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RESUMO

Aborda o estudo do curriculo da Educacéo Fisica na Educacao Infantil ao procurar
evidenciar, valorizar e ressignificar, com 0s sujeitos escolares, seus saberesfazeres.
Tem como locus investigativo um Centro Municipal de Educacdo Infantil de
Vitoria/ES que se mostrou engajado com a construcdo coletiva de possibilidades de
educacao e cuidado de criangas menores de seis anos a partir da problematizacao
do seu Projeto Politico-Pedagdgico. Utiliza, como instrumentos de coleta de dados,
analise documental, entrevista semi-estruturada, grupo focal, observacéo
participante, registros fotograficos e diario de campo. Investiga 0os espacos de
discusséo coletiva, a sistematizacdo dos documentos, as propostas e agbes da
instituicdo, bem como a compreensdo do Corpo Técnico-Pedagdégico (CTA) e das
professoras a respeito das objetivacdes do curriculo e das relacdes colaborativas de
trabalho. Os achados indicam a presenca da Educacdo Fisica de maneira
ininterrupta na instituicdo, nos ultimos 16 anos, embora ndo fossem encontrados
registros dos/as professores/as ou do CTA sobre essa préatica pedagdgica. Também
revela a existéncia de duas comunidades interpretativas, das professoras regentes e
das professoras especialistas, devido a certa resisténcia em garantir espacos de
discussfes e agbes colaborativas. Quanto a pratica pedagdgica da Educacao Fisica,
analisa, problematiza, investiga e intervém com as professoras nas possibilidades de
trabalho que valorizem os saberes da comunidade escolar. Identifica mudancas na
organizacdo metodologica da aula, na avaliacdo e na relacdo com as criancgas.
Enfim, prop6e uma organizacdo para o trabalho da Educacéo Infantil que mesmo se
mantendo no formato disciplinar, procure materializar-se de forma nao-disciplinar, a
fim de nd&o promover uma especializacdo na pratica pedagogica com criancas

pequenas.

Palavras-chave: Educacao Infantil. Educacédo Fisica. Curriculo. Cotidiano escolar.



ABSTRACT

The work is about the study of the Physical Education concerning Children’s
Education curriculum, highlighting, giving value and a new meaning, with the school
subjects, the knowledge-production. Its investigative locus is the Municipal Center of
Children’s Education of Vitoria/ES that is engaged with the collective construction of
possibilities of education and care of children under six years old through the
discussion of the Political-Pedagogical Project. As instruments of data collection, it
uses the documental analysis, semi-structured interview, focal group, participant
observation, photographical records and journal field. It investigates the spaces of a
collective discussion, the documents systematization, the proposals and institution
actions, as well as the comprehension of the Technical-Pedagogical Board (CTA)
and the teachers related to the curriculum’s objectivities and the collaborative
relations of the work. The findings indicate the presence of Physical education as a
nonstop way in the institution, in the last 16 years, although records of teachers or of
CTA were not found about such pedagogical practice. It also points the existence of
two interpretative communities, of regent and specialist teachers, because of a
certain resistance in guarantying spaces of discussion and collaborative actions.
About the pedagogical practice of the Physical Education, it analyses, discusses,
investigates and interferes with teachers about the possibilities of work that value the
school community knowledge. It identifies changes in the methodological
organization of the classroom, in the evaluation and relation with children. Finally, it
proposes an organization for the Children’s Education work that, even keeping the
disciplinary format, wants to be materialized in a non-disciplinary format, in order not

to promote a specialization in the pedagogical practice with little kids.

Keywords: Children Education. Physical Education. Curriculum. School daily life.
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APRESENTACAO

A TESSITURA DO OBJETO DA PESQUISA

Discutir a respeito dos saberes, do conhecimento e das praticas relacionados
com o trabalho da Educacao Infantil requer uma apurada contextualizagao, visto que
se trata de questdes permeadas por relagcdes de poder de diversos campos, tais
como: econdmico, politico, cultural, histérico, pedagogico, sociolégico, filosoéfico e
psicologico.

Ao analisar os saberes que podem ser considerados pertinentes no trabalho
com Educacédo Infantil, as praticas corporais tém sido investigadas1 e, por meio da
Educacao Fisica, pesquisas teoricas e empiricas tém sido construidas a fim de
elucidar proposi¢cbes pedagogicas para o trabalho com criangas entre zero e seis
anos de idade.

Os estudos que relacionam a Educacéo Fisica e a Educacao Infantil no Brasil
ndo sdo recentes,? visto que os periddicos cientificos da Educacéo Fisica indicam,
na primeira metade do século XX, a existéncia de propostas de aulas para criangas
a partir de trés anos de idade, como 0s jogos sensoriais € a ginastica historiada
(BERMOND, 2005, 2007). Também sinalizam a pratica da Educagao Fisica em
espacos nao escolarizados, tais como os Parques Infantis e o espago doméstico,
com a ginastica para bebés (NUNES, 2003; BERMOND, 2005, 2007).

Hodiernamente, esta discussdo tem se constituido permeada por um tema
considerado central: a pertinéncia de especialistas no trabalho com Educacgao

Infantil.

' Dentre outras investigagdes, destacam-se os seguintes estudos de pods-graduagao stricto sensu:
Educacéo Fisica na pré-escola: da especializagao disciplinar a possibilidade de trabalho pedagogico
integrado (SAYAO, 1996); A Educacgao Fisica na Educacéo Infantil: saberes e fazeres de professores
(CAPISTRANO, 2003); Infancias na creche: corpo e memoria nas praticas e nos discursos da
Educacéo Infantil: um estudo de caso em Belo Horizonte (DEBORTOLI, 2004); Sobre a presenga de
uma pedagogia do corpo na educacdo na infancia: retratos e vozes, lugares e tempos da
corporalidade na rotina de uma creche (RICHTER, 2005).

2 0 PROTEORIA - Instituto de Pesquisa em Educacado e em Educacéao Fisica pretende construir o
itinerario de sistematizagdo da/s teoria/s da Educagédo Fisica brasileira no século XX, tendo como
fonte privilegiada 36 periédicos relevantes que circularam ao longo desse século, reunidos no
Catalogo de Periédicos de Educacgéo Fisica e Esporte (1930-2000) (FERREIRA NETO et al., 2002).
Os estudos de Bermond (2005, 2007) utilizam como fonte a Revista de Educagéo Fisica, entre os
anos de 1932 e 1952. Ja as pesquisas de Nunes (2003) e Nunes, Bracht e Aroeira (2006) fazem uso
das revistas Motrivivéncia, Revista Paulista de Educacao Fisica, Revista Brasileira de Ciéncias do
Esporte, Revista Brasileira de Educacéo Fisica e Desporto, revista Esporte e Educacéo, entre os
anos de 1973 e 1999.
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Kuhlmann Juanior (2003), Ayoub (2001, 2005), Sayao (1997, 1999a, 1999b,
2002) e Kramer (1989) revelam que esta é uma discussdo complexa, polémica e que
repercute em discursos ambiguos: os que defendem e os que condenam a presenga
de especialistas na Educacéao Infantil. Uma das maiores preocupacgdes refere-se ao
risco de uma organizagdo disposta em disciplinas se constituir numa abordagem
fragmentaria de conhecimento e crianga. Para Kramer (1989), as atividades de artes,
musica e Educacéo Fisica sdo parte integrante do curriculo da Educagao Infantil,
mas a presenca de especialistas frequentemente fragmenta o trabalho pedagdgico.

Uma analise mais criteriosa quanto a estrutura curricular da Educacao Infantil
permite perceber que a fragmentacdo deste trabalho ndo ocorre apenas com a
presenca de professores especialistas. A propria organizagdo das instituicbes é
construida com base em fragmentacdes, numa rotina® que determina um tempo
especifico em horario escolar para cada espaco da instituicdo, tais como: hora da
entrada, saida, lanche, patio, informatica e sala de video. Por esse modelo histdrico,
garante-se as criangas, adolescentes, jovens e adultos a possibilidade de transitar,
conhecer e vivenciar os diversos espacos das instituicdes da Educacéo Basica.

Assim como a organizagao por meio de rotinas, ndo conseguimos identificar
nenhuma estrutura em que a Educacdo Fisica se materialize em um formato
diferente do modelo disciplinar. Essa composicdo revela a intima relagcdo da
organizagao do curriculo e da constituicdo da cultura escolar* das instituicdes de
Educacao Infantil contemporaneas com os modelos escolares.

Nos Centros Municipais de Educacgao Infantil (CMEI) de Vitéria/ES, a rotina é
utilizada pelos sujeitos como instrumento para organizag&o da instituicdo. A rotina e

a organizagao disciplinar ndo parecem ser problematizadas ou compreendidas como

® Os estudos de Barbosa (2001), Batista (2001) e Sayao (2002) mobilizam criticas ao modelo de
instituicdo organizado em rotina, por manter um descompasso com as necessidades da crianga, visto
que as experiéncias na infancia sao construidas de acordo com o tempo do ludico, ou seja, o tempo
no qual a atividade, os seus interesses e as possibilidades que surgem na experimentacdo sao
determinantes, e ndo sao controladas por um periodo de tempo preconcebido.

* O termo cultura escolar & aqui compreendido em consonancia com algumas producgbes
desenvolvidas no Grupo de Estudos e Pesquisa em Histéria da Educagao (GEPHE) da Faculdade de
Educacgéo da UFMG, como Vago (2003) e Faria Filho (2002). Balizados nas proposi¢des de Julia e de
Vihao Frago, os autores apontam que a cultura escolar ndo consiste apenas em um conjunto de
normas e praticas que definem conhecimentos, comportamentos e condutas a serem transmitidos,
mas incorpora também os espacgos, os tempos e a materialidade da escola, a dimensao macro dos
processos de escolarizagdo e a dimensdo micro das praticas escolares realizadas pelos sujeitos.
Numa analise dos dois ultimos séculos da escolarizagdo, percebem-se os multiplos significados e
fatores que, a partir da escola (dos seus tempos alargados horizontal e verticalmente e de novos
saberes e professores mais especializados), contribuiram para uma radical mudanga em nossa
sociedade.
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prejudiciais por parte das prescrigdes educacionais em ambito federal (pelo
Referencial Curricular Nacional de Educagdo Infantil®) (RCNEI), municipal (nas
prescrigdes da Secretaria de Educagao) (SEME) ou local (nos CMEIs).

Ao recorrer aos estudos sobre a disciplina escolar, percebermos seu carater
de ambivaléncia, visto que, da mesma forma que se apresenta como instrumento
necessario a organizagao, revela-se como um artefato que mascara relagdes de
poder e de distribuicdo desigual de conhecimento escolar.

[...] a disciplina escolar € uma instituicdo social necessaria, pois traduz
conhecimentos que sdo entendidos como legitimos de serem ensinados as
geragdes mais novas, organiza o trabalho escolar, a forma como
professores diversos ensinarao, em sucessivos anos, a milhares de alunos,
orienta como os professores sdao formados, como o0s exames sao
elaborados, como os métodos de ensino s&o construidos, como se organiza
0 espacgo e o tempo escolar. Dai Goodson afirmar que a disciplina escolar é
um sistema e pratica institucionalizada que proporciona uma estrutura para
a agao escolar. No entanto, salienta o autor, ndo podemos ver essa
estrutura como isolada de um contexto mais amplo. Ao contrario, ela
incorpora e define objetivos e possibilidades sociais do ensino, fazendo

parte das praticas de distribuicdo e de reprodugdo social (MACEDO;
LOPES, 2002, p. 83).

Herdeiros de uma racionalidade indolente (SANTOS, 2004, 2007),° as
disciplinas escolares e o curriculo disciplinar acabam reproduzindo o modelo de
disciplinarizacdo do saber do paradigma dominante. Funcionam como um
instrumento de organizagdo e controle da escolarizacdo que, assim como as
disciplinas cientificas, compartimentam um determinado conhecimento, o que
inviabiliza os debates e a articulagdo sobre os objetivos sociais do ensino (VEIGA-
NETO, 2002; MACEDO, LOPES, 2002).

A analise de Lopes (2002) a respeito da organizagdao do conhecimento
escolar permite perceber trés matrizes do pensamento curricular disciplinar, que se
relacionam diretamente com as diferentes formas de compreensido das disciplinas
escolares e, consequentemente, definem o entendimento de integracéo. Elas podem
estar associadas a interesses do mundo produtivo (curriculo por competéncias), com
os saberes de referéncia (curriculo centrado nas disciplinas de referéncia) ou com as

experiéncias dos/as alunos/as e as finalidades sociais (curriculo centrado nas

® No RCNEI, as rotinas caracterizam-se como uma estrutura que organiza o tempo didatico de acordo
com as seguintes modalidades: atividades permanentes, seqlienciacao e projetos de trabalho.

® A indoléncia da racionalidade hegemoénica, para o autor, se traduz na ocultagdo ou marginalizacéo
de diversas experiéncias criativas e no seu desperdicio por considerar como relevante apenas um
determinado tipo de conhecimento. Além disso, a ciéncia moderna persegue um conhecimento
especializado, disciplinar, que parcela o conhecimento social em diversos objetos tedricos (SANTOS,
2003).
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disciplinas ou matérias escolares).” Contudo as bases desse pensamento curricular
sd0 questionadas pela teoria critica® e pos-critica® do curriculo.

A respeito da Educacéao Fisica, percebemos que sua insercdo curricular na
escola, em finais do século XIX, foi antecedida pela gymnastica, pelos exercicios
physicos, pelos exercicios militares e pela higiene (VAGO, 1999; TABORDA DE
OLIVEIRA, 2006). Foi utilizada como recurso para contribuir e consolidar o projeto
nacional de constituicdo do novo homem brasileiro, a servigo do modelo industrial
(FERREIRA NETO, 1999) e o projeto social republicano de regeneracao da raga e
de preparagéo para o trabalho (VAGO, 1999).

Historicamente, a Educacéao Fisica ndo possuiu relagao com alguma disciplina
académica que possa estabelecer uma correspondéncia com a disciplina curricular
(TABORDA DE OLIVEIRA, 2005). No ambito académico, diversas questdes
permeiam sua constituicdo: a sua crise de identidade (BRACHT, 2003b), a busca de
um carater cientifico (BRACHT, 2003a; TABORDA DE OLIVEIRA, 2005), a sua
constituigdo como area multidisciplinar com uma pluralidade de abordagens tedricas
(BRACHT, 1998; KUNZ, 1998; TANI, 1998; VAZ, 2003; FERREIRA NETO, 2005) € a
sua identificagdo como pratica de intervengdo ou pratica pedagoégica (VAZ, 2003;
NOBREGA, 2005; TABORDA DE OLIVEIRA, 2005), o que tem justificado sua
presenga na escola.

