa, os professores Danilo, Jodo, Maria e Lidia citaram uma atividade e/ou
brincadeira que foi abordada, seja pelo coordenador pedagdgico da area, seja pelos demais
colegas participantes das reunides, que foi possivel transportar para suas turmas e foram
abordadas em HTPC. A exemplo:

[...] eu chamo ela de méo na cabeca, médo na bolinha. Ele [coordenador pedag6gico]
mostrou um video, e ai a gente aplicou com os alunos do infantil e deu muito certo!
(Professora Maria).

[...] acho que esse esquema mesmo da folha de papel crepom, o [nome do professor]
falou que era legal para trabalhar a concentracdo da crianga, para trabalhar o
movimento fino de colar e é uma coisa que crianca vai ficar ali até perder o interesse
[...]” (Professora Lidia).

Os momentos de HTPC especificos possuiam como caracteristicas a apreciacdo de
atividades provenientes de aulas da internet e dos préprios professores que atuam no municipio,
além do compartilhamento de atividades realizadas também em forma de narrativas.

Em relagdo a internet, Rangel-Betti (2001) ja salientava que pode auxiliar na formacéo
continuada do professor, tendo em vista que promove uma maior interacao entre as pessoas € a

informacdo. N&o obstante, Quaranta (2015) em sua pesquisa com professores de Educacao
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Fisica que atuam na Educac&o Infantil inferiu que, para os professores sujeitos de sua pesquisa,
a internet, os livros didaticos e a repeticdo de atividades que deram certo também foram
presentes para compor a pratica educativa.

Contudo, Richter, Bassiani e Vaz (2015) alertam que a Educacdo Fisica, que atua com
a criancga de 0 a 6 anos no Brasil, tem como um dos seus trés aspectos comuns, a reproducao de
jogos e brincadeiras presentes em manuais pedagdgicos.

N&o nos opomos a ampliacdo do repertério de atividades, no entanto, concordamos com
Lourenco (2014) que a repeticdo de atividades prontas sem reflexdo, adequacao ao publico em
que se trabalha é alvo de nossa preocupacéo, tendo em vista que os docentes atuam em escolas
e faixas etérias diferentes, bem como em turmas diferentes. N&o somos a favor de atividades,
sejam em HTPCs ou em outros espagos de formacdo, pautadas na transmissao e monopélio de
fala por responsaveis pela formacao, a vista disso, entendemos que discussdes sobre o que é
vivenciado nesses espacos devem ser feitas, 0s quais os professores possam discutir, refletir e,
apos isso, pensar em formas de atuacdo em suas mediagfes com as criancas.

Constatamos que ampliar o repertério de atividades ndo pode ser encarado nesse
processo como apenas possibilidade de repeticdo de conhecimentos produzidos por outros
professores. Citamos anteriormente que a concepcao das tendéncias meramente reprodutivas
deve ser superada, o qual a reflexdo (NOVOA, 1995: ALARCAO, 1996; SCHON, 2000;
RUFINO; BENITES; SOUZA NETO, 2017; CARVALHO FILHO; RUFINO; SOUZA NETO,
2020) atua como elemento fundante para favorecer a investigacédo sobre a acdo, de si e do outro.

Os professores Danilo, Jodo, Maria e Gabriel citaramque o HTPC especifico os auxiliou
em pensar diferentes formas de mediar e trabalhar com as criangas baseadas também no que
ouviam dos demais colegas por meio das trocas narradas. O professor Gabriel cita que alguns
professores do ensino fundamental comentaram que os alunos, por vezes, ndo gostavam de
participar das aulas de Educacdo Fisica, ou entdo estdo praticando bullying com outras criancas
na escola, e entdo ele comecou a trabalhar com esses conceitos logo na Educagao Infantil. Em

suas palavras:

Eu tinha que saber que o aluno que eu estava dando aula no infantil, o ano que vem,
ele ia para o fundamental e provavelmente ou possivelmente, ele ndo seria mais meu
aluno. Entdo acho que isso ja fazia eu mudar um pouco as atividades que eu
trabalhava, ou alguns conceitos, algumas atitudes que eu trabalhava no ensino infantil,
para que esse aluno, mais ou menos tenha 0s pré-requisitos para ingressar no ensino
fundamental, para depois o professor trabalhar. (Professor Gabriel).

O professor Jodo sinaliza que uma outra professora o ajudou a compreender sobre a

organizacéo das suas atividades com as criancas.
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[...] a brincadeira da mae da rua por exemplo. S6 que, na primeira vez que eu tinha
passado, a brincadeira mée da rua, eu ndo consegui fazer com que eles fizessem da
forma correta sabe? Que eles respeitassem 0s espagos determinados. E ai apareceu
uma professora que deu aula 14, e ela mostrou as fotos dela fazendo brincadeira, e as
fotos da brincadeira dela tinha muito cone para todo lado, tinha coletes, e isso me deu
um estalo, eu falei: talvez ndo é porque a brincadeira ndo seja adequada para a idade
deles, mas sim porque eu talvez tenha usado poucas ferramentas para ajudar eles a
entender (Professor Jodo).

Os professores sinalizam que:

[...] dessas conversas com os meus colegas, foi essas dicas de comportamento [...]
Ainda mais por que os outros professores ja conheciam as escolas, ja conheciam os
alunos, entéo essa ajuda, foi essencial para mim (Professor Danilo).

[...] a gente segue sempre em uma direcdo e vocé vé o seu colega que sai para uma
direcdo completamente ao contrario e que também é interessante e que vocé ndo
imaginava que poderia ser feito (Professora Maria).

Os professores sinalizaram que o didlogo entre os pares é um forte aliado para os
docentes quando se trata de (re)pensar concepcoes e formas de atuar e mediar o trabalho com
as criancas (Danilo, Jodo, Maria e Gabriel), conhecer e trabalhar conhecimentos diferentes
(Jodo e Gabriel) e conhecer as criancas com quem atuam (Danilo e Gabriel), dentre outros
aspectos citados. Assim, novamente, as trocas de experiéncias e o dialogo entre os pares ficaram
em evidéncia enquanto favoraveis a ressignificacdo de aspectos inerentes a pratica educativa
docente.

Os momentos de formacdo continuada coletivos de professores de Educacdo Fisica,
segundo alguns autores (BORGES; SANCHES NETO, 2014; BASTOS; ANACLETO;
HENRIQUE, 2018; ARAUJO; OLIVEIRA; SOUZA JUNIOR, 2019) tém se organizado pelo
principio colaborativo de trocas de experiéncias, narrativas de problematiza¢c@es oriundas de
praticas pessoais, construcdo de propostas curriculares e materiais didatico-pedagdgicos, o que
vai ao encontro da proposta do HTPC especifico analisado aqui, principalmente no tocante as
trocas de experiéncias e narrativas pessoais.

Quaranta (2015) pontua que a reflexdo nao é realizada mediante as vivéncias apenas do
proprio docente, mas também pode e deve ser aplicada quando ele estd com um grupo social.
A autora ressalta ainda que a experiéncia vivenciada no periodo em que estdo em interagdo com
as criangas, as trocas de experiéncias com os colegas e demais capacita¢des acabam se tornando
possiveis caminhos para o desenvolvimento do profissional que atua na Educacdo Infantil
(QUARANTA, 2015). Contudo, o dialogo se faz necessario, saber ouvir e estar disponivel para

trocar saberes entre alunos e docentes, professores e professores, professores e equipe gestora,
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além de langcar méo de um processo de reflex&o, para que o professor ndo limite sua reflexéo
apenas as suas experiéncias (PIMENTA, 2002).

Entendemos que as trocas de experiéncias acabam favorecendo para uma colaboracao
entre os pares, os quais desembocam em uma reflex&o coletiva acerca de suas praticas. Nao
obstante, entendemos que € na reflexdo que o professor vai definir suas concepcdes e formas
de atuar, esclarecendo o que deve ou ndo fazer em determinadas situacoes.