Com referéncias a integracédo do conhecimento disciplinar, Macedo e Lopes
(2002) consideram que a organizagao dos curriculos, numa matriz disciplinar, nao
impede que sejam criados diferentes mecanismos de articulagdo de conhecimento.

Quanto a esse debate, a segunda tese'® de Santos (2003) remete a necessidade de

" Nessa tendéncia, incluem-se Dewey, Decroly e Kilpatrick. Em recentes produgées, Hernandéz,
Hernandéz e Ventura, Santomé e Beane utilizam-se dos estudos de Dewey, Morin, Ortega y Gasset e
dos pressupostos da Escola de Frankfurt para fundamentar-se nessa perspectiva e, apoiando-se em
Apple e Giroux, problematizam a cultura e o cotidiano escolar. Entretanto, para além de uma analise
de processos de integracdo e disciplinaridade, recorrem a apresentacdo de propostas de curriculo
integrado (LOPES, 2002).

De acordo com Silva (2002), diversos movimentos culturais e sociais, a partir da década de 1960,
contribuiram para questionar as concepgdes tradicionais da educacdo e do curriculo e tiveram
expressao nas obras de Freire, Althusser, Bourdieu e Passeron, Establet, Bernstein, Young, Bowles e
Gintis, Pinar e Grumet, Giroux e Apple.
® Sob influéncia das perspectivas multiculturais, pés-modernas, pés-estruturalistas e pds-colonialistas,
questionam-se as relagdes de poder, os padrdes instituidos e as tendéncias tradicionais. Entretanto a
rejeicdo a qualquer tipo de sistematizacdo impede uma classificagdo dessas correntes (SILVA, 2002).
1% Ao criticar o modelo de racionalidade hegemoénico, o autor analisa a constituicdo de um paradigma
emergente e anuncia quatro teses, que trazem importantes desdobramentos em estudos posteriores
para o trabalho com educagéo. Séo elas: 1) todo conhecimento natural é cientifico social; 2) todo
conhecimento € local e total; 3) todo conhecimento & autoconhecimento; e 4) todo conhecimento visa
a constituir-se em senso comum (SANTOS, 2003).
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uma organizagcdo tematica e nao disciplinar, que supere os efeitos da
hiperespecializagado e reintegre os conhecimentos por meio de novas e variadas
interfaces (OLIVEIRA, 2006). Para Santos (2003, p. 76), “[...] os temas sao galerias
por onde os conhecimentos progridem ao encontro uns dos outros. Ao contrario do
que sucede no paradigma atual, o conhecimento avanga a medida que o seu objeto
se amplia”.

Além de uma articulacao entre os saberes escolares por meio de tematicas, o
autor salienta a necessidade de uma articulagdo do conhecimento escolar com o
nao escolar. Na sua quarta tese, Santos (2003) ressalta que o movimento
heterologico, ou seja, de dialogos heterogéneos e plurais, de interpretacao de
diferentes formas de conhecimento; cientificos e ndo cientificos, escolares e n&o
escolares, pode originar uma nova racionalidade que, pela prudéncia, qualifique o
conhecimento e se traduza em sabedoria de vida. A possibilidade de atribuir
sentidos aos conhecimentos nao escolares e aos conhecimentos cientificos,
ressignificando-os, depende do potencial de articulagdo com os saberes
considerados relevantes para um determinado grupo social.

Implica reconhecer a importancia do esforco das conexdes entre os saberes
escolarizados bem como entre eles e os nao escolares, a fim de que predomine um
conhecimento considerado prudente’ para ser trabalhado nas instituicdes
educativas, o que nos remete a importantes questionamentos: quais conhecimentos
sao considerados relevantes para o trabalho com criancas entre zero e seis anos de
idade? De que forma o conhecimento escolar pode apresentar complementaridade
com os conhecimentos n&o escolares, necessarios para a vida em sociedade?

Ao que parece, perceber os limites e possibilidades do espaco da Educacéao
Fisica na Educacao Infantil implica considerar, além das produgdes académicas e
das praticas escolares cotidianas, a sua construgdo historica, as constantes
reformulagcdes nos diversos graus de ensino, as influéncias tedricas do curriculo,
bem como o contexto da instituicdo e de toda a comunidade escolar.

A tessitura do nosso objeto teve que se manter atenta a diversas pistas e
indicios que pudessem auxiliar essa empreitada. De acordo com Alves e Oliveira

(2005, p. 90),12 “[...] se nos mantivermos excessivamente ligados a premissas pré-

" O termo prudente sera utilizado nessa dissertacdo para indicar conhecimentos relevantes,

necessarios, importantes para um dado contexto social, ao modo de Boaventura de Sousa Santos.
'2 As autoras fazem uso dos estudos de Maturana, Von Forster e Santos para justificar a necessidade
de nos desprender de preconceitos, romper com as perspectivas aprioristicas, com os saberes
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definidas a respeito do que pretendemos pesquisar, criamos em nossas redes ‘nos
cegos’ que subtraem dela a possibilidade de articulagao de novos fios de saberes ao
anteriormente sabido”. Compreendemos ainda que
[...] a idéia do objeto construido significa que nés nao trabalhamos com a
realidade de uma maneira direta e imediata, mas com a realidade que nds
captamos, assim, & coerente que falemos de objeto construido como

resultado de um labor imaginativo e cientifico ao mesmo tempo (MACEDO,
2000, p. 243).

Em atencdo a essas contribuicdes, garimpando e investigando pistas que
pudessem auxiliar na construgdo do objeto de pesquisa, compreendemos de
maneira indiciaria que o trabalho com a area de conhecimento Educagéao Fisica tem
se constituido com perfil variado, nos ultimos 16 anos, na Educacao Infantil da
Prefeitura Municipal de Vitoria.

Num primeiro momento, entre 1991

e 1996, a insercao ocorreu em forma de
disciplina curricular e os professores atendiam a cada instituicdo em tempos e
espacgos delimitados pelos sujeitos escolares, de acordo com a demanda da
instituicdo, assim como acontece nos demais niveis de ensino. Além do concurso de
1991, foi realizado, em 1995, outro concurso publico. Entre 1988 e 1992, foi
construida uma proposta curricular para a pré-escola pelos profissionais da Divisao
de Educacao Infantil da SEME, que contou com a participagao dos/as professores/as
de Educacao Fisica. Esse documento serviu como base para a elaboragdo da
Proposta Curricular de Educacao Fisica para a Pré-Escola, em 1993.

Ao final do ano 1996, parte dos/as professores/as especialistas que
trabalhava com Educacéo Infantil foi remanejada para o Ensino Fundamental. Outra
parte, um pequeno grupo de professores de Educacgao Fisica, em torno de sete,
permaneceu na Educagao Infantil, num novo formato, conhecido como Programa de

Educacdo Multicultural de Vitéria (PROEMV)."™ O objetivo central desse programa

prévios, inverter a légica e o olhar, desaprender o que sabemos a fim de incorporar outros
conhecimentos.

* Por meio do Edital n® 01/90, a Prefeitura Municipal de Vitéria realiza o primeiro concurso publico
para ingresso no magistério, na administragdo de Vitor Buaiz. Foram disponibilizadas 15 vagas para o
cargo Professor B de Educagéo Fisica, para um regime de trabalho de 30 horas semanais, que
poderiam ser ocupadas tanto nas Unidades Pré-Escolares (UPEs, antigos CMEIs) quanto nas
escolas. Para saber mais, ver Edital PMV n°® 001/90 e Edital PMV n° 005/90.

" Em entrevista com um professor que participou do programa, tivemos acesso a um artigo inédito
com relacdo a sua estruturacdo. De acordo com esse professor, o retorno das atividades com
Educacéo Fisica e Artes Visuais foi uma resposta ao desenvolvimento satisfatério do PROEMV e da
demanda do trabalho com o professor de projetos, por meio do professor dinamizador. Para saber
mais sobre o PROEMV, ver: PROEMV (DOCUMENTO PRELIMINAR, 1997), PROEMV
(DOCUMENTO PRELIMINAR, 1998) e PROEMV (PROJETO DE ACESSORAMENTO, 2004-2005).
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era revitalizar a proposta curricular da Educacéao Infantil, auxiliando os professores
regentes em suas praticas cotidianas, seus referenciais sobre a infancia e a cultura
ludica, pela acessoria de aproximadamente 15 professores de Educacéo Fisica e
Artes. Esses profissionais se reuniam quinzenalmente na SEME, a fim de planejar
agdes numa dimensao multicultural e depois executar o planejamento nos CMEIs em
sistema de rodizio.

O programa manteve diferentes organizagbes ao longo do seu
desenvolvimento: comegou com um trabalho pontual com as criangas,
especialmente com arte, musica, jogo, dancga, teatro, literatura e esporte; passou por
um momento de aproximacado com as necessidades dos/as professores/as de cada
instituicdo; e também converteu-se num processo de revitalizacdo do espaco fisico
da instituicdo, a fim de potencializar o movimento e a ludicidade, numa concepgéo
que relacionava espaco com ambiente. Para o professor entrevistado, o PROEMV
pode ser considerado um trabalho de formacéo, visto que se tornou uma referéncia
pedagogica para os/as professores/as de Educacgao Infantil do Sistema Municipal de
Ensino de Vitoria.

Apds esse periodo, considerado como um momento de supressdo,’ foi
implementado, em 2004 e 2005, o projeto piloto, Projeto de Implantacdo das
Disciplinas Educacgéo Fisica e Artes Visuais na proposta de Educacao Infantil do
Sistema de Educacéo Basica de Vitéria/ES.'® Atento as contribuicdes académicas,
esse terceiro momento propunha ressignificar a inser¢gdo da Educagao Fisica e das
Artes Visuais nas instituicbes de Educacado Infantil, por meio do trabalho de
professores especialistas.

A organizacdo dos tempos nos CMEIls, diferente do modelo escolar, era
orientada para garantir espagos para planejamentos e acgbes coletivas entre
professores regentes e especialistas. Apesar da pratica pedagoégica da Educagao
Fisica e Artes Visuais ter se materializado em horarios predeterminados na rotina, ou

seja, num modelo disciplinar, era orientada para acontecer de maneira integrada

'® Para saber mais sobre o assunto, ver os estudos de Guimardes Junior (2004) e de Santos e
Guimaraes Junior (2004).

'® Conhecido como projeto piloto, envolveu a participagdo de professores de Educacgéao Fisica e Artes
Visuais em algumas unidades de Educagdo Infantil, no periodo de 2004 a 2005. O projeto foi
construido por diversos profissionais, como professores universitarios e profissionais da Secretaria
Municipal de Ensino de Vitéria (SEME). E importante destacar a participagdo do professor de
Educacéo Fisica Ms. Nelson Figueiredo de Andrade Filho, tanto na construgdo como na coordenacgéo
do projeto piloto. Para saber mais a respeito das experiéncias construidas em 2004, ver Andrade
Filho (2004).
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com a professora regente de cada turma, que deveria participar de toda a aula. Além
disso, cada instituicdo deveria organizar momentos de planejamentos quinzenais
entre os/as professores/as especialistas e regentes, a fim de discutir as
peculiaridades de cada turma.

Foi possivel conhecer algumas experiéncias do projeto piloto por meio da
analise do seu relatério,’”” bem como das monografias'® de graduagdo e de
especializacdo apresentadas no Centro de Educacgao Fisica e Desportos da UFES,
que analisaram o cotidiano dos CMEIls. Esses documentos revelam que os
momentos de Educacdo Fisica e Artes Visuais foram resultado de iniciativas
isoladas, ou parcialmente integradas aos demais trabalhos desenvolvidos nos
CMEls. Contudo avaliamos que o projeto piloto se constituiu de maneira significativa
visto que a sua estrutura articulava as praticas pedagogicas da Educagao Fisica e
da Artes Visuais com as praticas dos/as demais profissionais da instituicdo, o que
permitia que eles/as ndo se isolassem em seus campos de trabalho.®

Ao pensar na riqueza de saberesfazeres,®® de possibilidades concretas
construidas nas instituicbes educativas, é que valorizamos as experiéncias
vivenciadas no PROEMV e no projeto piloto. Ao contrario do que mostram os
estudos sobre a rede de Florianopolis/SC (RICHTER, 2005; RICHTER; VAZ, 2005),
as experiéncias com Educacéo Fisica e Artes Visuais foram tdo significativas para a
comunidade escolar?' que resultaram em trés concursos publicos, ao final dos anos
2005, 2006 e 2007.

' O relatério foi construido pelo professor Ms. Nelson Figueiredo de Andrade Filho, que participou
também como assessor, em 2004 e 2005, nas Formagbes Continuadas com os professores de
Educacéo Fisica, atuando de forma colaborativa com os profissionais da SEME no acompanhamento
e orientagao de agdes para os professores contratados e para o projeto piloto.

'® Entre outros estudos, estdo o de Machado (2004), Melotti (2005), Nunes (2005), Sousa (2005) e
Guimaraes Junior (2006), apresentados na conclusao do Curso de Licenciatura Plena em Educagao
Fisica e no curso de Especializagado Lato Sensu de Educacao Fisica Para a Educacao Basica, pela
Universidade Federal do Espirito Santo.

% Essa estrutura que permitia planejamentos e agbes coletivos e integrados entre profissionais de
diferentes formagdes foi fundamental para a construgdo de uma proposta tedrico-metodologica,
organizada por projetos com tematicas que articulavam as praticas pedagogicas das professoras de
Educacéo Fisica, Artes e regentes. Para saber mais, conferir Nunes (2005) e Santos e Nunes (2006).
? Forma de escrita do Grupo de Pesquisa de Alfabetizacdo dos alunos e alunas das classes
populares (GRUPALFA) que procura reunir termos originalmente separados, criando, assim, uma
nova palavra.

? Dentre outras questdes discutidas nos Foéruns dos diversos segmentos que compdem a
comunidade escolar, realizados em 2005 (Férum de diretores, de professores, de funcionarios, de
pais e de criangas), foi discutida a pertinéncia dos professores de Educagao Fisica e Artes Visuais
nos CMEIs de Vitéria. As discussbes realizadas nesses encontros foram determinantes no
delineamento de uma versao preliminar de organizacdo (Documento Norteador para Educagao
Infantil), que foi posteriormente publicada como Educac¢éo Infantil: um outro olhar (2006). Também
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Independente das questbes teodricas, epistemoldgicas e curriculares que
permeiam este debate, o trabalho da Educacgéao Fisica, nas instituicbes de Educacéao
Infantil em Vitéria/ES, foi garantido por meio das experiéncias empiricas, que lhe
conferiram relevancia social.

Na analise sistematizada por Sacristan (2000), é possivel compreender essa
relacdo do sistema curricular, que ¢é influenciada pelo contexto social, com base em
oito subsistemas ou ambitos do sistema educativo, que mantém relag¢des reciprocas.
O autor relaciona a escola com determinantes externos e internos a ela. Esses
determinantes expressam acgao reguladora tanto no curriculo quanto nos sujeitos
escolares, tais como: as prescricbes politicas e administrativas; os conselhos e
associacdes de professores, pais, alunos; os Conselhos de Classe do CMEI; os
Féruns da PMV; as ordenagdes em niveis, ciclos, especialidades; os meios que
servem de instrumentos para a pratica pedagogica do professor (como o livro
didatico); as producdes cientificas e culturais que estreitam relacdo entre as
pesquisas académicas e a escola e o que se materializa efetivamente nos espagos
escolares, também conhecido como ensino.

Ao perceber essa rede de operagdes que influenciam a pratica pedagdgica
dos professores de Educacao Fisica nos CMEls, € possivel compreender o curriculo
como um processo de construcdo social (SACRISTAN, 2000), resultado das
diversas operacdes as quais € submetido.

Embora os momentos coletivos realizados pela SEME evidenciassem nos
sujeitos da comunidade escolar a relevancia da estrutura vivenciada em 2004 e
2005, essa organizagao do trabalho pedagodgico ndo foi considerada apds os
concursos publicos, em 2006 e 2007. A nova disposi¢cao partiu da demanda de
garantir o atendimento das criangas por algum profissional durante o planejamento
dos/as professores/as regentes, o que revela uma estratégia da administracéo
curricular em garantir o controle do trabalho docente e o conhecimento dos/as
alunos/as (MACEDO; LOPES, 2002), num descompasso com as experiéncias
tedricas e empiricas da propria Rede de Ensino.

No ano 2006, foi proposto um novo cargo aos professores de Educacao
Fisica e Artes Visuais, o de professor dinamizador, em que cada professor/a

especialista, com alguma dessas formagdes, seria responsavel pelo trabalho com as

contribuiram para uma reestruturacdo das politicas de Formagdo Continuada da Secretaria de
Educacgao.
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duas praticas pedagodgicas, Educacao Fisica e Artes Visuais, num regime de
trabalho de 40h semanais. As aulas aconteciam durante os planejamentos dos/as
professores/as regentes, o que impedia a possibilidade de aulas coletivas, como no
projeto piloto. Além disso, ndo foram criados espagos para planejamentos entre
os/as especialistas e regentes, impedindo a articulagdo dos professores/as. Essa
configuracdo aponta para um desperdicio das experiéncias criadoras e criativas
construidas anteriormente na Rede Municipal. No decorrer do ano, os/as
professores/as dinamizadores também seriam responsaveis por substituir os/as
professores/as regentes nos momentos de licenga ou em caso de alguma falta, o
que desvalorizava ainda mais a especificidade do seu trabalho.

Apesar de terem garantido, por meio de concurso publico, o trabalho com
Educacgao Fisica e Artes Visuais, ndo foram propiciadas condi¢cbes para que ele se
materializasse de acordo com as necessidades das criancas e dos/as profissionais,
0 que contribuiu para o abandono significativo dos/as profissionais/as efetivados
nesses recentes cargos.*?

Esse quadro nos remete a necessidade de considerar o0s sujeitos
individuais/coletivos como ponto de partida e chegada para qualquer constru¢gado no
ambito escolar (FERRACO, 2005). Recorremos, dessa forma, a natureza da
construgao pré-ativa dos curriculos (GOODSON, 1995), que trata da relagéo entre
as prescrigdes e a participacdo dos sujeitos na sua constru¢cdo. Para Goodson
(1995, p. 24),

[..] a construgdo pré-ativa pode estabelecer parametros importantes e
significativos para a execugéo interativa em sala de aula. Por conseguinte,
se nao analisarmos a elaboragdo do curriculo, a tentagdo sera aceita-lo
como um pressuposto e buscar variaveis dentro da sala de aula, ou pelo
menos, no ambiente de cada escola em particular. Estariamos aceitando
como ‘tradicionais’ e ‘pressupostas’, versées de curriculo que num exame

mais aprofundado podem ser consideradas o climax de um longo e continuo
conflito.

% Por meio da carta construida pelos professores dinamizadores para os profissionais da educagao
do municipio de Vitéria/ES, intitulada Didlogos e contradi¢cdes na educacéo infantil: Arte e Educacao
Fisica na PMV — ‘Dinamizadores em luta’ (2007), foi possivel conhecer algumas agruras vivenciadas
por essa categoria. O desabafo também revela dados significativos dos ultimos concursos publicos
realizados em 2006 e 2007, que merecem destaque:

“[...] 1° concurso, 69 vagas (para licenciados em Artes OU Educagao Fisica), 56 aprovados, 44
efetivaram sua posse, hoje 40 ainda trabalhando (insatisfeitos); 2° concurso, 25 vagas (10 para
formados em educacéo fisica e 15 para formados em arte — essa divisdo foi uma das conquistas
alcangadas ap6s os embates com a SEME em 2006), 15 aprovados (ed. Fisica), 12 aprovados (arte),
13 (ed. Fisica) e 9 (arte) efetivaram posse, permanecem trabalhando apenas 19 professores(as); as
listas de contrato temporarios nao sao suficientes para preencher a demanda das escolas, a maioria
que aceita dar aula nessas condi¢des, rapidamente pede exoneragao”.
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De modo complementar ao debate da natureza pré-ativa do curriculo
(GOODSON, 1995), que permite maior mobilidade dos sujeitos escolares, Sacristan
(2000) ressalta que a relagdo entre teoria e pratica consiste numa busca de uma
relagdo mais autbnoma com o sistema educativo, o professorado e a administracao
na construcao e efetivacdo de uma orientagao curricular. Essa articulagao foi pouco
considerada para a construgao das atribuicbes dos/as professores/as dinamizadores
para o ano de 2006, mas foi retomada na reestruturacdo do cargo por meio de
inumeras assembléias entre os/as professores/as de Educacdo Fisica e Artes
Visuais e a SEME. Para o ano 2007, um outro concurso publico permitiu a efetivagao
de mais profissionais de Educacéao Fisica, entre outros contratados.

Essa contextualizagdo da Educagao Fisica na Educagao Infantil no municipio
de Vitdria permite compreender que, além dos subsistemas delineados por Sacristan
(2000), a relagao entre prescricao e pratica pedagogica é tensionada por diversos
segmentos préprios ao sistema educativo. Quanto a essa questado, Sacristan (2000)
distingue seis momentos denominados objetivagbes do curriculo, que se
caracterizam como campos especializados do sistema curricular, que séo integrados
de forma reciproca.

Na perspectiva adotada pelo autor, as objetivacbes do curriculo, de forma
individual e coletiva, representam na Educagéo Infantil: a) o curriculo prescrito:
orientagcdes ou referéncias prescritas, que servem de controle do sistema ou de
ponto de partida para sua elaboragédo, tais como o Estatuto da Crianca e do
Adolescente (ECA, 1990), a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n°.
9394/96 (LDB, 1996) e o Referencial Curricular Nacional de Educacédo Infantil
(RCNEI, 1998); b) o curriculo apresentado aos professores: mediagcbes feitas do
curriculo prescrito para os/as professores/as, que trazem uma abordagem geral para
orientacdo da atividade educativa, como os documentos municipais: Educacédo
Infantil: um outro olhar (2006), o Programa de Formacdo Continuada (2007), o
Projeto de Horario Integral (2007) e o Projeto de Educacao Especial (2007); c) o
curriculo moldado pelos professores: produgdo de planos e/ou programas feitos
pelos/as professores/as, de maneira individual ou coletiva, como os seus planos de
aula ou de curso, o Projeto Politico-Pedagogico e a Proposta Curricular do CMEI; d)
o curriculo em acédo: refere-se ao que esta acontecendo, se materializando na
pratica em meio as complexas influéncias e as interagdes previstas e imprevistas; e)

o curriculo realizado: trata-se do que foi materializado e que produz efeitos
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complexos, visiveis ou indefinidos, nas criancas, nos/as professores/as, no CMEI e
fora dele; f) o curriculo avaliado: trata-se de influéncias exteriores que definem uma
forma de controle da atuacao dos/as professores/as e do saber dos/as alunos/as.

Ao que parece, essa analise sistematizada de forma didatica por Sacristan
(2000) contempla as diversas fases do curriculo, tanto da sua dimensao burocratica
quanto da sua dimensao pratica e permite compreender que as prescricdes de
alguma forma influenciam a pratica escolar e possuem significado, mesmo quando a
pratica procura contradizé-la ou transcendé-la. Com essa tradicdo inventada,® “[...]
ficamos vinculados a formas prévias de reproducdo, mesmo quando nos tornamos
criadores de novas formas” (GOODSON, 1995, p. 18).

[...] o curriculo escrito, sob qualquer forma — cursos de estudo, manuais,
roteiros ou resumos — € um exemplo perfeito sobre invengéo da tradigao.
Mas é, antes, algo a ser defendido, onde, com o tempo, as mistificagbes
tendem a se construir e reconstruir sempre de novo. Obviamente, se os
especialistas em curriculo ignoram completamente a histéria e a construcéo

social do curriculo, mais faceis se tornam esta mistificagdo e reproducao de
curriculo ‘tradicional’ como no conteudo (GOODSON, 1995, p. 78).

Ao recorrer aos estudos de Certeau (1994), é possivel compreender que a
dimenséao burocratica do curriculo, dizendo de outro modo, os curriculos prescritos,
apresentados aos professores e moldados pelos professores (SACRISTAN, 2000),
sao analisados pelo autor como produtos fabricados pelo sistema escolar. Esses
documentos pouco consideram os sujeitos escolares no processo de fabricagcéo, por
considera-los apenas como consumidores, sujeitos a quem se destina o produto final
fabricado pelo sistema e que nao tiveram quaisquer intervengdes nesse processo de
construgdo (CERTEAU, 1994). O mesmo se aplica as abordagens que norteiam a
Educacéo Fisica no meio académico. Quando construidas desvinculadas/distantes
da realidade escolar, também s&o consideradas produtos acabados, que podem ser
consumidos passivamente pelos/as professores/as.

Entretanto é preciso salientar que a disténcia percebida na fabricacao de leis,
parametros e teorias metodolégicas de ensino, com relagdo aos sujeitos escolares,
nao permite que seja identificado um consumidor, ou seja, um sujeito que apenas

consuma e se aproprie na integra das propostas instituidas de maneira passiva.

% Com relagao ao curriculo escrito, Goodson apresenta-o como uma tradic&o inventada, um conjunto
de praticas e ritos que remontam ao passado, mas que se constroem e reconstroem, que “[...] nos
proporciona um testemunho, uma fonte documental, um mapa do terreno sujeito a modificacdes;
constitui também um dos melhores roteiros oficiais para a estrutura institucionalizada da
escolarizagdo” (GOODSON, 1995, p. 21).
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Para Certeau (1994), os sujeitos escolares subvertem, transformam e
manipulam as imposicoes de acordo com o uso pretendido, uma forma de
apropriacdo particular dos que seriam considerados apenas consumidores. Sem
abandonar as normas ou propostas, o0s sujeitos cotidianos utilizam-se desses
produtos de maneira consciente para outros fins, que nem sempre corroboram com
o objetivo do sistema ou da academia.

Os sujeitos reempregam a ordem imposta de maneira astuciosa,?* sem sair
do lugar, e instauram praticas plurais e criativas. “Por uma arte de intermediacéo ele
tira dai efeitos imprevistos” (CERTEAU, 1994, p. 93). Independente do que o poder
proprietario fabrica, os homens ordinarios possuem capacidade de invengao e de
criatividade, de alterar as regras impostas e transforma-las em outros produtos
(CERTEAU, 1994).

Implica considerar que a dindmica escolar sofre influéncias de uma rede de
relagdes, mas nao deixa aprisionar todas as suas praticas por uma prescri¢ao. Para
a pratica pedagdgica dos/as professores/as regentes, de Educacgéo Fisica e de Artes
Visuais existem inumeras possibilidades de experiéncias, imprevisiveis, inéditas, que
nao traduzem vivéncias unicas mediante uma prescricdo. Experiéncias acumuladas
historicamente, possibilidades de escolha que atendem as necessidades reais dos
sujeitos escolares, algumas com potencial emancipatorio.

De acordo com Sacristan (2000), ao valorizar a concepgao pratica em torno
do curriculo, os/as professores/as deixam de ser vistos apenas como instrumentos
ou consumidores (CERTEAU, 1994) e sao percebidos como atores/as, como
praticantes que tomam decisdes com reflexdes prévias ou imediatas, de acordo com
0 contexto.

Uma analise do curriculo que ndo considera as praticas pedagodgicas
dificilmente pode manter uma relagao aproximada com a realidade escolar, visto que
o cotidiano escolar por vezes desqualifica as proposigdes instituidas (FERRACO,
2005). Por outro lado, privilegiar apenas a pratica pedagdgica, desvinculada do
contexto onde se insere ou da constituicdo histérica do curriculo (tanto das

prescricdes — nacionais, municipais e locais — quanto das praticas escolares)

* Para fazermos uso do termo austticia, ao modo de Michel de Certeau, 0 empregamos no sentido de
estrategemas que buscam beneficiar os praticantes que dela fazem uso, sem, no entanto, recorrer a
malicia ou esperteza que sejam prejudiciais a outros sujeitos.
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implica desconsiderar que € preciso conhecer o passado para melhor compreender
e intervir no presente (BLOCH, 2001).

Em atencdo ao debate a respeito das disciplinas escolares, das objetivacdes
do curriculo e dos saberes nao escolares considerados relevantes para a vida em
sociedade, este estudo se propds a investigar a pratica pedagdgica de uma
professora de Educacgao Fisica, ao analisar a sua atuacdo como objeto de pesquisa
primario e ndo como pano de fundo, assim como nos ensina Certeau (1994).

Ao reconhecé-la como praticante, buscamos analisar 0 uso que ela faz das
propostas curriculares, das produgdes académicas, do contexto da instituicdo e da
forma como opera o reemprego de novos conhecimentos na sua pratica pedagdgica,
a partir do conhecimento de que ela se apropriou. Para conhecer o uso que é feito, é
necessario conhecer também os contextos de usos e qual a relacdo que as suas
acoes estabelecem com determinadas circunstancias.

Esses elementos (realizar, apropriar-se, inserir-se numa rede relacional,
situar-se no tempo) fazem do enunciado, e secundariamente do uso, um né
de circunstancias, uma nodosidade inseparavel do ‘contexto’, do qual
abstratamente se distingue. Indissocidvel do instante presente, de

circunstancias particulares e de um fazer [...] todos esses usos dependem
do consumo (CERTEAU, 1994, p. 96-97).

Compreendemos que esta analise nos remete a uma trama em permanente
construcao, articulada de maneira prevista e imprevista, que € preciso conhecer por
constituir-se “[...] o ponto de partida e o conteudo real de novas alternativas tanto
pedagdgicas quanto politicas” (ALVES; OLIVEIRA, 2005, p. 83).