Em contrapartida, outro aspecto a ser analisado possui relacdo com as trocas de
experiéncias e a possibilidade de se tornarem trocas de atividades como se fossem receitas
prontas para serem aplicadas. Essas trocas devem ser contextualizadas, tematizadas, discutidas
e entdo refletidas também com base na literatura e no acimulo cientifico, para que ndo nos
limitemos a reproducdo de atividades bem-sucedidas, alicercadas no senso comum.
Defendemos entdo que a formacao continuada de professores, na figura do HTPC especifico de
professores de Educacdo Fisica, seja um genuino espacgo de trocas de saberes e experiéncias.

Concordamos com Lourenco (2014) que é através do confrontamento de experiéncias
individuais com vivéncias coletivas que a formacéo continuada pode acontecer, pois possuem
maiores chances de debates, reflexdes e discussdes, favorecendo a transformacgéo e composicao
de novos conhecimentos acerca da pratica educativa docente.

Os professores ainda abordaram o inicio da carreira e o quanto as vivéncias de docéncia
e trocas de experiéncias nesses momentos de HTPC especifico auxiliaram também na seguranca

para trabalhar com as criancas da pré-escola.

[...] entdo a gente sente um pouco inseguro quando a gente vai trabalhar,
principalmente no primeiro ano. A gente ndo sabe como eles vao reagir as coisas, e
isso [HTPC especifico] foi me dando mais confianca, foi me dando mais ferramentas,
para que eu pudesse testar com eles, trabalhar com eles. E a partir da minha reflexéo,
eu fui montando o que é hoje a minha aula (Professor Jo&o).

O professor Danilo também faz mencdo ao inicio da docéncia, e como o HTPC

especifico o auxiliou no trabalho com a Educacédo Infantil.

Quando a gente entra nesse primeiro ano, eu nunca tinha trabalhado com a Educacéo
Infantil, e foi o HTPC que me deu uma ideia geral, e dessas conversas com 0S meus
colegas, foi essas dicas de comportamento, dessa conversa com o coordenador
pedagogico desse HTPC especifico que me deu uma ideia de como trabalhar, [...].
Ainda mais por que o0s outros professores ja conheciam as escolas, ja conheciam os
alunos, entdo essa ajuda, foi essencial para mim (Professor Danilo).

Ja para a Professora Lidia, que foi a Ultima docente entrevistada a ingressar no municipio

e participou do HTPC especifico apenas por um ano (em torno de 7 a 8 meses contando que
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ingressou no municipio como professora em maio), o HTPC acabou fornecendo um “suporte”
para trabalhar com as criancas. Tendo em vista que, apesar de formada ha um tempo, a
professora pode ser considerada docente em inicio de carreira (VEENMAN, 1984;
HUBERMAN, 2000; GARCIA, 1999) tendo em vista que estd atuando na Educacdo Fisica na

Educagcéo Infantil ha um ano e alguns meses (até 0 momento da entrevista)*2. Lidia afirma:

Eu acredito que ele dava bastante suporte, porque é como eu te falei, vocé acaba
trocando experiéncias com o pessoal, isso vai te dando mais coisas para vocé trabalhar
com a criangada [...]. Entéo ele te da varias opgGes para poder trabalhar na aula, agora
nao ter HTPC especifico, vocé fica meio perdidinho (Professora Lidia).

Novamente os professores citaram as trocas de experiéncias como fator importante para
a transformacao de conhecimentos e pratica educativa. Os professores Jodo e Danilo citaram o
inicio da carreira e como o0 HTPC especifico proporcionou repensar condutas, comportamentos,
refletir sobre o que ocorria bem e o que ndo dava certo com as criangas. Enquanto Maria e
Gabriel citaram principalmente a colaboracao entre os pares como fator que favorecia a pratica
educativa docente. Assim, de forma geral, os professores alegaram que esses momentos Ihes
proporcionavam possibilidades de trabalho com as criancas.

A literatura mostra (VEENMAN, 1984; GARCIA, 1999; HUBERMAN, 2000;
TARDIF, 2008; FOLLE et al., 2009; ROSSI; HUNGER, 2012; FARIAS et al., 2018). que o
professor iniciante € aquele que passa do final da formacdo inicial para a entrada no mercado
de trabalho, iniciando a docéncia. Nesse sentido, para Nascimento e Graca (1998) e Huberman
(2000), essa etapa se estende até o terceiro ano de profissdo. No entanto, Veenman (1984) e
Garcia (1999), considera tal fase percorre até o quinto ano e Tardif (2008), por sua vez, defende
que o periodo que compreende o inicio da docéncia ocorre nos sete primeiros anos de carreira.
Para alguns autores, os professores sujeitos da pesquisa ndo se caracterizam mais enquanto
professores em inicio de carreira (HUBERMAN, 2000), enquanto para outros, ainda estdo nessa
fase (VEENMAN, 1984; GARCIA, 1999; TARDIF, 2008).

O inicio da carreira é considerado um momento impar na construcdo da identidade em
relacdo & profissdo (ILHA; HYPOLITO, 2014; FARIAS et al., 2018). Garcia (2010) e Tardif
(2008) enfatizam que o periodo que compreende o inicio da carreira docente é demarcado por
tensdes a aprendizagens intensas, que Sd0 substanciais para a aquisicdo de conhecimentos

profissionais. Nesse periodo, o profissional também comega a “aprender a ensinar” (GARCIA,

12 A professora Lidia nos informou que possufa experiéncia de trabalho com criancas, porém em ambientes ndo
educacionais. Logo, o ano de 2019 foi seu primeiro ano como docente de Educagio Fisica na Educagdo Infantil.
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1992). Concordando com Almeida, Pimenta e Fusari (2019) que o inicio da carreira profissional
docente é marcada por descobertas acerca das dinamicas da escola e das insercdes com 0s
discentes. Desta forma, embora o desenvolvimento profissional docente tenha relagbes com a
historia de vida do sujeito, é no inicio de carreira que o professor iniciante constitui as bases
que subsidiarédo sua docéncia.

Isto posto, os docentes em inicio de carreira possuem algumas fontes de saberes que
contribuem para sua aprendizagem e aquisi¢do habilidades e competéncias da profissdo, bem
como para seu desenvolvimento profissional, sendo eles, potencialmente, os saberes
experienciais da prépria vivéncia do cotidiano, e oriundos das experiéncias dos outros
professores e colegas de trabalho (MARIANO, 2006).

A segunda fase vivida pelos professores é a de estabilizacdo (HUBERMAN, 2000) ou
consolidacdo (NASCIMENTO; GRACA, 1998) (de 4 a 6 anos de docéncia), o qual o docente
desenvolve sua identidade profissional.

A fase de diversificagdo (de 7 a 25 anos de profissdo) sao momentos de
experimentacdes. A fase de serenidade (HUBERMAN, 2000) ou estabilidade (NASCIMENTO,;
GRACA, 1998) (de 25 a 35 anos), a qual toma lugar a lamentacéo e serenidade. E, por fim, a
Gltima fase que € a do desinvestimento que se caracteriza como final de carreira (HUBERMAN,
2000).

Entendendo o inicio da carreira docente como um momento importante para a aquisicao
de conhecimentos acerca da docéncia, concluimos que tanto as experiéncias e vivéncias
decorrentes das interacBes com as criancas, quanto o HTPC especifico de professores de
Educacdo Fisica foram fundamentais para a construcdo de conhecimentos relativos a préatica
educativa dos docentes entrevistados. No segundo caso (no HTPC especifico), isso se expressa
quando citam que no HTPC especifico as trocas de experiéncias entre os docentes envolvidos
favorecem para a construcdo de novos conhecimentos, sejam de repertorio de atividades para
trabalhar com as criangas, seja nas condutas e formas de trabalho da Educacdo Fisica. Assim,
os professores novamente citam os saberes experienciais (TARDIF, 2008), dessa vez oriundos
das trocas e reflexdes coletivas, como favoraveis momentos de formacéo continuada.

As trocas de informagdes entre os professores de Educacéo Fisica se tornam, em suas
palavras, fundamentais, principalmente para o professor em inicio de carreira, para que supere
as adversidades da profissdo e conhecga as possibilidades de acertos vivenciadas por outros
profissionais, assumindo como carater a formagdo que se desenvolve ao longo da vida
(VAILLANT; GARCIA, 2015; VAILLANT, 2016; PIRES; ALVES; GONCALVES, 2016;
GATTI, 2017; ANDRE, 2018; GATTI et.al, 2019). Em conformidade, Vaillant (2016) afirma
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que para o exercicio do trabalho docente, ndo s6 os conhecimentos oriundos da formag&o inicial,
como também os acrescidos pela experiéncia, a interacao e colaboracéo entre os pares, tém se
mostrado pertinentes no processo permanente de desenvolvimento profissional docente.