Consideramos que as praticas pedagodgicas da Educacéo Fisica na Educagao
Infantil em Vitéria/ES materializam-se sob influéncia das prescri¢des nacionais (as
prescricdes do Ministério da Educacgao), municipais (as prescricdes da SEME) e
locais (os registros e documentos do CMEI). Além disso, sao permeadas pela rede
de subjetividade (SANTOS, 1996) que sédo os sujeitos da comunidade escolar (a
propria professora de Educagdo Fisica, criancas, pais, liderancas politicas,
liderangas comunitarias, liderangas religiosas, diretora, pedagogas, professoras,
estagiarias, auxiliares de Bergario, auxiliares de servicos gerais — ASGs,
merendeiras, vigilantes, pesquisadores, amigos da escola), bem como do contexto
historico, social, econdmico, cultural, politico e das producdes académicas. Assim

como nos alerta Alves (2002, p. 41),
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Uma pratica curricular consistente somente pode ser encontrada no saber
dos sujeitos praticantes do curriculo sendo, portanto, sempre tecida, em
todos os momentos e escolas. Nessa perspectiva, emerge uma nova
concepgao de curriculo. Nao estamos falando de um ‘produto’ que pode ser
construido seguindo modelos preestabelecidos, mas de um processo
através do qual os praticantes do curriculo ressignificam suas experiéncias
a partir de redes de poderes, saberes e fazeres das quais participam.

Por meio das investigagbes de Santos (1989, 2000, 2003, 2004, 2007),
compreendemos a importancia do processo de ressignificagcdo das experiéncias
cotidianas e histéricas, dos saberes escolares e ndo escolares, dos conhecimentos
cientificos e nao cientificos a fim de que se convertam em novos conhecimentos,
que sejam prudentes para uma vida decente. Dizendo de outro modo,
conhecimentos que sejam relevantes para o contexto no qual se inserem.

Ao considerar a necessidade de ampliar a compreensao dos processos de
constituicdo da Educacao Fisica na Educacao Infantil, este estudo se debruga na
investigacdo dos seguintes questionamentos: de que forma os saberesfazeres de
uma comunidade, constituidos de maneira historica, politica, econdmica e cultural,
influenciam o conhecimento escolar do CMEI e a pratica pedagdgica da Educagao
Fisica? Quais documentos, registros e prescricbes permeiam o conhecimento
escolar e podem ser utilizados na valorizagdo e ressignificacdo dos saberes
cientificos e n&o cientificos dos praticantes escolares? De que forma organizar, nas
instituicbes educativas, espagos que permitam o didlogo dos praticantes e a
ressignificagdo coletiva dos seus saberes e fazeres? Quais os conhecimentos
considerados relevantes para a pratica pedagogica da Educagao Fisica no trabalho
com criangas entre zero e seis anos de idade, de uma determinada comunidade?
Como a pratica pedagdgica da Educagao Fisica se materializa mediante uma rede
de saberes, fazeres e poderes, valorizando os saberes da comunidade escolar, sem
perder sua especificidade?

A articulagdo complexa da Educagéo Fisica na Educacéo Infantil investigada
nessas questdes busca, de maneira geral, valorizar os saberes e praticas
construidos em um CMEI e perceber de que forma eles podem ser apreendidos e
ressignificados na instituicdo. Para tanto, investiga a constituicdo de um CMEI, a
comunidade, os registros e os espagos de discussao e praticas coletivas. De
maneira especial, analisa como a pratica da Educacao Fisica se materializa nesse
contexto, valorizando os saberes da comunidade escolar, sem perder sua

especificidade. Ao ampliar esta investigacao para a compreensao das experiéncias
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cotidianas e histéricas bem como para os registros e os saberes cientificos e néo
cientificos, buscamos compreender como esse processo de reconstrucdo cotidiana
de saberesfazeres que acontece no CMEI se converte em conhecimentos que sejam
prudentes para a comunidade escolar.

Consideramos que a diversidade de tendéncias tedricas®® que permeia o
estudo do curriculo ndo pode ser considerada de maneira isolada visto que constitui
campos em processo de construcdo. Compreendemos que “[...] é preciso utilizar,
nesses niveis, [nas objetivacdes do curriculo] perspectivas e metodologias diversas,
0 que mostra que o campo do curriculo € também de integracdo de conhecimentos
especializados, paradigmas e modelos de pesquisas diversos” (SACRISTAN, 2000,
p. 104). Além disso, é preciso reconhecer a necessidade de uma série de
referéncias que podem ser articuladas de maneira complexa para a interpretagao
deste objeto. Objetivando responder as questdes construidas ao longo deste
projeto/pesquisa, este trabalho estruturou-se nos seguintes capitulos:

O primeiro capitulo, Desvelando o percurso do projeto/pesquisa, sistematiza
os critérios que delinearam a escolha do CMEI, bem como a referéncia tedrico-
metodoldgica adotada para exercer a investigagao com o cotidiano escolar.

No segundo capitulo, intitulado O cenario do projeto/pesquisa: conhecendo
contextos e sujeitos da instituicéo, foi exercido um mergulho no universo investigado,
a fim de apresentar uma contextualizagao historica da constituicido do bairro onde se
encontra o CMEI e a influéncia dos moradores na sua construcdo. Também
apresenta uma caracterizacdo da instituicido atual bem como dos sujeitos
compartilhados.

A construcdo da Proposta Curricular e o Projeto Politico-Pedagodgico do
Centro Municipal de Educacao Infantil da Amizade, terceiro capitulo, sistematiza os
projetos, propostas, acdes e o0s espagos de discussdo coletiva da instituicao
compartilhada, bem como o entendimento do Corpo Técnico Administrativo (CTA),
das professoras regentes e das professoras especialistas com relagdo a algumas

objetivacdes do curriculo.

% Ao perfazerem uma analise do campo do curriculo no Brasil na década de 1990, Lopes e Macedo
(2005) revelaram as produgdes e os autores dos trés principais grupos e tendéncias que conferem
hibridismo ao campo, de acordo com o foco de suas investigagbes: a) a perspectiva pos-
estruturalista, com pesquisadores da UFRGS, coordenados por Tomaz Tadeu Silva; b) o curriculo em
rede, com pesquisadores da UERJ, coordenados por Nilda Alves, e os da UFF, coordenados por
Regina Leite Garcia; c) a histéria do curriculo e a constituicdo do conhecimento escolar, com
pesquisadores da UFRJ, coordenados por Anténio Flavio Moreira.
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No capitulo 4, Analise da materializacdo da Educacao Fisica na Educacao
Infantil, foram estruturados os momentos que compuseram a pratica pedagogica da
professora de Educacdo Fisica, permeados pelo processo de intervencdo e
pesquisa com o cotidiano escolar.

O capitulo 5, Considerac¢Ges Finais, retoma os eixos centrais, os comentarios-
sintese do estudo diante das discussbes e dos achados apresentados neste
projeto/pesquisa, indicando novas possibilidades para estudos e praticas
posteriores.
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CAPITULO |

1 O PERCURSO DO PROJETO/PESQUISA

Esta investigacdo buscou compreender, analisar, praticar e refletir com os
sujeitos escolares como as praticas curriculares da Educacgéo Fisica se materializam
em uma instituicdo de Educacdo Infantil, em atencdo aos seus contextos e as
tensdes tecidas na complexidade do cotidiano. N&o propusemos, neste estudo
evidenciar e descrever aspectos negativos de alguma instituicdo, tendéncia tao
presente nas pesquisas sobre o cotidiano no campo da Educacdo, como nos alerta
Alves e Oliveira (2005), e da Educacéo Fisica, como nos revela Santos (2005).

Foi preciso manter uma postura atenta e investigativa aos detalhes, por vezes
negligenciaveis, mesmo antes de identificar a instituicAo, momento em que esta
investigacdo comecou a ser delineada. A despeito dessa questdo, foi utilizado o
paradigma indiciario de Ginzburg (1989),%° um método interpretativo que se baseia
na observacdo dos pormenores, dos dados marginais, de pistas e indicios que
possam revelar questdes-chave que séo investigadas.

Chama-nos a atencédo a relacédo estabelecida a respeito do rigor do método,
uma vez que, nas ciéncias humanas, a questdo da cientificidade e os resultados
possiveis de serem obtidos com o seu rigor mostram-se inversamente proporcionais,
visto que “[...] o conhecimento ganha em rigor o que perde em riqgueza e a
retumbancia dos éxitos da intervencao tecnoldgica esconde os limites da nossa
compreensao do mundo e reprime a pergunta do valor humano do afa cientifico
assim concebido” (SANTOS 2003, p. 54).%’

%6 carlo Ginzburg constréi um método de analise interpretativa que chama de paradigma indiciario.
Para delinea-lo, perfaz uma analogia entre as producdes do critico de arte Morelli (por meio dos
signos pictorios), do psicanalista Freud (por meio das pistas) e das aventuras vividas por Sherloch
Holmes (por meio dos indicios). Trata-se da atencao aos pormenores por vezes negligenciavies por
pesquisadores ou de indicios, dados normalmente triviais, imperceptiveis para a maioria dos
observadores.

%" De acordo com Santos (1989), o discurso metodologico dominante compreende que ndo existe
verdade absoluta, uma copia fiel da realidade. Assim, o conhecimento é sempre falivel e a verdade
aproximada, proviséria. S6 pode ser definida dentro de um paradigma. Apesar dessa compreensao
com relacdo a verdade, o paradigma dominante tem se preocupado em compensar essa falta de
dominio sobre o conhecimento por meio do rigor metodolégico. Entretanto, quando fundamentado
apenas em processos quantitativos, quantifica, “[...] ao quantificar, desqualifica, um rigor que, ao
objetivar os fenbmenos, o0s objectualiza e os degrada, que, ao caracterizar os fendbmenos, 0s
caricaturiza. E, em suma e finalmente, uma forma de rigor que, ao afirmar a personalidade do
cientista, destroi a personalidade da natureza” (SANTOS 2003, p. 54).
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Dito de outro modo, nas ciéncias humanas, quando se assume um estatuto
cientifico fragil, € possivel chegar a resultados relevantes. Por outro lado, ao assumir
um estatuto cientifico forte, chega-se a resultados pouco significativos (GINZBURG,
1989). Depreende-se que, além do rigor cientifico ser inatingivel, ele é indesejavel.
Mostra-se necessario o que o autor chama de rigor flexivel que, para as questdes
cotidianas e, em especial, para esta investigacdo, revela-se ineliminavel. Assim
como Ginzburg (1989, p. 179), compreendemos que o rigor se refere a

[...] formas de saber tendencialmente mudas — no sentido de que, como ja
dissemos, suas regras ndo se prestam a serem formalizadas nem ditas.
Ninguém aprende o oficio de conhecedor ou de dianosticador limitando-se a
pér em pratica regras preexistentes. Nesse tipo de conhecimento, entram

em jogo (diz-se normalmente) elementos imponderaveis: fato, golpe de
vista, intuicdo.

Sem delimitar regras preexistentes, como nos sugere Ginzburg (1989), fomos
a caca de pistas que pudessem elucidar o universo constituinte da pesquisa e
orientar a construcdo dessa investigagcdo a partir das experiéncias que
vivenciavamos no decorrer do processo. Dentre outras téaticas, investigamos o
processo de Formacdo Continuada?® da Rede Municipal de Ensino de Vitéria que,
em 2005, promoveu diversos encontros divididos por segmento profissional
(diretores, pedagogos, professores, ASGS).

Esses encontros foram determinantes para identificar a necessidade de
discussbes a respeito do Projeto Politico-Pedagdgico por parte dos CMEIs. Numa
acado complementar em relacdo a essa demanda, a SEME elaborou e implementou o
Programa de Formac&o Continuada, tendo como prioridade, para 2006, discussoes
que versavam a respeito do Projeto Politico-Pedagdgico, curriculo e avaliagéo.

Trata-se de informacdes relevantes, no entanto, para ampliar a aproximacao
com o0s espacos da Rede Municipal de Ensino, foi necessario solicitar uma
autorizacdo formal. No dia 31 de janeiro de 2007, protocolamos um oficio com a
proposta de investigacdo e 0s seus possiveis beneficios para a instituicdo a ser
pesquisada. Restava, ainda, elucidar o universo constituinte da pesquisa que
recorreu aos seguintes critérios de selecéo:

O CMElI, além de possuir um/a professor/a de Educacédo Fisica no quadro de

profissionais no momento da pesquisa, deveria ter vivenciado experiéncias com um

28 0s dados relativos & Formacdo Continuada da Rede Municipal de Ensino de Vitéria/ES foram
coletados em uma visita oficial para a tessitura desta pesquisa, realizada no dia 31 de janeiro de
2007, na Secretaria Municipal de Educacéo de Vitoria.
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profissional de Educacdo Fisica ao longo dos ultimos 16 anos. Nos diversos
formatos em que a Educacéo Fisica se materializou na Educacéao Infantil em Vitéria
(entre 1991 e 1996, no formato disciplinar, entre 1997 e 2003, por meio do
PROEMV, e em 2006 e 2007, com os/as professores/as dinamizadores), todos os 42
CMElIs da rede possuiam um/a profissional de Educacao Fisica.

No entanto, entre 2004 e 2005, apenas dez CMEIs®® participaram do projeto
piloto. A partir de 2005, algumas instituicdes foram construidas e/ou reformadas e,
no momento da pesquisa, 0 numero de instituicbes havia se ampliado para 43
CMEIs. Em 2007, quase todas as unidades contavam com um profissional de
Educacao Fisica. Partimos, entdo, das dez instituicbes que participaram do projeto
piloto e vivenciaram a experiéncia com professores/as de Educacgdo Fisica, critério
gue se mostrou indiciariamente mais seletivo.

Outro critério de selecdo consistiu em identificar, dentre esses dez CMElIs,
uma instituicdo que tivesse mostrado interesse pelas discussdes a respeito do
Projeto Politico-Pedagogico (PPP) e do curriculo no processo de Formagéo
Continuada no ano letivo de 2006.

Com base no agrupamento feito pela Divisdo de Educacéo Infantil da SEME,
as assessoras destacaram um CMEI de cada uma das cinco regides delimitadas por
elas, como possiveis espagos que pudessem articular a discussao proposta por esta
investigagéo, por estarem com seus projetos institucionais em construgéo e terem
mantido maior envolvimento nos encontros da Formacdo Continuada em 2006.
Dentre esses cinco, apenas dois haviam participado do projeto piloto.

Em atencdo a todos o0s pormenores da pratica cotidiana e sob o
consentimento da Divisao de Educagéo Infantil da SEME, participamos da primeira
Formacéo Continuada do ano de 2007, no dia 13 de janeiro, com foco direcionado
para os/as pedagogos/as, a fim de estabelecer taticamente contato com os/as
profissionais/as destas duas instituicbes: um CMEI localizado em Caratoira e outro

em Sio Pedro I.%°

29 Dr. Thomaz Tommasi, Gilda de Athayde Ramos, Jacyntha Ferreira de Souza Simdes, Laurentina
Mendong¢a Corréa, Maria Goretti Coutinho Cosme, Marlene Orlande Simonetti, Robson José Nassur
Peixoto, Sinclair Phillips, Yolanda Lucas da Silva e Zélia Viana de Aguiar.