Dessa forma, podemos dizer que principalmente em inicio de carreira, 0s professores
sinalizaram que as trocas de experiéncias decorrentes dos momentos de HTPC foram
importantes ferramentas de auxilio, bem como compartilhar atividades, conversar sobre

dificuldades e potencialidades.

6.7 A ndo existéncia do HTPC especifico de professores de Educacéo Fisica

A (ltima categoria analisada ira abordar a ndo existéncia do HTPC especifico de
professores de Educacéo Fisica e suas implicacdes na 6tica dos cinco docentes entrevistados.

Evidenciamos que as falas dos professores estdo em um sentido de aprovacao desse
HTPC especifico de professores de Educacao Fisica, quando alegam que este foi favoravel para
sua formagéo, instrumentalizacdo e atuacdo, principalmente na etapa da Educacdo Infantil.
Além disso, podemos dizer que enquanto professores iniciantes, reforcam que este foi um
essencial momento de formagdo para compreender o trato com a crianga pequena e as
atividades, bem como as formas de atuacdo com esse nivel de ensino. N&o obstante, fazemos

ressalva para algumas falas quanto a ndo existéncia desse HTPC especifico.

A gente ndo entendeu até agora o porqué que eles tiraram isso da gente, porque
por nos, ficariamos todos os HTPC 14 [HTPC especifico de area], entéo eles dividiram
um pouco, entdo fazia uma semana na nossa escola, e uma semana com os professores
de Educacao Fisica, ai nesse ano trocaram e faz s6 na nossa escola... [...] essa troca
que ia so o professor da &rea é muito mais rica, e a gente fala a mesma linguagem [...]
(Professor Danilo, grifo nosso).

[...] e a gente perdeu muito disso [contato com outros professores de Educagdo Fisica
da rede municipal], entdo de forma geral, foi uma perda muito grande, esse
posicionamento que acabou tomando sobre isso [retirar o HTPC especifico do
municipio]. E parece muito que foi de uma forma mal feita, uma forma burocrética
que atrapalhou tudo. Para mim era muito melhor aquilo do que o que a gente faz hoje
sabe? [referindo-se a participagdo apenas do HTPC em escola com maior nimero de
aulas] (Professor Jodo, grifo nosso)

Sobre o extingue do HTPC especifico, foi citado que essa decisdo foi tomada pela gestao
educacional do municipio em questdo, locus da pesquisa, na figura da Secretéria de Educacéo
municipal. Dessa forma, os docentes passariam a realizar como HTPC coletivo unicamente em
suas escolas que possuem maior nimero de aulas, juntamente aos professores generalistas e a

gestdo dessas unidades educacionais. Sobre isso, 0s professores entrevistados se mostram
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claramente descontentes com essa decisdo, o que nos demonstra que foi uma medida tomada
de forma verticalizada, sem consultar os docentes participantes e/ou envolvidos no processo.

Dito isso, os professores advogam contra esse posicionamento de extin¢gdo do HTPC
especifico, além disso, passam a sensa¢do de pertencimento do grupo de professores da area no
municipio. Em conformidade, Franco (2010) afirma que o pertencimento de grupo tem
potencial de romper com o isolamento docente, proporcionando momentos de trocas de ideias,
apoio muatuo e busca de resolucdes de problemas oriundos da pratica. Em conformidade,
Imbernoén (2010) aponta que a formagédo continuada deve ser realizada de forma colaborativa,
com trocas de incertezas e experiéncias, transformando esse tempo/espaco em um momento de
formacéo continuada.

Sabemos que medidas de politicas publicas e educacionais postas em acdo, 0
financiamento destinado a educacdo basica e 0s aspectos inerentes a cultura (nacional e
regional) influenciam diretamente na formacao e atuacdo docente (GATTI, 2008). Um exemplo
disso € a quantidade de investimentos de um estado ou municipio para a educacéo, que influi
diretamente na pratica de educadores, como fornecimento de materiais, investimentos em
formacéo, dentre outros aspectos. Dessa forma, podemos dizer que a decisdo de encerramento
das atividades destinadas ao HTPC especifico de professores de Educacdo Fisica foram
politicas educacionais tomadas pelo municipio para com esse tempo/espago, e, como ja foi dito,
fica claro na fala dos docentes que eles ndo foram consultados sobre a “retirada desse direito”
que possuiam, ja que, em suas palavras, alegam ndo entender os motivos pelos quais foram
tomadas essas decisdes, se mostrando descontentes por nao participarem desse momento
especifico de formacao.

Quando abordada a ndo existéncia do HTPC especifico, os professores expressam
preocupacao com relacdo aos professores iniciantes e a falta das trocas de experiéncias como
fator que auxiliava em sua formacgdo continua. Para a professora Maria, mediante sua
experiéncia ja vivenciada nessas reunides, e 0 tempo em que esta atuando como professora da
Educacdo Infantil, acredita que, para ela, possivelmente, a falta desse HTPC especifico ndo vai
Ihe causar grandes dificuldades, porém ressalta que sente falta das trocas experienciais com 0s

pares, professores da mesma area de atuacao.

Olha, assim, pelo tempo ja também e pelas atividades que eu ja fiz, coisa que eu vou
procurando buscando também, eu ndo sinto tanta dificuldade em relagéo a estruturar
0s conteldos, mas eu sinto falta da troca, de ver o que o seu colega esta fazendo, de
dar uma sugestéo ou pedir sugestdo para alguém que é da tua area (Professora Maria).
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Os professores Danilo e Gabriel consentem com a colocacdo da Professora Maria
quando afirma que a qualidade de sua aula pode néo cair, pois ja teve a experiéncia do HTPC

especifico, no entanto, se preocupam com o0s professores iniciantes.

Ele ndo vai cair a qualidade da minha aula, porque nesses quatro anos eu ja tive isso,
entdo da para vocé ter uma bagagem boa do que vocé esta trabalhando, ainda sabe
onde pesquisar as coisas, agora, mas para quem esta comecando, eu acho que voceé se
enxerga meio perdido, principalmente se vocé for conversar com alguém sé do lado
da pedagogia. [...] para quem esta comecando, essa ajuda, que eu tive e que 0s outros
professores tiveram, seria muito essencial, para quem esta comecando agora,
principalmente em escola, e vai ficar um pouquinho perdido sim (Professor Danilo).

Olha esse fato, eu acho que ele, por um lado, ele pode ndo atrapalhar tanto, como na
minha situacdo, mas pensando principalmente em professores que estdo chegando, ele
pode ser um pouco mais comprometedor. [...] Entdo para esses professores que forem
chegando, eu acho que vai ser um pouco mais dificil, porque eles ndo vao ter essa
troca de experiéncia e essa referéncia na prdpria escola, no proprio trabalho.
(Professor Gabriel).

Para a Professora Lidia, a falta do HTPC especifico incide nas trocas de experiéncias.

[...] entdo eu acho que nessa parte de ndo ter HTPC, a gente perde muito em questéo
de troca de informagdes, conteddos e a gente fica meio perdido... (Professora Lidia).

De forma geral, os professores alegam que sentem falta do HTPC especifico, no entanto,
alguns professores chegaram a alegar que como ja tiveram essa experiéncia talvez a falta desse
HTPC ndo incida tanto em suas praticas. Isto posto, podemos dizer que eles consideram que 0
HTPC é importante, mas também que esse fato pode ou ndo prejudicar suas interacdes com as
criancas. Lembramos que as entrevistas foram realizadas em meio a pandemia de COVID-19,
dessa maneira, os professores ndo estavam em trabalho presencial, e sim atuando de forma
remota. Contudo, destacamos que esse contexto pode ter influenciado de alguma forma nas
falas dos professores, tendo em vista que ndo estdo atuando presencialmente junto as criancas.