30 £ hecessario ressaltar gue o projetopesquisa foi exposto brevemente para as pedagogas das cinco
instituicBes indicadas pela assessoria da SEME e todas apresentaram interesse em participar.
Optamos, no entanto, por manter os critérios estabelecidos e focalizar somente as duas instituicdes
previamente identificadas.
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Para o dia 21 de fevereiro de 2007, estava agendada, em toda a Rede
Municipal de Ensino, a realizacdo da primeira Formacdo Continuada na Escola,
destinada a construcéo do Projeto Politico-Pedagdgico. De maneira indiciaria, nossa
primeira visita nos dois CMEIs pretendia conhecer a forma como esse assunto seria
discutido, explicitar a pesquisa aos sujeitos escolares e conhecer sua disponibilidade
para essa participacao.

Dentre os dois CMElIs visitados, a maneira com que a instituicdo localizada
em Sao Pedro | se articulava mostrou-se muito préxima dos objetivos deste trabalho,
visto que eles pretendiam uma construcédo para o Projeto Politico-Pedagdgico que
considerasse a participacdo de toda a comunidade escolar. Desde o ano anterior, ja
mobilizavam suas ag¢des. As professoras de Educacao Fisica também demonstraram
interesse pela temética e, desse modo, definimos o CMEI de Sdo Pedro | como
locus da pesquisa. Como a autorizacdo para a pesquisa ainda ndo havia sido
declarada pela SEME, decidimos comecar a investigacdo no primeiro dia de marco

de 2007, na instituicdo que optamos por chamar de CMEI da Amizade.

1.1 TECENDO A ORGANIZACAO TEORICO-METODOLOGICA

Ao perseguir os objetivos desta pesquisa, que busca uma compreensao
ampliada e complexa a respeito da materializacdo da Educacdo Fisica numa
determinada instituicdo de Educacdo Infantil, foi necessaria uma pluralidade
metodoldgica.

Para conhecer a instituicdo, a comunidade escolar, 0os seus registros e 0s
espacos de discussao e praticas coletivas, foi preciso elaborar “[...] uma maneira de
caminhar, que pertence, alias, as maneiras de fazer de que ali se trata. Para ler e
escrever a cultura ordinaria, € mister reaprender operacdes comuns e fazer da
andalise uma variante do seu objeto” (CERTEAU, 1994, p. 35). Reconhecemos que a
fecundidade dos resultados de uma pesquisa com o cotidiano escolar depende do
tipo de acesso conquistado, visto que dependemos da “[...] disponibilidade das
pessoas para informar, deixar-se observar, participar ativamente da pesquisa, e até
co-construir o estudo como um todo” (MACEDO, 2000, p. 148).

Foi imprescindivel acompanhar e conhecer as praticas cotidianas da

Educacdo Fisica, do CTA, das professoras regentes, bem como 0Ss espacos
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coletivos de didlogo, mergulhando, como nos ensina Alves (2002), com os sentidos
atentos no CMEI da Amizade. Para tanto, permanecemos na instituicdo em horario
integral, durante todos os dias letivos do més de marc¢o. Outras taticas, como a
participacdo da Formacao Continuada na Escola nos turnos matutino, vespertino e
noturno, foram determinantes para facilitar o0 acesso ao campo de pesquisa por uma
relacdo de familiaridade e, aos poucos, de confianca com 0s sujeitos escolares.

O exercicio de mergulho e a atencdo aos pormenores negligenciaveis
permitiu compreender que tanto o Projeto Politico-Pedagodgico do CMEI quanto a
pratica pedagodgica da professora de Educacao Fisica encontravam-se em processo
de construcdo. Esse pormenor exigiu um exercicio de distanciamento nos primeiros
momentos da investigacdo, a fim de permitir que a professora vivenciasse e
experimentasse sua primeira experiéncia com criangas pequenas sem
acompanhamento ou constrangimento.

Reconhecemos, dessa forma, que pesquisar, analisar, projetar e construir
com o cotidiano escolar implica um exercicio de atencdo as diversas pistas nem
sempre formalizadas ou ditas (GINZBURG, 1989), a fim de decifrar o momento de
nos aproximar, de compartilhar e também de nos distanciar. Ao recorrer a pratica
cotidiana como critério e referencial norteador desta investigacdo, depreendemos
que o esforco de teorizagdo emerge indissociavel da pratica de projetarpesquisar,
assim como elucidam Alves e Oliveira (2005) nos estudos da educagédo e Santos
(2005) nas pesquisas em Educacéao Fisica.

N&o tinhamos o objetivo de (in) formar, modelar, dar uma forma as praticas da
professora de Educacdo Fisica, mantendo uma relacdo de autoridade como
pesquisadora. Tampouco decidimos, de maneira antecipada, que estariamos
emancipando as praticas da professora de Educacéo Fisica ou que ela demonstraria
interesse em ressignificar o que ainda estava construindo. Ao nos dispor a construir
alternativas praticatedricapraticas no trabalho com a professora de Educacgéo Fisica
e com os demais praticantes escolares, recusavamos qualquer relacao que pudesse
mostrar-se hierarquica, o que nos impossibilitava de recorrer a algumas formas de
pesquisa-acao.

N&o nos colocamos como uma especialista que, fora do contexto, se propde a
emancipar a professora de Educacao Fisica e fazer evoluir uma situacao-problema,

assim como a pesquisa-acao inspirada por Kurt Lewin (MACEDO, 2000).
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Por outro lado, a pesquisa-acdo de Stenhouse possibilita ao professor pensar
e modificar sua pratica pela pesquisa. Neste caso, 0 pesquisador trabalha
coletivamente com o0s sujeitos escolares na constru¢do da problemética da pesquisa
e no estudo, o que também néo foi o caso (MACEDO, 2000).

A pesquisa-acao existencial de René Barbier (2002) propde uma postura de
implicacdo tanto dos sujeitos escolares quanto do/a pesquisador/a. Apesar de
recorrer a esse exercicio durante o processo, a implicagdo ndo foi tomada como
ponto de partida, o que descaracteriza a metodologia deste estudo como pesquisa-
acao existencial.

Outra proposta baseada na pesquisa-acédo é delineada por Macedo (2000) e
denomina-se etnopesquisa-formacdo. Com base nas estratégias de acdo formativa,
trata-se da articulagdo de pesquisadores com professores que pesquisam sua
pratica em busca de uma ressignificacdo. O pesquisador sugere, de forma
colaborativa, uma proposta de pesquisa e intervencao, sob o crivo das decisées dos
professores.

Apesar da proximidade com essa proposta, nossa colaboragéo infere-se no
sentido de fazer emergir novas problematizacbes a fim de produzir novas
experimentacfes, com base nos estudos de Santos (2004, 2007). Estabelecemos
uma postura de trabalho com a professora, do fazer junto, assim como nos ensina
Ferraco (2007), ao invés de uma metodologia que antecede, que prevé, que pensa
antes o que podera acontecer. Negamos a possibilidade de agir com a autoridade de
um leitor que, por meio do acesso a um saber cultural permitido pela leitura de um
texto, considera-se socialmente autorizado ou uma autoridade (CERTEAU, 1994).
Buscamos, ao contrario, estabelecer uma relacdo de autoridade partilhada
(SANTOS, 1996; OLIVEIRA, 2004, 2006), numa busca constante de
horizontalizac&do de nossas relacdes de poderes, saberes e fazeres.

A partir do més de abril, remodelamos o processo de investigacdo. Além de
definirmos uma turma para acompanhar nas aulas de Educacao Fisica e participar
do processo de planejamento e avaliacdo, sentimos necessidade de ampliar esse
espaco de discussdo coletiva, utilizando-o para o estudo das propostas teorico-
metodoldgicas e curriculares que tratam da Educacdo Fisica na Educacdo Infantil.
Assim, acompanhamos as aulas do Jardim Il A e nos organizamos em dois
encontros semanais com duracdo de 90 minutos cada um, nas segundas e tercas-

feiras.



38

Entre abril e setembro de 2007,* esta investigacdo do curriculo da Educacéo
Fisica na Educacao Infantii com o cotidiano escolar configurou-se num exercicio
coletivo de estudos, discussfes e préaticas com a professora de Educacgéo Fisica,
interagindo com ela a respeito dos seus fazeressaberes, seus problemas cotidianos
e 0s possiveis encaminhamentos. Buscamos uma forma de trabalhar que atendesse
a complexidade,* como ensina Morin (2002), na pratica, num contexto especifico,
gue se desdobrou e se materializou taticamente no cotidiano escolar.

Somente com o0 envolvimento nesse processo que se desvelou
cotidianamente 0s sujeitos compreenderam que essa investigacdo pressupunha
objetivos que se afastavam das pesquisas sobre o cotidiano escolar, que geralmente
se debrugcam em evidenciar aspectos negativos a respeito dos sujeitos e de suas
praticas (ALVES; OLIVEIRA, 2005). A partir de uma relagdo mais estreita com os
praticantes escolares, foi possivel fazer uso de duas propostas metodoldgicas: a
sociologia das auséncias e a sociologia das emergéncias (SANTOS, 2004).%®

A sociologia das auséncias refere-se a uma forma de racionalidade contra a
raz8o metonimica, que traz uma compreensdo homogénea e excludente da
totalidade e impede a percepcao de uma riqueza inesgotavel de experiéncias sociais
do mundo. Produz uma monocultura racional, por meio de diferentes l6gicas de néo-
existéncia, desqualificando o diferente. “A producéo social destas auséncias resulta
na subtracdo do mundo e na contracdo do presente e, portanto, no desperdicio da
experiéncia” (SANTOS, 2004, p. 789).

A sociologia das auséncias busca ampliar a visibilidade para a valorizacéo e
compreensao de experiéncias, saberes e fazeres considerados inexistentes,

alternativos ou negligenciaveis pela racionalidade moderna, na medida que “[...] cria

31 No més de abril, uma nova professora de Educacdo Fisica foi integrada ao corpo docente da
instituicdo e também comecou a participar da pesquisa. Outras duas professoras de Educacao Fisica
também lecionaram na instituicdo, complementando sua carga horaria em dois dias na semana.
Entretanto elas eram responsaveis pelo trabalho com turmas que ndo foram o foco de nossa
investigagcdo, como o Bercario e 0 Pré, e relacionavam-se parcialmente e ndo estreitamente com as
acOes das professoras de Educacao Fisica PEF1 e PEF2.

3 “[...] através do paradigma da complexidade, a singularidade no ‘uso’ de regras e de produtos nao
significa, entretanto, um caos nem a impossibilidade de se encaminhar propostas, apenas indica a
impossibilidade de transposicdo para a pratica das normas e prescri¢cdes curriculares” (OLIVEIRA,
2005, p. 45).

3 Contra o desperdicio da experiéncia promovido pela razdo indolente e suas formas de expressao
(razdo impotente, razéo arrogante, razdo metonimica e razdo proléptica) que induzem a parcialidade
de conhecimento, o autor prop8e uma nova racionalidade, que chama de razdo cosmopolita e
assenta-se em trés procedimentos sociologicos: sociologia das auséncias, sociologia das
emergéncias e o trabalho de traducédo (SANTOS, 2004).
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condicGes para ampliar o campo das experiéncias crediveis neste mundo e neste
tempo e, por essa razdo, contribui para ampliar o mundo e dilatar o presente”
(SANTOS, 2004, p. 789).

Para compreender as préaticas materializadas no CMEI da Amizade, o uso da
sociologia das auséncias pretendeu revelar a diversidade e a multiplicidade de
fazeressaberes construidos na comunidade escolar e a possibilidade de articulacéo
desse conjunto. Buscamos, por meio desse procedimento, identificar os contextos e
praticas em que os diferentes saberes operam, a fim de superar a ignorancia ou falta
de visibilidade com eles.

A sociologia das emergéncias refere-se a uma forma de racionalidade contra
a razao proléptica, que amplia enormemente as expectativas do futuro, alargando-o
como algo infinito, fugaz, reduzindo o campo das experiéncias. Fazendo uso da
sociologia das emergéncias, buscamos “uma relacdo mais equilibrada entre
experiéncias e expectativas, o que, nas atuais circunstancias, implica dilatar o
presente e encurtar o futuro.” (SANTOS, 2004, p. 797).

A sociologia das emergéncias procura reduzir as expectativas de um futuro
inatingivel por meio da criacdo de possibilidades concretas para um futuro proximo.
Baseado no Ndo e no Ainda-N&o de Ernst Bloch, Santos (2004) propde que a
realidade ndo é apenas o que existe, mas também o que ainda nao foi realizado. Por
um lado, é uma capacidade (poténcia) e, por outro, uma possibilidade
(potencialidade). A sociologia das emergéncias pretende tornar menos parcial Nnosso
conhecimento a respeito das possibilidades emancipatorias, fortalecendo nossas
pistas e sinais para as proximas acoes.

Esse foi um dos exercicios da pesquisa: a relacdo complementar entre a
sociologia das auséncias (desvelar as diversas experiéncias historicas, sociais e
culturais existentes da comunidade escolar) e a sociologia das emergéncias (estudar
possibilidades de ampliacdo de experiéncias dos praticantes escolares, em especial
da professora de Educacao Fisica, mediante as ja existentes).

Para decifrar o objeto de estudos, uma variabilidade de instrumentos de
coleta de dados, fontes e técnicas de pesquisa foi utilizada a fim de garantir o rigor
flexivel (GINZBURG, 1989) e sistemético, num exercicio de garimpar, cacar,
pesquisar, abandonar e tornar a buscar, mergulhar, interagir, brincar, organizar,
pegar no colo, desprender de algumas premissas e agregar outros conhecimentos.

Dentre os diversos recursos utilizados, destacam-se: as fotografias, o diario de
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campo, a entrevista semi-estruturada, o grupo focal, a observacéo participante e a
analise documental.

O material fotografico, assim como nos ensina Oliveira (2007) nas pesquisas
com o cotidiano escolar, foi utilizado como suporte a interpretacdo daquilo que foi
observado no projetopesquisa. Apesar de ter me ocupado em realizar esses
registros, eles foram utilizados tanto com fins académicos quanto com fins
pedagogicos por mim e pelas professoras especialistas.