Outro fator pode ter relacdo com o fato de os professores Gabriel, Danilo, Maria e Jodo
estarem inseridos no contexto de educagcdo municipal desde 2016. Com isso, entendemos que,
no momento das entrevistas, estdo completando cinco (5) anos de exercicio docente, inclusive
na Educacao Infantil. Classificando-os mediante o ciclo de trajetoria profissional (VEENMAN,
1984; GARCIA, 1999; NASCIMENTO; GRACA, 1998; HUBERMAN, 2000; TARDIF,
2008), mais especificamente, baseando nos pressupostos de Huberman (2000) e Nascimento e
Graca (1998), entendemos que estes encaixam-se na segunda fase que consiste na estabilizacao

ou consolidacéo da carreira.
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Nessa etapa consolidam-se acfes, comportamentos e competéncias sobre o oficio
docente. Aqui, o pertencimento a profissdo e independéncia aparecem. A estabilizacdo quanto
ao trato educativo vem em forma de confianca, o qual o docente consegue enfrentar situacGes
mais complexas com mais facilidade (HUBERMAN, 2000; ROSSI; HUNGER, 2012).

Segundo Farias et al. (2018) o intercambio com os demais professores pode ter inicio
efetivo nesse ciclo, pois os professores ja conseguem esbocar o trabalho colaborativo e dialogo
entre 0s pares como situacgdes corriqueiras na sua experiéncia profissional. Dessa forma, “As
fontes de conhecimento que promovem a atualizagdo profissional docente estdo centradas em
leituras para orientacdo da préatica pedagogica, na participacdo em eventos e a discussdo com
os pares” (FARIAS et al., 2018, p. 446).

Diante da consolidacdo de pensamentos, acdes, concepcBes e competéncias sobre a
docéncia, esses professores apresentam uma independéncia e liberdade profissional, o qual
possuem mais seguranca em seus saberes e fazeres da docéncia. Entretanto, os professores
ressaltaram que a perda se da de forma mais abrupta nas trocas de experiéncias entre os pares,
0 que Vvai ao encontro dos achados anteriores da pesquisa.

Os professores sujeitos da pesquisa delegam ao HTPC especifico de professores de
Educacdo Fisica como momento favoravel para essa aquisi¢cdo de saberes, mediante as falas
destacadas acima, especialmente na Educacgédo Infantil. Isso se expressa na preocupacédo dos
professores com os colegas que possivelmente ingressardo como docentes no municipio e ndo
terdo o HTPC especifico enquanto fonte de saberes mediante as trocas de experiéncias. Dessa
forma podemos nos questionar: como fica a formacao continuada dos professores de Educacgéo
Fisica que ingressam no municipio? O HTPC realizado em escola com maior numero de aulas
da conta dessa demanda sinalizada pelos docentes?

Sobre as reunides do HTPC especifico, os professores ressaltaram, mais uma vez, as
trocas experienciais como ponto positivo desses encontros. Além disso, a questdo da

especificidade dessas reunides também foi abordada. Para a professora Maria

Os pontos positivos € a troca entre profissionais da area, a gente ta falando uma mesma
lingua, sdo as mesmas preocupagdes, mesmas atribuicdes, entdo é uma troca um pouco
mais enriquecida de certa forma. Outro ponto positivo, €... o coordenador da area,
assim... chega a ser redundante né no caso, mas ele trazia muito material para gente
sabe, e especifico para gente, entdo muita leitura, muito video, muita entrevista
relacionada a coisas da nossa area, entdo para quem ndo tivesse oportunidade de estar
buscando isso fora do horario de trabalho, ele estava trazendo sabe, entdo isso era
muito interessante (Professora Maria).



114

Os pontos positivos sdo essas trocas de ideias, entre os professores e entre o
coordenador também, por que ele acaba aprendendo também alguma coisa, [...] essa
troca de atividades que a gente tinha, que hoje ndo tem mais, e esse suporte que ele
dava enquanto estava na nossa coordenacao era muito 6timo, por que a gente se sentia
seguro né. Se acontecia alguma coisa, ele j& ligava para a diretora, para contar o que
estava acontecendo, [...] (Professor Danilo).

Nas palavras dos professores Lidia e Gabriel:

Do HTPC, em si, eu via como ponto positivo a troca de informagdes entre os
professores [...]. Pelo menos [0] HTPC especifico a gente falava s6 disso, e nisso, a
gente abordando a situagdo que as vezes acontecia com a crianga, o coordenador me
ajudava, de repente, até a resolver, pedido de material, entdo a gente perdeu muito
nessa parte de contato, de troca de experiéncia, ndo tendo HTPC especifico da area
(Professora Lidia).

[...] a falta desse HTPC, para mim, vai prejudicar a formacdo continuada dos
professores, especificamente da educacao fisica” (Professor Gabriel).

A especificidade do HTPC especifico fica como ponto chave para que essas trocas de
experiéncias sejam significativas para os docentes. 1sso deve-se pelo fato de o coordenador da
area ser formado também em Educacéo Fisica (e pedagogia), o qual compreende e esta atento
as demandas e necessidades da area e, consequentemente, dos professores participantes do
HTPC em questdo. Conseguintemente, consegue interagir e conduzir de forma mais
colaborativa para os docentes, trazendo elementos que sejam especificos da atuacdo do
professor de Educacdo Fisica. Assim, o coordenador pedagogico conhece as frustracGes,
possibilidades, dilemas, conhecimentos inerentes as especificidades da area, conseguindo
contribuir de forma mais assertiva com a formacao continuada desses professores.

Logo, concordamos com Silva (2020) ao afirmar que a dificuldade enfrentada pelos
professores de Educacdo Fisica nos HTPC se caracteriza pela especificidade do componente
curricular em questdo em fungdo do seu objeto de estudo, 0 corpo e 0 movimento. Além disso,
0 autor cita que os elementos especificos da area acabam dificultando o estabelecimento de
parcerias em momentos de formacao continuada com outras areas do conhecimento.

Em seu estudo, Silva (2020) buscou analisar o HTPC (realizado com outros
profissionais de area) enquanto momento de formacdo continuada na 6tica dos professores de
Educacdo Fisica. Segundo o pesquisador, um dos aspectos destacados pelos docentes
entrevistados “[...] em relacdo ao HTPC foi a expectativa dos professores quanto a formagéo
especifica de Educacdo Fisica. Os docentes alegaram que o HTPC poderia ter formagdes que

contemplassem as aulas de Educacgéo Fisica” (SILVA, 2020, p. 60).
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Dessa forma, assentimos com os professores aqui entrevistados quando sinalizam que a
falta do HTPC especifico pode prejudicar a formacao continuada deles. Concordamos com eles
que os professores que ingressarem na rede, ap0s sua extingdo, principalmente os iniciantes,
podem enfrentar dificuldades de atuacdo. Tendo em vista a discusséo aqui abordada acerca do
professor em inicio de carreira, pensamos que o0 HTPC especifico poderia ser um momento que,
para além do auxilio didatico e metodoldgico na docéncia, seja um local para que os professores

falem sobre suas frustragdes com os pares. 1sso se expressa nas palavras do professor Gabriel:

[...] eu ainda me sinto um professor em formacéo. E essas coisas me ajudavam, até o
pouco de o professor chegar la e ele contar um pouco [da] aflicdo do dia a dia dele,
algum problema que ele teve, que é muito parecido com meu, sabe? Algum problema
com alguma professora, relacionado a situages de escola mesmo, porque as vezes
vocé se sente muito sozinho, vocé ndo sabe que como reagir a certas situacdes, e ai
voceé sente que ndo € s6 com voce, isso é muito importante (Professor Jo&o).

[...] a gente ta falando uma mesma lingua, sdo as mesmas preocupagfes, mesmas
atribuicGes, entdo é uma troca um pouco mais enriquecida de certa forma (Professora
Maria).

Nesse sentido, consentimos com Garcia (1999) que nos aponta que o dialogo entre 0s
colegas de mesma profissdo, no caso desse trabalho, da mesma area do conhecimento, pode
contribuir para romper com o isolamento nos momentos de troca, dessa forma, o professor
percebe que ndo estd sozinho. Em assentimento, o isolamento € comum nas instituicoes
escolares, o qual cada professor vive de forma isolada, sem apoio uns dos outros, enfraquecendo
as colaboragdes (FRANCO, 2010).

Para Imbernon (2010), o isolamento docente € um maleficio a docéncia, o qual deve ser
combatido com moldes de formacéo continuada os quais os professores possam usufruir de uma
formacéo colaborativa com responsabilidade coletiva, trocas de ideias e experiéncias. Sobre o
HTPC na escola com maior nimero de aulas, a maioria dos professores nao rejeitam esse
formato de HTPC, no entanto, ressaltam que as(os) coordenadoras(es) escolares que mediam
0s HTPC com os pedagogos, apesar de se esforcarem para auxiliar os professores especificos,
ndo possuem o conhecimento necessario para tal, o que dificulta a formacéo continuada dos
professores de Educacdo Fisica nesses espagos/tempos. Percebe-se em algumas falas, uma
preocupacao com esses colegas de trabalho, e a percep¢édo da existéncia de um esforgo para um

trabalho coletivo. Isso se expressa 0s excertos apresentados pelos professores:

O HTPC na escola hoje em dia, a coordenacéo é esforcada, é interessada, mas eles
fazem colocagBes muito pontuais, [...] porque a pauta muito é voltada para
professor sala [...]” (Professora Maria, grifo nosso).
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Ja nas palavras dos professores Danilo e Gabriel:

[...] a gente assim, até tem um suporte 14 [no HTPC da escola de maior nimero de
aulas], uma ajuda, s6 que as nossas conversas sdo diferentes. [...]. Seria mais coisas
especificas da escola e nao da educacéo fisica (Professor Danilo, grifo nosso).

[...] o seu diretor, o nosso coordenador, normalmente ele é um pedagogo.
Dificilmente, além de pedagogo, ele vai ser educador fisico, como é o caso do
[coordenador pedagdgico que organizava 0 HTPC especifico] (Professor Gabriel,
grifo nosso).

Para Jodo e Lidia:

[...] porque a professora as vezes ta conversando com outra, assim como a gente
conversava com 0S nossos pares sobre as aflicdes delas, e que ndo sdo
necessariamente as nossas afligdes, porque a atuagdo nossa é muito diferente. Desde
0 espaco ao contelido que a gente trabalha, a forma que a gente trabalha, é totalmente
diferente [...] eu vejo que ali ndo é um espaco de formagdo meu, ndo é um espago de
crescimento, ndo é o espagco onde necessariamente eu consiga desabafar sobre os
problemas do trabalho do dia a dia. Ent&o, ele, de certa forma, é enfadonho para mim,
h& muita informacdo que eu considero irrelevante (Professor Jodo, grifo nosso).

Nem é tanto perdido, mas fica meio que jogado de lado nesses tipos de HTPC que séo
mais voltados para as professoras de sala. [...] por mais que a coordenadora tente,
ela é pedagoga, ela ndo tem nocdo da educacdo fisica, pode até te ajudar, mas nao
vai ser uma coisa mais especifica [...] (Professora Lidia, grifo nosso).

E consenso entre os professores que o HTPC na escola de maior carga horéria de
trabalho ndo é perdido, entretanto, alegam que ndo sentem que a formacao contempla sua area
de conhecimento, sendo mais voltado para competéncias de leitura e alfabetizacéo, interacdo
das professoras regentes com suas turmas. Dessa forma, os professores de Educacéo Fisica
sentem que a coordenadora pedagdgica desses HTPC realizados em escola com maior nimero
de aulas ndo consegue abarcar sua formacgdo especifica e colaborar com suas necessidades
formativas.

A pesquisa de conclusdo de que antecede o presente estudo (OLIVEIRA, 2018) ja
evidenciava que os momentos de HTPC realizados na escola de maior nimero de aulas, na 6tica
dos professores sujeitos, era mais voltado para as professoras regentes, abordando mais
competéncias de leitura, escrita e alfabetizacdo, sendo pouco voltado para as dificuldades e
potencialidades da Educacdo Fisica. Em consonancia, Silva (2020) salienta que em suas
vivéncias de HTPC e de colegas conhecidos que atuam na area da Educacdo Fisica, que 0
enfoque desses momentos séo estudos voltados para leitura, escrita e aprendizagem de
matematica, havendo influéncias também de provas como 0 SARESP. Assim, o autor afirma

que existe uma falta de formacéo especifica para professores de Educacdo Fisica que atuam
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tanto na Educacdo Infantil, quanto no ensino fundamental, o que se configura como um
problema, pois os docentes se sentem alheios as formacdes (SILVA, 2020).

Nesse sentido, estamos em acordo com Martins (2018) ao alegar que a secundarizacdo
da Educagdo Fisica na Educacdo Infantil é presente principalmente em relacdo aos
conhecimentos tidos como intelectual, moral e fisico, com conhecimentos mais bem
delimitados e que geram uma certa hierarquizacdo dos conhecimentos e, consequentemente,
dos profissionais que atuam nas CMEIs, dificultando uma articulacdo entre os profissionais.
Isso se evidencia também nos momentos de HTPC realizados em escola de maior carga horaria,
mediante os apontamentos dos docentes que a Educacao Fisica, ou os profissionais que atuam
nessa area participam pouco ou ndo participam da formacao.

Entendemos que os HTPC nas escolas de maior carga horaria de trabalho buscam
atender as necessidades formativas das professoras regentes, além de atender demandas das
escolas em que sdo realizados e da administracdo publica, aqui retratada na esfera municipal.
Logo, a Educacdo Fisica, bem como as areas de artes e musica (componentes que atuam na
Educacao Infantil e fundamental do municipio) ficam alheios a esses espagos/tempos de
formacéo.

Como os proprios professores entrevistados sinalizaram, a comunicagdo entre a
coordenadora pedagogica (dos HTPC em escola com maior nimero de aulas) e o professor de
Educacao Fisica fica dificultada ao passo que esse auxilio citado também fica. Segundo eles,
isso deve-se pelo fato de a Educagdo Fisica possuir conhecimentos especificos que a
coordenadora, por mais que se esforce, ndo da conta de resolver e/ou auxiliar.

Tendo em vista que a atuacdo do professor de Educacdo Fisica, mesmo que seja
colaborativa com a do professor regente, esta calcada principalmente nas experiéncias relativas
ao corpo e movimento, essa interlocucdo acaba sendo dificultada (SILVA, 2020). Levando em
consideracdo que os/as coordenadores/as pedagdgicos/as da escola em que os professores
realizam os HTPC com maior numero de aulas sdo formados/as em pedagogia. Sabe-se que
os/as professores/as regentes possuem dificuldades para tratar o corpo e 0 movimento na
Educacdo Infantil (FERRAZ; MACEDO, 2001; OLIVEIRA, 2008; GUIRRA, 2009; GUIRRA,
PRODOCIMO, 2010; BONFIETTI et al., 2019). Como citado, a probabilidade de elas também
possuirem formacdo de base em Educacéo Fisica é bem escassa e, nesse sentido, encontramos
nesse quesito um fator responsavel por gerar dificuldades, dilemas e impasses no que tange o
entendimento das necessidades formativas dos professores de Educacéo Fisica. Contudo, ndo
entendemos que isso se caracteriza como fator imprescindivel para que esses profissionais [de

Educacao Fisica] ndo se sintam sujeitos dessas formacgdes. Os professores aqui entrevistados
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ja denunciaram nesse trabalho que existe, também em seus contextos de profissdo, um
imaginario social que circunda a area na Educacdo Infantil, o qual é vista enquanto um momento
de descanso, “passatempo” e de jogos recreativos pelos demais professores da escola. Silva
(2020) aborda que a &rea como componente do curriculo na escola enfrenta questdes como a
falta de legitimidade, representacdes sociais que comunidade, alunos e até mesmo equipe
gestora apresentam. Segundo Mello et al. (2012) essas representacdes acabam reforcando o
isolamento de areas componentes do curriculo.

Desta forma, nos questionamos: se o trabalho deve ser colaborativo na Educacio
Infantil, por que os professores de Educacdo Fisica pouco participam desses momentos de
formacéo coletivos e interdisciplinares?