Quanto ao diario de campo, o exercicio regular de sua escrita permitiu “[...]
um aprofundamento reflexivo sobre as experiéncias vividas no campo de pesquisa e
no campo da sua propria elaboracao intelectual” (MACEDO, 2000, p. 195). Reunidos
em um caderno, possibilitou a analise dos limites e das possibilidades bem como a
apreensdo de novas interpretacdes construidas na investigacao. “Pela cotidianidade
da pesquisa relatada no diario de campo, resisténcias e aberturas sao
documentadas, mostrando que fazer ciéncia ndo implica em linearidade e
previsibilidade perfeitas, € uma aventura pensada com responsabilidade e ética”
(MACEDO, 2000, p. 172).

A entrevista foi utilizada nesta pesquisa por reconhecer que o discurso
apreendido constitui-se como parte da atividade das professoras e das criancas,
visto que “[...] os discursos sustentam, orientam e justificam a pratica. Faz-se
necessario frisar, também, que a pratica frequentemente resulta de uma producéo
do discurso” (MACEDO, 2000, p. 165).

Sobre o grupo focal ou nominal, refere-se a um recurso de coleta de
informagdes organizado a partir de uma discusséo coletiva a respeito de um tema.
Foi utilizado por tratar-se de uma técnica de pesquisa em grupo, que valoriza o
aspecto interacional. Assim como se recomenda, o grupo focal foi mediado e
articulado por um/a entrevistador/a, por mim representada. Foram realizados
diferentes grupos focais com as professoras regentes, com o CTA, com as
professoras de Educacéo Fisica e com as merenderias e ASGs.

No que se refere & andlise documental, diversos documentos®* oficiais e néo

oficiais foram explorados, sendo 0os mais expressivos: o Plano de Acdo de 2007, o

34 com base nos estudos da Histéria Nova, que mantém atencdo aos sujeitos comuns, qualquer
registro, escrito ou nao, pode ser considerado um documento, visto que esta perspectiva de
investigacdo interessa-se por todas as producdes dos sujeitos, tais como: redacdes, cartas,
comunicagdes informais, programas, entre outras (MACEDO, 2000). Assim, nosso olhar também se
direcionou aos cartazes, panfletos e avisos.
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Projeto Institucional de 2006, a Planta Baixa Arquitetdnica, a Proposta Curricular, o
processo de organizacdo da construcdo do Projeto Politico-Pedagdgico, além de
trés livros publicados que descrevem o decurso constitutivo da regido Sao Pedro e
da instituicdo pesquisada.

Por meio de uma gama variada de instrumentos metodoldgicos,
inventariamos um sem-numero de andlise a respeito das praticas da professora de
Educacéo Fisica, que foram socializadas no decorrer do processo de investigagao.
Também foi possivel delinear discussdes e propostas de acbes com relacdo as
professoras especialistas e ao CTA da instituicao.

De maneira complementar a proposta metodologica de Santos (2004), Garcia
e Moreira (2006) e Goodson (1995) revelaram a necessidade de pesquisas que nao
busquem apenas validade académica e, sim, uma possivel relevancia para os
sujeitos escolares, em atencdo as problematicas cotidianas e, também, como
sugeriu Macedo (2000), pela prética do rigor fecundo e implicado.

E importante ressaltar que a construcdo do texto da dissertacido seguiu as
orientacbes de Macedo (2000) a respeito de técnicas de etnopesquisa
multirreferencial. De posse de informagfes suficientes para dar inicio a analise e
interpretacdo final do corpus empirico, que o autor denomina de saturacdo dos
dados, foram selecionadas as descricdes essenciais num processo de reducao, a
fim de organizar um corpus de informagBes em categorias analiticas, conhecidas
pelo autor como nogdes subsungoras. ApGs esse processo, as nogdes subsuncoras
foram organizadas em capitulos e subcapitulos a fim de ser realizada a triangulacéo
das fontes, retomadas a luz das concepcdes tedricas que nos forneceram
orientacao.

O processo de investigacao e intervencédo permeou o periodo compreendido
entre os meses de marco e setembro de 2007. Nesses sete meses de investigacao,
foram contabilizados 69 encontros com os sujeitos do turno matutino, especialmente

entre as 7h e as 12h e foram ministradas 23 aulas para o Jardim Il A.*®

= Apesar de terem se mostrado representativos na aproximacao com os sujeitos cotidianos do CMEI
da Amizade, os momentos de intervencdo com outras turmas (Bercarios, Maternais, Jardim | e Pré)
ou profissionais (ASGs, auxiliares de secretaria, agentes de seguranca, merendeiras, estagiarios) nao
foram sistematizados nesta pesquisa. Contudo o processo de investigacdo permeou as aulas de
Educacéo Fisica, os momentos de patio, os ensaios para apresentacdo de danca, os planejamentos
das professoras especialistas e regentes, os momentos de lanche e desjejum, as Formacfes
Continuadas, as visitas, entre outros.
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Além da postura colaborativa que se mostrava progressivamente mais
implicada com as praticas cotidianas, o processo de investigacdo e o método eram
constantemente socializados com os praticantes escolares. A sistematizacado dessa
experiéncia também foi construida num processo interativo com 0s sujeitos
escolares que compartilhavam a descricio de cada etapa registrada
academicamente.

Essa articulagdo permitia que a ansiedade dos sujeitos escolares, com
relacdo aos resultados da pesquisa, diminuisse, que eles reiterassem os dados
interpretados na pesquisa, refletissem a respeito das suas concepcdes e acdes no
decorrer do processo de investigacdo e ndo ao final da pesquisa, que fosse
garantido o rigor flexivel e sistematico a respeito da pertinéncia e da consisténcia da
investigacdo, e que o processo de projetar/pesquisar se caracterizasse colaborativo
como um todo.

Toda essa articulacao foi desvelada no exercicio de projetar/pesquisar com o
cotidiano escolar, visto que n&do existem, na academia, receitas de como fazer uma
investigagdo com o cotidiano, num contexto especifico. As téticas construidas para
esta investigacdo permitem que possamos nos reconhecer como co-autores das

praticas cotidianas e da sistematizacéo delineada neste projetopesquisa.
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CAPITULO I

2 O CENARIO DO PROJETO/PESQUISA: CONHECENDO CONTEXTOS E
SUJEITOS DA INSTITUICAO

Ao ampliar a nossa visibilidade para a analise do contexto onde as praticas
dos sujeitos escolares se inserem e se originam, deparamo-nos com a cultura
ordinéria do bairro (CERTEAU, GIARD, 1996) e com a diversidade de situagbes e
interesses que sua aparéncia oculta ou que fomos acostumados a negligenciar pela
racionalidade hegemodnica. A conformacgédo atual de Sdo Pedro I, que contrasta
belezas naturais e a urbanizagdo de uma cidade, impede a percepg¢édo dos embates
que permearam sua composicao historica.

Uma série de pistas nos auxiliaram a perceber a mobilizagdo na constituigao
da regido Sao Pedro. Por meio de um procedimento de andlise que busca superar
uma légica monocultural, a ecologia das transescalas (SANTOS, 2004),* fizemos
uso de diferentes focos, analisando contextos considerados micro (o CMEI), médio
(o bairro) e macro (o Poder Publico) que se revelaram complementares para
expandir nossa compreensao a respeito dos fazeressaberes escolares.

Ao exercer um mergulho no universo pesquisado, identificamos que, no ano
2007, o bairro Sao Pedro I, localizado no municipio de Vitéria, completava 30 anos
no dia 4 de setembro (ANDREATTA, 1987). O seu primeiro espago destinado a
infancia completava 29 anos, um dado marginal, que revela que a histéria da
escolarizagao na regiao segue a propria constituicdo do bairro. No entanto o bairro
Sao Pedro | e suas instituicbes escolares obtiveram certas limitacbes em seu
processo de formagdo, visto que a regido carecia de necessidades muito mais
basilares que a escolarizagdo. O estudo do bairro revela-se, assim, decisivo por
representar a assinatura da origem, uma marca que reforga o processo de
identificacdo de um grupo determinado, “[...] o arquétipo de todo o processo de

apropriagao do espag¢o como lugar da vida cotidiana publica” (MAYOL, 1996, p. 44).

%A sociologia das auséncias procura revelar a diversidade de praticas sociais, superando a légica
monocultural da racionalidade hegemonica por meio de ecologias. Para cada forma de produgéo de
nao-existéncia, Santos (2004) desenvolve uma ecologia para sua superagao: a ecologia dos saberes,
a ecologia das temporalidades, a ecologia dos reconhecimentos, a ecologia das transescalas e a
ecologia de produtividade. A ecologia das transescalas procura reconhecer as articulagdes entre
contextos locais e globais, valorizando o que é local. Além disso, busca identificar o que nele n&o foi
integrado as praticas hegemodnicas, a fim de ampliar as contra-hegemodnicas e desglobaliza-lo.
Contudo este nao consiste no objetivo predominante deste estudo.



44

Para apresentagao de algumas questdes decisivas na construgdo do bairro e
do CMEI, utilizamos dados da instituicdo (Plano de Ag¢ao de 2007), da comunidade
(o livro da ex-moradora Graga Andreatta®” e algumas entrevistas), da Secretaria de
Cultura (a producdo de Tavares Dias) além do projeto coordenado por Antonio

Gurgel e Hesio Pessali.®

2.1 CARACTERIZACAO DO BAIRRO SAO PEDRO

A regido que abriga os bairros da Grande Sao Pedro é constituida por aterros
dos manguezais.39 Inicialmente, o local era formado por uma pequena comunidade
de pescadores na llha das Caieiras,*® habitada desde o século XIX. O local
funcionava como ponto intermediario entre a boca do Rio Santa Maria e os
armazeéns do Porto de Vitéria. “Essa ligagdo aumentou a populagdo da ilha com
familias que trocavam a roga, empobrecida pela queda do preco do café, pela
cidade, e encontravam na ilha um ambiente tipico de interior” (GURGEL; PESSALI,
2004, p. 24). Por meio de uma mudanga nas atividades econ6micas no Estado, a
partir da década de 1960,*" registrou-se um éxodo rural que atraiu imigrantes vindos
especialmente do interior do Espirito Santo, de Minas Gerais e da Bahia.

A populacdo da Grande Vitéria*? aumentou significativamente: em 1960, eram
200 mil habitantes; em 1970, chegou a 385 mil; em 1980, a 700 mil; e, em 2000, a

% Essa é a obra mais recorrente em todos os documentos por tratar-se do relato detalhado feito por
uma ex-moradora do bairro sobre a ocupagao do manguezal que deu origem a regiao Sdo Pedro. A
autora também articula alguns episddios do bairro em um livro de poesias (ANDREATTA, 2003).

%8 Projeto premiado pelas fundagdes Ford e Getulio Vargas, no concurso de Gestdo Publica e
Cidadania. Integrou o relatério brasileiro apresentado na Il Conferéncia das Na¢des Unidas para os
Assentamentos Urbanos (Habitat Il) realizado na Turquia, em 1996. Parte do texto foi produzido em
1996, com a participagdo da Prefeitura Municipal de Vitéria, pesquisadores, jornalistas e moradores
de S&o Pedro. Também foi analisado na dissertagdo de mestrado de Ivani Soares Zecchinelli (2000).
% 0O Estado do Espirito Santo € composto por uma vasta faixa de manguezais, que funcionam como
barreiras naturais contra a erosao, contendo a agdo das marés, tendo como fauna uma rica colegao
de crustaceos, moluscos, peixes e aves. No interior da Baia de Vitéria, concentra-se sua maior parte
e representa 10% da area do municipio de Vitéria (GURGEL; PESSALI, 2004).

0 A llha das Caieiras foi, até a metade do século, um lugar remoto na geografia de Vitoria, reduto de
lavadeiras, pescadores e uma fabrica de cal — dai o nome caieiras — de onde se estendia, na dire¢ao
do interior, 0 manguezal fechado (GURGEL; PESSALI, 2004).

*1 As atividades econdmicas ampliaram-se da cafeicultura e das atividades comerciais e portuarias
para atividades industriais, por meio de algumas empresas, como a Companhia Vale do Rio Doce
(CVRD), o Porto de Tubardo, a Companhia Ferro e Ago de Vitdria (Cofavi), a Companhia Siderurgica
de Tubarao (CST) e a Aracruz Celulose.

2 A regido metropolitana da Grande Vitdria compreende cinco municipios: Vitoria, Vila Velha,
Cariacica, Serra e Viana. O Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) é o o6rgao
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populacdo chegou a 1 milhdo e 300 mil habitantes. Ao mesmo tempo em que se
expandiram os edificios para a classe média, registrou-se a ocupacado dos morros,
mangues e areas periféricas (GURGEL; PESSALI, 2004).

Outro aspecto que influenciou o rapido crescimento da regido Séao Pedro foi a
transferéncia de algumas familias que ocupavam o bairro Miramar, que deixou de
ser deposito de lixo para dar lugar a Rodoviaria. Foram construidas 72 casas na
Rodovia Serafim Derenzi para indenizar essas familias. Em 1977, familias inteiras
ocuparam taticamente o manguezal pelo lado oeste da ilha, movimento que, ao
percorrer a regiao ao longo da Rodovia Serafim Derenzi, originou os bairros Sao
Pedro I, I, 1ll, IV, V e VL.

2.1.1 Com os pés nalama e no lixo

Todo o movimento de ocupacgao foi permeado por um processo de derrubada
e queima de moradias pela policia e outras autoridades, especialmente por tratar-se
de um local bonito.** Os moradores foram vitimas do descaso, do desrespeito, da
inseguranga, da precaria estrutura e das disputas pelo assentamento, as vezes
fazendo vitimas fatais. Alguns herdis, falecidos ou ndo, bem como acontecimentos e
datas importantes, foram imortalizados, emprestando seus nomes para algumas
ruas.** A falta de experiéncia da comunidade dificultou sua sistematizacdo e
planejamento, entretanto, por meio da organizagao popular, formou-se o Movimento
Comunitario do bairro (Foto 1). Foi uma tatica, operada golpe a golpe, que revela as
determinantes artes do fraco para a construgdo de moradias, a numeragao dos
barracos, a abertura das ruas e a busca de infra-estrutura basica, para aprenderem

a se organizar e valorizar suas conquistas cotidianas (Fotos 1, 2, 3 e 4).

responsavel pelos censos no Brasil desde 1936, quando foi criado. Os censos demograficos sdo
planejados para serem executados nos anos de finais zero, ou seja, a cada dez anos. Dessa forma, o
ultimo censo realizado no Brasil foi no ano 2000, e o proximo sera em 2010. Entre o intervalo de dois
censos demograficos, realiza-se a contagem da populagdo. Esses dados estarao disponiveis a partir
de dezembro de 2007 (Fonte:
<http://pt.wikipedia.org/wiki/IBGE#Censo_Demogr.C3.A1ficoWIKIPEDIA>. Acesso em: 20 ago. 2007.
*> Para Andreatta, as belezas naturais da regido foram decisivas para a construgdo da Rodovia
Serafim Derenzi, que perpassa o lugar. Foi pensada numa gestdo municipal para valorizar uma ilha
do entéo prefeito, préxima a Rodovia. A autora é enfatica: “O hoje S&do Pedro, seria area burguesa. E
nds ocupamos. Temos que ser perseguidos, é claro” (ANDREATTA, 1987, p. 54).