Acreditamos que repensar os cursos de formacdo inicial e/ou de formacdo continuada
de coordenadores pedagogicos, e até mesmo de Licenciatura em Pedagogia é necessario, tendo
em vista que esses momentos, principalmente na Educacdo Infantil, deveriam proporcionar
formacéo continuada para todos os profissionais que integram esse espaco/tempo, ja que € uma
etapa caracterizada pelo trabalho realizado de forma colaborativa, essa questdo deveria estar
inclusa também nos momentos de formacgéo continuada coletiva com professores regentes e
especialistas.

Evidenciamos que, para além dessa perspectiva sobre o HTPC realizado em escola com
maior nimero de aulas pelos professores de Educacdo Fisica e regentes, as necessidades
formativas do grupo também sejam verificadas. Atentando-nos para o fato de que o coordenador
pedagogico possui papel de formador do grupo de professores participantes do HTPC, tem
papel de repensar formas e estratégias para que o professor de Educacédo Fisica consiga sentir-
se também sujeito desse momento formativo. Além do mais, deve tentar promover momentos
de trocas de experiéncias e elaboracéo de parcerias entre os professores regentes e especialistas,
a fim de firmar uma formacao colaborativa, somando-se a postura de professores receptivos e
reivindicando seu espaco de direito de formagéo continuada em servico.

Como os professores entrevistados, também defendemos o retorno do HTPC especifico
de professores de Educacdo Fisica, no entanto, acreditamos que o formato em que o HTPC
especifico era realizado, sendo em uma semana no coletivo e na outra os professores na escola
com maior carga de trabalho, seria mais coerente, iSso por que, 0 segundo, como 0s professores
citaram, oportunizar se apropriar das demandas especificas da escola, podendo também
colaborar com as professoras regentes de turmas, elaborando um trabalho conjunto. Na mesma

proporcao, participam de uma formacéo continuada que fornecam aportes para estruturar suas
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intervencdes, curriculos, formas de atuacdo, como o HTPC especifico de professores de
Educacao Fisica.

Assim, defender a existéncia desse HTPC especifico, para nds, ndo quer dizer que somos
a favor de uma segmentacdo por &reas de conhecimento, mas sim, reconhecer que na ética dos
professores, sua formacdo fica incompleta sem esse molde de formacgdo. Uma situacédo

favoravel seria estender esse molde de formacéo a outras areas do conhecimento.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Neste trabalho buscou-se evidenciar a compreensdo ndo s6 da Educacdo Fisica na
primeira etapa da educacdo bésica, compreendendo aspectos inerentes a docéncia desses
profissionais com a crianca que esté na pré-escola, como também a formacao continuada desses
docentes, a face do HTPC especifico de professores de Educacdo Fisica. Desta forma, ndo
estamos mais detidos em discutir se o professor de Educagdo Fisica deve ou ndo atuar na
Educacdo Infantil, mas compreender a atuacdo desse docente ja inserido nesse contexto, bem
como sua formagéo continuada.

A Educacdo Infantil, primeira etapa do ensino basico, ganha notoriedade mediante a
insercdo da Constituicdo Federal (BRASIL, 1988), contudo é na LDB que passa a ser
reconhecida como primeira etapa da Educacao Basica (1996). Essa legislacdo (LDB) também
é um marco para a area da Educacdo Fisica, a qual insere como componente curricular
obrigatério na Educacdo Basica (BRASIL, 1996). J& a insercdo do profissional de Educacao
Fisica na Educacao Infantil ganha notoriedade mediante a Lei do Piso Salarial (BRASIL, 2008)
que garante também a formacdo continuada das/os professoras/es regentes, abrindo a
possibilidade dos professores de Educacdo Fisica, artes e musica atuarem com a crianca
pequena.

Muitos estudiosos vém buscando compreender a formacdo continuada e o
desenvolvimento profissional de professores ao longo dos anos (NOVOA, 1995; GARCIA,
1998; 1999: MIZUKAMI, 2004; TARDIF, 2008; IMBERNOM, 2010; VAILLANT; GARCIA,
2012; RIENZO et al., 2019; GATTI, 2019). Ressalta-se ainda que o conceito de pratica
reflexiva e professor reflexivo (DEWEY, 1960; ZEICHNER, 1993; NOVOA, 1995;
ALARCAO, 1996; SCHON, 1997; 2000) ganha notoriedade nesse campo, tendo como preceito
de que o professor deve, a partir da e pela experiéncia, refletir criticamente suas praticas para
(re)constituir novos conhecimentos e saberes docentes (TARDIF, 2008). Assim, reconhecemos
no ambiente escolar o potencial para a formacao continuada docente, tendo em vista que € na
escola que as demandas e dificuldades do professor se encontram (GATTI, 2008; GARCIA,
2009; IMBERNON, 2009; SOMMERHALDER; MARTINS, 2018; SANTINI;
VEDOVATTO; GUARDA, 2020).

Embora se reconhega a escola como principal locus da formagdo continuada do
professor, entende-se que a formacgdo também pode ser realizada em outros espacos, contudo,
¢ importante que tenha foco no saber docente. Em acordo com esses pressupostos, entendemos

que o HTPC, realizado nas escolas, desempenha funcdo estratégica de formacgéo continuada



121

para o docente em seu local de trabalho, os quais caracterizam-se como acOes formativas
realizadas a longo prazo. Além disso é considerado como um direito garantido do professor,
tendo em vista que sua origem possui relagdo com lutas do professorado em busca de instituir
um espaco/tempo de formacdo continuada que fosse realizado dentro de sua carga horéria de
trabalho.

Embasando-nos nesse quadro tedrico, as analises permitiram discorrer acerca da questdo
gue norteou a presente pesquisa que é: se, e de que forma, esse HTPC especifico de professores
de Educacdo Fisica influenciou/influencia na préatica educativa desses docentes que atuam na
Educacdo Infantil, mais especificamente, com a pré-escola?

Com base nesse questionamento, esse estudo objetivou compreender, se, e de que forma,
0 Horario de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC) influencia/influenciou a pratica educativa
de professores de Educacdo Fisica atuantes na pré-escola. Dentre os objetivos especificos
buscou-se a) identificar em quais aspectos o HTPC especifico de professores
influencia/influenciou na préatica educativa desses professores de Educacdo Fisica que atuam
na pré-escola; e b) compreender se, e como 0 HTPC especifico influencia/influenciou na préatica
educativa dos professores de Educacdo Fisica que atuam na pré-escola.

Em um primeiro momento, considerou-se importante conhecer alguns dados
relacionados as caracteristicas dos participantes, como as motivacdes para a escolha da
profissdo, como eles compreendiam sua formacao inicial. Em seguida buscamos compreender
como se deu a entrada desses profissionais na docéncia com criangas da pré-escola (tendo em
vista que para maioria foi o primeiro contato também com o oficio docente), passando para
como organizam o trabalho educativo com essa etapa, concepcdes sobre o HTPC especifico,
possiveis implicacBes que esse proporcionou pra sua pratica educativa e, por fim, quais
implicacOes da ndo existéncia desse HTPC especifico de professores de Educacéo Fisica, na
Gtica desses professores, para sua pratica educativa.

A decisdo para compreender aspectos como a formacdo inicial e continuada dos
professores, bem como o exercicio docente, se deu pois ndo compreendemos a formacéo
continuada docente como um processo que ocorre apenas depois que o professor se forma na
graduacdo, mas sim como um processo continuo, de desenvolvimento profissional ao longo da
vida do sujeito, passando por suas vivéncias na educacdo basica enquanto ainda era aluno,
formacdo inicial e exercicio da profissaio (MIZUKAMI et al., 2002; MOREIRA, 2018;
RIENZO et al, 2019; GATTI, 2019).

Na dtica dos professores sujeitos da pesquisa, a formacéo inicial em Educacao Fisica

nédo ofereceu tanto suporte para atuar com a crianga pequena, tendo em vista que quatro (4) dos
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cinco professores ressaltaram que existe um afastamento das disciplinas (isso quando elas
estavam presentes nos cursos de formacao inicial), principalmente de estagio supervisionado,
com relacdo os saberes e fazeres relacionados a Educacao Infantil. Desta forma, entendemos
que diante dos resultados, novas estruturactes e concepgdes em torno, especialmente, do
estagio supervisionado devem ser levadas em consideragao, ja que € nos estagios que se da as
primeiras experiéncias na realidade concreta da docéncia (PIMENTA; LIMA, 2009;
HONORATO et al., 2011; BISCONI; OLIVEIRA, 2016 MARTINS; TOSTES; MELLO, 2020;
NASCIMENTO; MARQUES; SILVA, 2021).

Ficou evidente nas falas dos professores de Educacgdo Fisica que atuam na pré-escola
que os professores (quatro (4) docentes) com maior tempo de atuacdo e exercicio, possuem
menos dificuldade em organizar o trabalho pedagdgico e atuar com a crianca pequena. Além
disso, esses professores reconhecem que a pratica do cotidiano oferece suporte para repensar
suas acOes diante de suas intervengGes com as criangas, 0 que dialoga com os saberes
experiencias propostos por Pimenta (1999), Borges (2004) e Tardif (2008), ao afirmam que
saberes experienciais se constituem das historias de vida pessoal do professor, bem como da
pratica educativa e do cotidiano do trabalho docente.

A estrutura e organizagdo do HTPC especifico também foi explorada nas falas dos
sujeitos, as quais estdo em acordo com a pesquisa ja realizada anteriormente que buscou
também compreender a estrutura e organizacdo do HTPC especifico. A apresentacdo de
atividades, seja retirada da internet, seja encaminhada ao coordenador pedagogico pelos
préprios docentes do municipio, estiveram presentes. Outro aspecto abordado foram as trocas
de atividades experienciadas por meio de narrativas realizadas entre os participantes do HTPC
especifico. Essas atividades foram abordadas com muita frequéncia durante as entrevistas e sdo
eleitas como fator principal pelo qual a formacdo continuada docente ocorria de forma
favoravel, na ética dos professores. Assim, a apresentacdo de atividades, retiradas da internet
ou dos proprios professores participantes, ficavam como apresentagdo de “praticas que deram
certo”. Nesse sentido, um cuidado deve ser tomado para que esse HTPC ndo se torne, em seu
uso equivocado, um momento de meras trocas de atividades prontas para serem reproduzidas
em diferentes turmas, mas que se pensa nesses momentos como fomentadores de discussdes e
reflexdes (LOURENCO, 2014).

Em relacdo as influéncias que o HTPC especifico teve sobre a pratica educativa dos
professores que atuam com a pré-escola, foi consensual entre eles que a ampliacéo do repertério

de atividades é a maior contribuicdo (abordada pelos 5 entrevistados), seguida por aprender
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novas formas de trabalhar e mediar o trabalho com as criancas (4 docentes) e compreender a
trabalhar com diferentes conhecimentos (2 professores).

Novamente ressaltamos o fato desses espacos serem entendidos apenas como um
momento em que existe as trocas de atividades como possibilidades de reproducdo ndo €
interessante. A vista disso, entendemos que a pratica de reproduzir conhecimentos produzidos
por outros deve ser superada e, nesse quesito, a reflexdo critica ou o professor reflexivo
(DEWEY, 1960; ZEICHNER, 1993; NOVOA, 1995; SCHON, 2000; PIMENTA, 2002;
TARDIF; LESSARD, 2005; CARVALHO FILHO; RUFINO; SOUZA NETO, 2020) surge
enquanto elemento fundamental para a formacéo continuada do docente, favorecendo a reflex@o
sobre a propria experiéncia e sobre a experiéncia do outro. Contudo, entendemos que o HTPC
especificos de professores de Educacao Fisica, sob a dtica dos entrevistados, vao ao encontro
das tendéncias de formacao usualmente encontradas em espacos coletivos dos professores da
area, 0s quais tém se organizado, principalmente, pelas trocas de experiéncias, narrativas de
problematizacBes oriundas de praticas pessoais, construcdo de propostas curriculares e
materiais didatico-pedagdgicos (BORGES; SANCHES NETO, 2014; BASTOS; ANACLETO;
HENRIQUE, 2018; OLIVEIRA; SOUZA JUNIOR, 2019). Desta forma, temos que por meio
do compartilhamento de experiéncias individuais, em ambientes coletivos, a formacéo
continuada também pode acontecer, pois pode promover debates, discussdes e reflexdes, o que
favorece a composicdo de novos conhecimentos inerentes a docéncia (LOURENCO, 2014).

Outra contribuicdo citada pelos professores esta diretamente ligada ao inicio da carreira
docente, eles apontam que, diante o ingresso na docéncia, o HTPC especifico acabou
oferecendo aportes para trabalhar, principalmente, mediante as trocas de experiéncias com
professores com mais tempo de exercicio docente. Tendo em vista que o inicio da carreira é
considerado um momento de grande importancia para a construcao da identidade em relacéo a
profissdo, bem como marcado também por tensdes, dificuldades e aprendizagens intensas, 0s
professores consideram que o HTPC especifico e, principalmente, as trocas de saberes entre 0s
pares foram favoraveis para superar as dificuldades da docéncia, e consequentemente, podem
ser componentes importantes para a formacéo continuada docente, bem como para a aquisicao
de saberes que auxiliardo na docéncia (DAVIS et al., 2011; SILVA, 2020; VEDOVATTO;
RUBINO, 2021).

Sobre a ndo existéncia do HTPC especifico, os professores se mostraram descontentes
com a decisdo tomada e nos leva a crer que ndo foram consultados sobre tal posicionamento.
Com isso, nos parece que foi uma decisdo tomada de forma verticalizada, justificando que os

professores devem participar do HTPC na escola cede para que haja uma maior
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interdisciplinaridade. Sobre a interdisciplinaridade, estamos em acordo, no entanto, ressaltamos
que ela ja era favoravel de ocorrer, tendo em vista que os professores participavam, em 2019,
tanto dos Horarios especificos, como dos Horarios em escolas de maior nimero de aula, e ainda,
estdo em contato com as professoras/es regentes quase todos os dias nas escolas.

A pesquisa demonstra ainda que os professores de Educacéo Fisica ndo rejeitam o HTPC
realizado nas escolas com maior nimero de aulas e ainda reconhecem o empenho dos
coordenadores pedagogicos desses espagos/tempos de formacao. Apesar disso, denunciam que
ndo se sentem contemplados nos HTPCs realizados em escola com maior nimero de aulas, isso
porque, segundo eles, esses momentos sdo pautados, em sua maioria, para a formacgéo
continuada das/os professoras/es regentes, 0s quais pouco participam da formacao

A participacdo da Educacdo Fisica nesses espagos/tempos, até onde este estudo
consegue alcancar, parece ocorrer de forma superficial, com poucas contribui¢cdes para a area
de conhecimento, pois as demandas formativas ocorrem em decorréncia de competéncias
ligadas a alfabetizacdo e letramento, evidenciando a falta de legitimidade do componente da
Educacao Fisica no ambiente escolar (SILVA, 2020).

Sabemos da existéncia de hierarquizacdo dos conhecimentos tidos como intelectuais
com relacdo aos conhecimentos corporais (aqui tratados pela area especifica da Educagdo
Fisica, porém ndo limitada a ela), o que se reflete também em relacdo aos profissionais que
atuam nessas instituicdes de Educacdo Infantil, o que dificulta a articulacdo entre esses
profissionais (MARTINS, 2018).

O fato também fica evidenciado quando os professores falam sobre os imaginarios
sociais dos colegas professores de outras &reas com relacdo as contribui¢bes da Educacédo
Fisica, também na Educacdo Infantil, expressas pelos educandos desse componente curricular
como um momento de “passar o tempo” e “gastar as energias” das criangas, tendo a Educacéo
Fisica papel subserviente e até menos importancia do que competéncias como a leitura e escrita
(BUSS SIMAO; 2005; MARTINS, 2018).

Um encaminhamento pensando em um cenario mais coerente aos temarios discutidos
neste estudo, seria a reintegracdo do HTPC especifico de professores de Educacao Fisica, ja
que os docentes que participaram desse momento advogam a favor desse tempo/espaco de
formacdo, em uma perspectiva que, para além da participacdo dos momentos de HTPC em
escola de maior numero de aulas, os professores participem também dos especificos, sendo
dois momentos de contribui¢do para o professorado do municipio. Entendemos que para esse

molde de formacéo continuada, a face do HTPC especifico, modificagbes poderiam ser feitas,
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levantando as necessidades formativas (GARCIA, 1992) em consideragdo, repensando também
algumas mediacOes realizadas nesses encontros.