* Sa0 conhecidas a Rua da Libertacdo, Rua da Esperan¢a, Rua da Igualdade, Rua do Acordo, Rua
da Dificuldade, Rua do Amor, Rua Dr. José Geraldo Bermudes (presta homenagem ao juiz que
assinou a lei que concedia a posse do mangue até essa rua), o Beco 26 de Dezembro e a Avenida 4
de Setembro, todos testemunham momentos marcantes.
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Mil maneiras de jogar/desfazer o jogo do outro, ou seja, o espago instituido
por outros, caracterizam a atividade, sutil, tenaz, resistente, de grupos que,
por nao ter um préprio, devem desembaracar-se em uma rede de forgas e
de representacbes estabelecidas. Tem que ‘fazer com’. Nesses
estratagemas de combatentes existe uma arte dos golpes, dos lances, um
prazer em alterar as regras de espaco opressor. Destreza tatica e alegria de
uma tenacidade (CERTEAU, 1994, p. 79).

A articulagdo popular, que se iniciou por necessidades econbmicas,

comegava a modelar-se de maneira mais politizada por meio de uma série de

movimentos contra-hegemanicos.

£ PR il O Bt
Foto 1 — Sede do Movimento Comunitario Foto 2 — Pedras usadas para a contengédo da maré
Fonte: Andreatta (1987, p. 41) Fonte: Gurgel e Pessali (2004, p. 131)
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Foto 3 — A constituicdo do bairro Sdo Pedro Foto 4 — Moradores demarcando as ruas
Fonte: Gurgel e Pessali (2004, p.129) Fonte: Gurgel e Pessali (2004, p. 44)

Como a politica hegemoénica pretendia pulverizar os movimentos populares, a
ocupagao nao contou com o apoio do Poder Publico. Entretanto o Movimento
Comunitario e as Comunidades Eclesiais de Base (CEBs) da Igreja Catdlica
constituiram-se numa organizacéo religiosa e social (ANDREATTA, 1987).

Refere-se as maneiras de utilizar os sistemas impostos; as diversas manobras

entre forgas desiguais e com auxilio de poderes utdpicos; a asticia dos moradores
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no modo de driblar os termos do contrato social (CERTEAU, 1994). Essa disposi¢cao
demonstra que grupos sociais com finalidades diferentes podem se articular num
movimento contra-hegemdnico que amplia o potencial de ambos por meio de agdes
criativas e proprias do contexto onde se inserem (SANTOS, 2004).

A solugdo para o aterro do manguezal foi a utilizagdo do lixo em 1977, que
contribuiu para uma mudanga no quadro profissional com a formagao dos catadores,
que vendiam lenha, plastico, vidro, papel e latas. Disputavam o espaco e o lixo com

moscas, ratos, baratas, urubus, porcos e cées (Fotos 5 e 6), visto que “[...] o lixo

representava alimentagao, trabalho (comércio de restos), e moradia (aterro sobre o
qual eram construidas as casas)” (GURGEL; PESSALI, 2004, p. 37-38).

., o O . Sl g /'?‘
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Foto 5 — Moradores e animais disputando o lixo Foto 6 — Moradores em meio ao revoo dos urubus
Fonte: Gurgel e Pessali (2004, p. 129) Fonte: Dias (2001, p. 22)

Em um dos seus poemas, Andreatta (2003) retrata a questdo do lixo

vivenciada no bairro:

No lixo tem bicho

Mas tem gente com fome

Catando, colhendo, vendendo,

Morrendo, no lixo

Do bicho, do homem perfumado,

Que fuma cachimbo importado

Com dinheiro tirado do lixo

Com bicho

Que o povo procura

Pra tentar comer

Porque emprego nao tem, aumento ndo vem
E, no lixo, mesmo com bicho,

Tem lata, plastico, papel...

Tem até panela que jogam fora,

E vidros com resto de mel [...]

No lixo tem noitadas de lua cheia,

Porcos de arroba e meia, urubus de todas as qualidades:
— “Abutres” humanos em busca de novidades,
De votos, misérias

— E urubus de verdade [...].

(No lixo — ANDREATTA, 2003)
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O bairro chegou a receber 100 toneladas diarias de lixo na década de 1980.%°
Com a presenga de atravessadores que lucravam e exploravam os moradores, a
comunidade organizou-se na criagdo da Associagao Cooperativa dos Catadores de
Vitéria Homero Mafra (ACCATAV HOMERO MAFRA), que recebe o nome do juiz
que garantiu a reintegracao de posse do lixo (ANDREATTA, 1987).

Em 1987, a Prefeitura organizou-se na urbanizagdo de alguns bairros da
regidao Sao Pedro. Em 1990, foi inaugurada a Usina de Lixo de Vitéria, em Sao
Pedro VI (Foto 7), que possui capacidade para processar 300 toneladas diarias de
lixo e emprega aproximadamente 300 trabalhadores. A usina representa “[...] um

ganho ambiental e social, pois acaba com o depdsito de lixo do manguezal e com a

convivéncia subumana de centenas de pessoas no lixao” (DIAS, 2001, p. 25).

Foto 7 — Usina de Lixo de Vitoria Foto 8 — Espagos publicos construidos em 2007:
Fonte: Gurgel e Pessali (2004, p. 133) praga, academia popular, quadra poliesportiva

Andreatta (1987) descreve que o bairro foi ocupado de maneira desordenada
pelo povo, mas a regido também foi invadida de maneira planejada por um
movimento que ambicionava desestruturar a organizagdo da comunidade que se
formava num periodo historicamente desfavoravel as organiza¢gdes dos movimentos
sociais. Durante o ano 1983, diversas formas de manipulagao politica contribuiram
para a desarticulacdo do Movimento Comunitario, sendo as mais expressivas
relacionadas com o filme Lugar de toda pobreza, com a Cruz Vermelha e com a

Escola Grito do Povo.

5 0 lixo foi deslocado para outros destinos, tais como: Carapina, no municipio de Serra, em 1980;
Sao Pedro Ill, em 1981; e S&o Pedro V (Nova Palestina), a fim de beneficiar um italiano que pretendia
utilizar o lixo. Esse deslocamento mobilizava tensdo entre os catadores com o Governo e com os
posseiros.
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A producdo do documentario Lugar de toda pobreza*® representou uma
importante denuncia de condigdes desumanas de vida, sem qualquer apoio do
Governo, no periodo da ditadura. Com a repercussao das imagens da regido, muitas
iniciativas mobilizaram doagdes em dinheiro, em cestas basicas e roupas pela Cruz
Vermelha, todas intermediadas pela Prefeitura. Os moradores puderam contar com o
apoio financeiro do Papa, em sua visita a regidao, em 1991, além da movimentacao
de outras iniciativas.

Para Andreatta (1987), o documentario n&o refletiu a organizagdo da
comunidade e os avangos obtidos, apenas cenas de fome e de miséria. As doagcdes
levaram a uma disputa acirrada da comunidade e a uma consequente
desestruturacdo do movimento popular. A questdo ndo era desmerecer as doagdes,
mas permitir que o povo continuasse se articulando para que as autoridades
trabalhassem na construcdo de condicbes basicas de sobrevivéncia, dever do
Estado e direito de todo cidadao.

Com relagcdo a Escola Grito do Povo, construida e organizada pela
comunidade, a autora descreve os descompassos causados pela centralizagao da
escola, quando foi integrada a Rede Municipal de Ensino de Vitoria.

Atualmente, os bairros da regido Sao Pedro sdo urbanizados, contam com
ampla rede de escolas, comércio e servigos, igrejas, quadras poliesportivas, pragas,
restaurantes, tendo sua histéria amplamente valorizada pelos moradores, pelas
escolas e pelos movimentos comunitarios. Conta com atendimento especializado®’
para diversos servicos para a crianga, para a mulher, para a familia, para as
doengas epidemioldgicas, para as zoonoses, além de tratamentos preventivos. Os
moradores recebem, ainda, apoio de alunos e funcionarios de diversas instituigdes,
em especial da Universidade Federal do Espirito Santo (UFES) e da Faculdades
Associadas do Espirito Santo (FAESA), tanto na construgao quanto na execugao de
inumeros projetos (GURGEL; PESSALI, 2004).

Dados do Plano de Acdo de 2007 da instituicdo pesquisada/partilhada

revelam indicios de mudancas com relagdo a escolaridade, a profissdo, a renda

*Coma produgao do cineasta capixaba Amylton de Almeida, foram divulgados, em 1983, um filme e
um livro com o0 mesmo nome. O documentario, exibido em todo o Pais, teve o intuito de acompanhar
a trajetdéria de uma familia de catadores de lixo durante quase um ano.

A partir de 1999, com a instalagdo da Policlinica Sao Pedro, outros servigos especializados foram
incluidos, especialmente de diagndstico (raios X, eletrocardiograma, exames laboratoriais), de
atengdo as areas cronico-degenerativas (cardiologia, endocrinologia, oftalmologia, fisioterapia e
nutricdo), psicossocial (psiquiatria, neurologia, assisténcia social e psicolégica) e do aparelho
reprodutor (ginecologia e urologia).
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familiar e a religiosidade. Registram um aumento significativo no tempo de estudo e
no nivel de escolaridade das familias, variando entre o Ensino Fundamental, Médio
e Superior. Quanto as atividades profissionais, ampliaram-se da pesca e de servigcos
informais para outras profissbes, como: auxiliar de servigos gerais, diarista,
vendedor/a, policial militar, cozinheira, cabeleireira, comerciante, costureira,
atendente e professor/a. A mudanga no nivel de escolaridade e na profissao projetou
alteracado na renda das familias, que aumentou, em média, para uma faixa de dois a
trés salarios minimos. A opcéo religiosa, antes predominantemente catdlica,
apresenta-se agora também evangélica.

Na regido que era conhecida como lugar de toda pobreza, ainda permanecem
0s resquicios de violéncia por assaltos, drogas e assassinatos. Entretanto os bairros
Sao Pedro e a llha das Caieiras também sdo conhecidos e apreciados pelas suas
iguarias. A culinaria, a confeccdo das panelas de barro, tipicas da moqueca
capixaba, o trabalho das desfiadeiras, entre outros atrativos naturais sdo foco da
atencgao de turistas de todo o Estado.

Embora, nas ultimas gestdes, a relagdo dos moradores do bairro com o Poder
Publico tenha trazido beneficios para a populacdo quanto a estrutura fisica, de
saude, lazer e educacédo, a constituicao de Sao Pedro foi permeada por inUmeras
taticas de resisténcia, astlcias sutis e inventivas de sobrevivéncia na ocupacao do
mangue, no delineamento de infra-estrutura e na constru¢cdo de espacos educativos.

Uma arte de fazer que esta ligada a arte de viver dos moradores do bairro.

2.1.2 As criancgas, as escolas e o grito do povo

A primeira referéncia de um espaco educativo diz respeito a uma adaptacao
em um cémodo de madeira, em1977, no “[...] barraquinho do Toninho Tonini, com
luz de velas. Todo mundo dava aula para todo mundo” (ANDREATTA, 1987, p. 20).
Com o rapido aumento de dez para 50 alunos, a comunidade mobilizou-se na
organizagdo de uma sala reservada para as aulas na sede comunitaria. Em 1978,
formou-se a primeira turma de adultos em Educagao Integrada, pela noite, e uma
turma de pré-escola, durante o dia (ANDREATTA, 1987). Um levantamento
censitario identificou 553 criangas, em idade escolar, que estavam fora da escola, o

que foi determinante para a mobilizagao da populacdo, com apoio da Secretaria de
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Acao Social, na construgao da primeira instituicdo educativa, conhecida como Grito
do Povo (Foto 9).

A medida que a necessidade de uma instituicdo mostrava-se cada vez mais
intensa, a solidariedade da populacdo também aumentava. Articulavam suas artes
de fazer no trabalho voluntario: ministravam aula, confeccionavam carteiras,
coletavam material didatico, pedagdgico, higiénico, além dos alimentos.

Segundo Andreatta (1987), a escola era organizada de acordo com a
necessidade da comunidade, que formou uma Comissao de Educacao para estudar
normas pedagodgicas e apresenta-las no debate comunitario. O método de Paulo
Freire era estudado e adaptado, respeitando a realidade social. O grupo de
professores reunia-se aos sabados para planejamento das a¢des e mobilizagdo da
comunidade. A experiéncia pedagodgica que rompia com a dicotomia entre o
conhecimento cientifico e o senso comum (SANTOS, 1989) despertou interesse da
rede publica e privada, dos professores e alunos da UFES e também fortaleceu a
participacéo feminina.*®

Em margo de 1983, a escola Grito do Povo foi municipalizada e contou com
novas instalagées. Os moradores organizaram uma inauguragao solene para a
entrega das chaves, que contou, inclusive, com a visita do prefeito. A escola ja
possuia 150 criangas na creche, 200 criangcas na pré-escola, 1.500 alunos no 1°
grau e inumeros moradores que se fizeram profissionais para trabalhar
voluntariamente.

Apesar das promessas da PMV com relagao ao apoio para a estrutura fisica,
a contratagcdo dos colaboradores, ao respeito com relagdo ao projeto pedagdgico e
ao nome da escola, percebemos uma constante tensdo entre a organizagéo popular
e o poder publico com relagdo as operacgdes estratégicas que visavam controlar e
organizar o espaco social (CERTEAU, 1994; JOSGRILBERG, 2005). Houve uma
ruptura entre o discurso e a pratica, e nenhum dos compromissos foi efetivado a
risca (ANDREATTA, 1987; GURGEL; PESSALI, 2004). Com o auxilio de Josgrilberg
(2005, p. 27), compreendemos que

Poder e sujeitos se relacionam dialeticamente. Se os sujeitos estiverem fora
da esfera de poder, se estiverem no limiar da ilegalidade, a organizagdo do

poder sera, de uma forma ou de outra, reorganizada a fim de manter sua
eficacia ou, entdo, haveria um rompimento com o poder que a organiza.

*8 O envolvimento das mulheres contribuiu, inclusive, na formacdo do Movimento das Mulheres
Unidas de Sao Pedro (Musp).
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Foram mantidos 60 funcionarios, mas nao se consolidou o contrato de todos,
especialmente dos primeiros colaboradores (ANDREATTA, 1987). Quanto a
estrutura, foram planejadas instalagbes para uma creche, mas o prazo foi
comprometido pelo projeto Promorar (GURGEL; PESSALI, 2004).** Uma medida da
Rede Municipal estabelecia que todas as instituicdes de ensino deveriam ser
registradas com o nome de um educador de renome. Neste caso, a escola passou a

ser chamada Francisco Lacerda de Aguiar (Foto 10), em homenagem ao ex-

governador do Estado.