Contudo, € urgente repensar também o HTPC realizado em escola com maior nimero
de aulas, ressaltando que para além das demandas burocréticas, as necessidades formativas do
grupo também sejam verificadas. O coordenador pedagdgico, que possui papel de formador,
deve repensar formas de mobilizar e englobar o professor de Educagdo Fisica em suas
formagdes, entendendo-0s como também constituintes e sujeitos do processo formativo, tendo
em vista que é o que eles tém de concreto quanto a formacdo continuada em servigo. Além
disso, tentar promover momentos de trocas de experiéncias e elaboracdo de parcerias entre 0s
professores regentes e especialistas, a fim de firmar uma formacao colaborativa.

Ressaltamos que se faz necessario mais iniciativas relacionadas as politicas
educacionais de formag&o continuada nas redes de ensino, além de investimentos para viabilizar
a parceria das escolas com as universidades. Ademais, 0 HTPC deve vir a ser o local onde a
experiéncia profissional ou o saber da experiéncia do professor seja valorizado, utilizando-a
enquanto fomentador de reflexdes criticas, favorecendo a constru¢do de novos saberes e
aprendizagens, ocorrendo em longo prazo e valorizando a escola enquanto l6cus da formacéo
continuada de professores. Entretanto, entendemos que o HTPC ndo é o Unico momento e
ferramenta pela qual a formacdo continuada e desenvolvimento profissional ocorre, todavia, o
entendemos como um importante espaco/tempo para que reflexdes, didlogos e discussdo sobre
aspectos decorrentes da atuacao docente ocorram.

Destacamos que a formagédo docente, seja inicial ou continuada, deve ser pautada na
reflexdo critica, para que mudancas sejam vislumbradas, ou seja, entendemos que modelos
pautados na acdo-reflexdo-acdo sejam favoraveis para promover um caminho em que a pratica
docente seja constantemente analisada, refletida e investigada por meio de teorias que
ressignifiguem e transformem a préatica educativa (CARVALHO FILHO; RUFINO; SOUZA
NETO, 2020), por meio também da formagao colaborativa e trocas de experiéncias.

Acreditamos que mais estudos acerca da tematica da formacdo inicial e continuada de
professores de Educacdo Fisica que atuam na Educacdo Infantil sdo necessarios (MARTINS;
TOSTES; MELLO, 2018), para que se possa construir estratégias de desenvolvimento
profissional desses professores (NADOLNY; GARANHANI, 2011; 2015), os quais sdo
imprescindiveis para a melhora da qualidade da atuacdo dos professores, sobretudo com as

criangas da Educacéo Infantil.
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APENDICE A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS

PROGRAMA DE POS GRADUAGAO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, Natélia da Silva de Oliveira, mestranda do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo (PPGE) da
Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar) o(a) convido a participar da pesquisa provisoriamente intitulada “O
HTPC de professores de Educagdo Fisica: contribuigdes para a pratica educativa na educagéo infantil” orientada
pelo Prof. Dr. Fernando Donizete Alves.

O objetivo geral da pesquisa é identificar e compreender de que forma o Horario de Trabalho Pedagdgico
Coletivo (HTPC) contribui para a pratica educativa de professores de Educacdo Fisica atuantes na Educacéo
Infantil. Por este motivo, vocé foi selecionado(a) para compor a equipe de professores de Educagdo Fisica que
atuam na cidade de [nome da cidade] e na Educacao Infantil. Além disso, participou em algum momento do HTPC
especifico para os docentes da area organizado pelo municipio.

Serd realizada uma entrevista, e posteriormente, a pesquisadora ira observar (de forma néo participativa)
um conjunto de aulas. Ademais, por conta de situagBes adversas, a pesquisadora pode solicitar outras
fontes/instrumentos de coleta de dados, como novas entrevistas, questionarios, entre outros.

A pesquisa apresenta baixo risco, pois as perguntas ndo serdo invasivas a intimidade dos participantes,
no entanto, existe a possibilidade de desconforto, timidez, constrangimento, como resultado da exposicdo de
opiniBes pessoais em responder perguntas que envolvem as préprias acées docente. Diante dessas situacdes, 0s
participantes terdo garantidas pausas nas entrevistas, a liberdade de ndo responder as perguntas quando
considerarem necessario, podendo interromper a entrevista a qualquer momento.

Sua participacdo nessa pesquisa auxiliara na obtencdo de dados que poderdo ser utilizados para fins
cientificos, proporcionando maiores informagdes e discussdes que poderao trazer beneficios para a area da
Educacéo [Fisica] e para a construcdo de novos conhecimentos.

Sua participacdo é voluntaria e ndo haverd compensagdo em dinheiro pela sua participacdo. A qualquer
momento o(a) senhor(a) pode desistir de participar e retirar seu consentimento. Sua recusa ou desisténcia ndo Ihe
trard nenhum prejuizo profissional, seja em sua relagdo ao pesquisador, & Instituicdo em que trabalha ou a
Universidade Federal de Sdo Carlos. Todas as informacGes obtidas através da pesquisa serdo confidenciais, sendo
assegurado o sigilo sobre sua participacdo em todas as etapas do estudo. Caso haja men¢éo a nomes, a eles serdo
ficticios, com garantia de anonimato nos resultados e publicagdes, impossibilitando sua identificagéo.

Solicito sua autorizacdo para a gravagdo em audio das entrevistas. As gravacOes realizadas durante a
entrevista semiestruturada serdo transcritas pela pesquisadora, garantindo que se mantenha o mais fidedigna
possivel. Depois de transcrita serd apresentada aos participantes para validacao das informagdes.

Vocé recebera uma via deste termo e podera tirar suas dividas sobre o projeto e sua participacdo agora

ou a qualquer momento.
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Esta pesquisa possui aprovacdo do Comité de Etica em Pesquisa da UFSCar com nimero do CAAE
74077417.6.0000.5504, parecer n°: 2.310.975.

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacdo 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 Pesquisa da Universidade Federal de Séo Carlos, localizada
na Rodovia Washington Luiz, Km. 235 - Caixa Postal 676 - CEP 13.565-905 - Sdo Carlos - SP — Brasil. Fone (16)

3351-9685. Endereco eletrdnico: cephumanos@ufscar.br

Contato:
Pesquisador Responsavel: Natalia da Silva de Oliveira

E-mail: natalia_silva_oliveira@outlook.com.br

Local e data: Séo Carlos, de de 2020.

Natdlia da Silva de Oliveira

Nome do pesquisador Assinatura do Pesquisador

Nome do Participante Assinatura do Participante


mailto:cephumanos@ufscar.br
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APENDICE B — Roteiro da Entrevista Semiestruturada

Roteiro de caracterizacéo do corpo docente

1) Qual sua idade?

2) Quando se graduou em Educacéo Fisica?

3) Tem mais de uma graduacdo? Mestrado? Doutorado?

4) Faz ou fez algum curso de atualizacdo/capacitacdo? Qual?
5) Em que instituigdo de ensino se formou? Em que ano?

6) Por qual motivo optou por ser professor de educacdo fisica?

Roteiro

1.Como pensa e organiza o trabalho (de modo geral) [na educacéo fisica] que realiza com suas

turmas na educacéo infantil?

2. Ha elaboragdo de planejamento (individual e coletivo) anual/semestral/bimestral para

trabalhar com as criancas na educacdo infantil? Se sim, como? Se ndo, porqué?

3. Quando iniciou sua carreira docente, como compreendeu a atuac¢ao na educacao infantil?

4. Como compreende que a educagédo infantil era abordada nos HTPC realizados entre os

docentes de educacao fisica + coordenador pedagdgico? H& exemplos?

5. Quais implicagdes que esse HTPC tinha na sua préatica educativa em relacéo ao trabalho com

a educacdo infantil? Cite e exemplifique pelo menos dois exemplos/contextos de aulas.

6. Como compreende o fato de nédo existir mais o HTPC especifico de professores de educagédo

fisica em sua atuacao docente? (Destaque 0s principais pontos positivos e negativos, caso haja).