Foto 9 —  Primeiras Foto 10 — Instalagdes atuais da Foto 11 ~ —  Instalagbes
instalagdes da escola Grito do EMEF Francisco Lacerda de ampliadas da Escola Grito do
Povo Aguiar Povo que cedeu lugar a creche
Fonte: Andreatta (1987, p. 151) Cantinho da Amizade

De acordo com os documentos do CMEI e com as entrevistas, quando a
escola Grito do Povo se organizou no novo prédio, suas antigas instalagdes
cederam lugar a creche Cantinho da Amizade, que ali funcionou no periodo
compreendido entre 1984 e 2005, como mostra a Foto 11. Trata-se da instituicdo
que € pesquisada/partilhada nesta pesquisa, como confirmou uma das cozinheiras
da instituicao, no dia 20-3-2007:

Na verdade, essa creche foi o seguinte. Comegou uma escola |a pertinho do
movimento comunitario que era na capelinha. A comunidade: ‘Ah, nés podia

botar um nome aqui [...]'. Foi posto em votacéo que seria Grito do Povo. E,
nesse Grito do Povo, a Prefeitura tava construindo essa escolinha, que foi a
primeira escola antes do FLA foi ela [...]. Aquela escolinha 14, veio pra ali

[para o antigo prédio da EMEF FLA] e ficou sendo Grito do Povo. Mas s6
que tava pegando aquelas criangas que ja tinha de seis anos em diante,
sete anos, que era o primeiro ano. E a gente viu muita dificuldade daquelas
maes que ja tinham os menores, que era de um ano [...]. A idéia inicial foi
pra escola [...]. Entdo, quando a escola passar pro FLA, aqui vai ser a
creche (ASSISTENTE DE SERVICOS GERAIS ASG1).

* Trata-se do Programa de Erradicagdo da Sub-habitagdo que ndo conquistou a adesdo da
comunidade. Trazia propostas previamente definidas em Brasilia, por um grupo de engenheiros,
arquitetos e assistentes sociais do Governo. Para ser parcialmente implantado em Sao Pedro |, o
Promorar foi amplamente modificado (GURGEL; PESSALI, 2004).
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De acordo com Andreatta, a partir de janeiro de 1984, quando a escola passa
a ser incorporada a Rede Municipal de Ensino de Vitoria, perdeu-se a administragao
pela comunidade além das caracteristicas constitutivas da escola: “Naquele dia nds
enterrdvamos a filosofia da escola, o sonho de ter uma escola administrada pela
comunidade, a partir de nossa realidade universal... Dai em diante, foram rasgados
todos os papéis que contavam a histéria do GRITO DESTE POVO” (ANDREATTA,
1987, p. 94). Assim como a escola, a creche recebe outro nome, de Cantinho da
Amizade passa a ser conhecida como CME| da Amizade, no ano 1993.%°

Apesar das agruras vivenciadas na construgdo das escolas e no
enfraquecimento do Movimento Comunitario, na visao de Andreatta (1987), Dias
(2001) contabiliza, na regido, seis movimentos comunitarios e 26 associacbes de
classe, como a Mulheres Unidas de Sdo Pedro (MUSP), os Idosos de Resisténcia,
os ldosos de Sao Pedro | e do Centro de Treinamento. Esses novos espacos
organizados taticamente referem-se a lugares praticados que operam um movimento
que procura fugir as operagdes de poder que tentam controlar o espago social
(CERTEAU, 1994; JOSGRILBERG, 2005).

Na instituicdo partilhada, a presenca das familias e da comunidade é sempre
indispensavel na tomada das decisdes e na constituicdo dos projetos educativos.®’
O Plano de Acgao de 2007 nos revela que “[...] sempre que solicitada a comunidade
tem boa participacado buscando alternativas para a melhoria da escola num todo”.

Esses aspectos da cultura ordinaria da regido, que possui um histérico de
reivindicacdes, conquistas e solidariedade, influenciam tanto os alunos quanto a
proposta pedagodgica das instituicbes educativas locais. Em entrevista realizada no
dia 25 de junho de 2007, com a diretora do CMEI da Amizade, podemos confirmar
essas informacoes:

[...] o pai quando chegar tem prioridade no atendimento, porque é a na hora
que ele esta podendo vir [...]. Porque eu preciso desse pai sabendo o que
acontece no espacgo da escola, porque, na hora que eu pedir a colaboragao
dele, ele precisa saber por que ele esta colaborando [...]. Nas nossas

reunibes de pais, a gente tem que ter alguns cuidados até para fazer as
reuniées por causa do espacgo, porque eles participam, estdo sempre juntos

%0 Optamos por nao revelar o nome da instituigdo pesquisada e manter como identificagao parte do
nome original, valorizando a iniciativa dos moradores. A educadora que empresta seu nome ao CMEI
nasceu em 21 de junho de 1911 e faleceu no dia 26 de agosto de 1985. Formou-se na Escola Normal
D. Pedro Il e foi professora alfabetizadora na cidade e no interior.

*" Os documentos do CMEI fazem menc¢ao a algumas pessoas que se destacaram pelo engajamento
na constituicdo dessa instituigdo. Algumas ainda trabalhavam no CMEI como professoras,
merendeiras e ASGs no periodo desta pesquisa.
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[...]- Entdo essa relacdo eu acho que pra familia ela tem se mostrado
fantastica [...]. Eu falo enquanto diretora porque é um retorno que vocé tem.
E, querendo ou néo, hoje, a nivel de rede, a nivel de sistema, esse CMEI
tem uma boa visualizagdo externa do trabalho que é desenvolvido aqui.

Fazem parte da proposta pedagogica coordenada pela Secretaria Municipal
de Esportes para a atual Grande Sao Pedro o trabalho com oficinas de danca,
musica e teatro, bem como com atividades esportivas, tanto em horario escolar
como por meio de escolinhas. No momento, a Grande Sao Pedro conta com sete
Escolas Municipais de Ensino Fundamental (EMEFs) e cinco Centros Municipais de
Educacao Infantil (CMEIs).>

Com esta apresentacdo, compreendemos a necessidade de conhecer e
valorizar a construgdo historica, as experiéncias e os bens culturais de uma regiao
tdo peculiar, a fim de superar a inferioridade que lhe foi historicamente conferida.
Apresenta-se como uma tatica relevante para ampliar novas possibilidades de
trabalho, visto que “[...] ndo se pode falar da regido Sao Pedro, de sua ocupacgéao e
das melhorias que vem conquistando, sem relembrar a maneira como a populagao
tem participado de todo o processo” (GURGEL; PESSALI, 2004, p. 103).

2.2 CARACTERIZACAO DO CENTRO MUNICIPAL DE EDUCAGCAO INFANTIL

Para desvelar caracteristicas da instituicdo no momento do projetopesquisa,
em 2007, recorremos as questdes da paisagem da pesquisa, de um contexto que
existe ha muito antes de nossa aproximacdo (CERTEAU, 1994). A andlise da
estrutura fisica da instituicdo € permeada pela compreensdo de espaco delineado
por Certeau (1994), formado por dinamicidade e mobilidade.

Certeau (1994) propde uma distingdo entre espacos e lugares, diferenga que
nao implica uma oposicdo (JOSGRILBERG, 2005). Para o autor, o lugar é
organizado por uma série de estratégias, manipulados por relagbes de poder.

Remete a idéia de definicdo, de estaticidade, de ordenacao e de estabilidade.

%2 Referimo-nos as seguintes instituigdes: EMEF José Lemos de Miranda, EMEF Maria José Costa
Moraes, EMEF Tancredo de Almeida Neves, EMEF Eliane Rodrigues dos Santos, EMEF Francisco
Lacerda de Aguiar, EMEF Neusa Nunes Gongalves, EMEF Rita de Cassia de Oliveira; bem como aos
CMEIls Anisio Spinola Teixeira, CMEI Georgina da Trindade Farias, CMEI Gilda de Athayde Ramos,
CMEI Padre Giovanni Bartesaghi, CMEI Magndlia Dias Miranda, CMEI Zilmar Alves de Mello.
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Com relagcao ao espaco, refere-se a idéia de mobilidade, um lugar praticado,
“[...] animado pelo conjunto dos movimentos que ai se desdobram. Espaco € o efeito
produzido pelas operagdes que o orientam” (CERTEAU, 1994, p. 202). Faz relagao
com os conceitos de Merleau-Ponty de espaco geométrico e espaco antropolégico,
onde o autor propde uma relacdo da experiéncia com a existéncia no mundo, uma
relagdo com o meio. “Deste ponto de vista existem tantos espagos quantas
experiéncias espaciais distintas” (CERTEAU, 1994, p. 202).

A luz da andlise do autor, os espacos foram identificados sinalizando o seu
respectivo uso, as artes praticadas pelos sujeitos escolares da instituicdo. No
entanto o proprio conceito de espaco permite uma mobilidade das acgdes dos
praticantes escolares que escapa as regularidades que serdo apresentadas de
maneira geral nesta descrigdo, mas que se mostram necessarias para conhecermos
os diferentes ambientes que compdem esta investigagao.

Se analisarmos as acgdes cotidianas dessa instituicdo e, provavelmente, todas
as outras, conseguiremos perceber, que apesar de as praticas serem organizadas
em rotinas, elas nunca se repetem na sua forma, uma vez que sao plurais,
provisorias e dindmicas, permeadas por redes de saberes e fazeres que nao podem
ser explicadas por relagdes lineares de causalidade (ALVES; OLIVEIRA, 2005).

A fim de perseguir um rigor flexivel e sistematico, focalizando as diferentes
esferas que compdem a rede de relagdes que permeiam as praticas da professora
de Educagao Fisica, também identificamos os sujeitos que partilharam essa
investigacao, delineando algumas caracteristicas que se mostraram relevantes para

a analise do objeto que estamos investigando.

2.2.1 A estrutura atual da instituicéo

O registro das mudangas, com relacdo a estrutura fisica e pessoal
conquistadas pelos sujeitos dessa instituicdo, consiste num dado importante. De
uma sala do movimento comunitario, ao antigo prédio da EMEF Francisco Lacerda
de Aguiar, o CMEI da Amizade, atualmente, conta com uma estrutura previamente
planejada para o trabalho com criangas pequenas. A mudanga para as instalagdes
atuais ocorreu em margo de 2006 e teve sua inauguragao festejada em outubro do

mesmo ano, como revelam as Fotos 12 e 13.
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Foto 12 — Festa de inauguragdo do CMEI Foto 13 — Festa de inauguragdo do CMEI com a
Fonte: Arquivo do CMEI da Amizade presenca do prefeito
Fonte: Arquivo do CMEI da Amizade

Assim como Mayol (1996), recorremos a sociologia urbana do CMEI, ou seja,
aos dados relativos ao espaco, bem como a andlise socioetnografica da vida
cotidiana, que se refere as praticas dos sujeitos nos lugares delimitados pela
pesquisa. Esse exercicio consiste na tentativa de relacionar os espacos e a vida
cotidiana do CMEI a fim de desvelar as maneiras de fazer, a atividade criadora dos
praticantes da instituig&o.

Trata-se de uma estrutura privilegiada que, de acordo com a Planta Baixa do
seu Projeto Arquitetdnico, compreende aproximadamente 2.000m? sendo 1.378m?
de area construida. Isso significa que a instituicdo reserva um amplo espaco livre de
aproximadamente 600m? para as criangas e as profissionais, especialmente nos
patios.

Uma andlise dessa construgcéo permite perceber como foram planejados. Foi
construido um bloco quadrangular de 108m? para a recepgdao e administragao.
Também trés grandes blocos retangulares, cada um com aproximadamente 390m?,
para as salas, cozinhas, banheiros entre outras dependéncias. Esses blocos sao
interligados por corredores espagosos de 2m e meio de largura e 6m de
comprimento. Além disso, nos patios da instituicdo, que sao todos pavimentados e
sem cobertura, localizam-se, em pontos extremos, dois blocos circulares que
dividem os banheiros externos. O Quadro 1 expde com detalhes a estrutura fisica da

instituicao.



ESTRUTURA FISICA AREA (m?)
Area total 1.980m?
Area construida 1.378m?
Area prevista para construgdo 1.085m?
Bloco Quadrangular 108m2
Secretaria 13,68m?
Sala dos professores 22,54m?
Sala da diretora 11,07m?
Depdsito de material 5,88m?

Banheiros para adultos

2,70m? cada um (58,57m?)

Corredor

Patio circular descoberto 86,55m?
Primeiro Bloco Retangular 400m?2
Sala do Bercario Il A 35,56m?
Sala do Bergario || B 38,80 m?
Banheiro localizado entre as salas do Bergario 9,56m?
Bercario | 41, 25m?
Sanitario do Bergario | 7,03m?
Lactario do Bergario | 6,84m?
Refeitério 151,23m?
Cozinha 23,52m?
Deposito de merenda 8,82m?
Depdsito de material de limpeza 6,65m?
Vestiario 6,65m?

Area de servigo

11,61m? (347,52 m?)

Banheiros mistos localizados na parte externa

7,98m? cada um

Segundo Bloco Retangular 355m?2
Sala do Jardim | A 38m?
Sala do Jardim | B 38m?
Laboratorio de informatica 28,12m?
Sala do Maternal A 38m?
Sala do Maternal B 38m?
Depdsito de material pedagdgico 22,57Tm?

Banheiros infantis

14,41m? cada um (217, 10 m?)

Terceiro Bloco Retangular 360 m?
Sala do Pré A 36,19m?
Sala do Pré B 36,19m?
Sala do Pré C 35,42m?
Sala do Jardim Il A 35,19m?
Sala do Jardim Il B 35,72m?
Sala de video e biblioteca 35,72m?
CTA da instituicao 15m?

Banheiros mistos localizados na parte externa

21,43m? cada

Quadro 1 — Estrutura fisica do CMEI
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As novas instalagbes ocupam parte privilegiada de um quarteirdo e possuem
acesso pelas ruas Guilherme Bassine e Felicidade Correia dos Santos. As demais
ruas que estao entre o CMEI e os terrenos vizinhos que compdem o quarteirao sao a

Rua Beira Mar e a Rua da Chacara.



Foto 14 — Vista superior do bairro Sao Pedro com identificagdo das ruas
Fonte: Google maps

Fonte: Google maps
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Ao aproximar-se da instituicdo, ja € possivel perceber o quanto € espagosa
(Fotos 14, 15 e 16). Para decifrar o Quadro 1, comegamos pelo portdo de acesso
principal do CMEI, que se localiza na rua Guilherme Bassine, assim como nos
mostra a Foto 16. Identificamos, a esquerda, o bloco da recepg¢ao e administracéao,
que é composto pela secretaria (Foto 17), pela sala dos/as professores/as (Foto 18),
pela sala da diretora (Foto 19), por uma pequena sala para depédsito de material, por

dois banheiros para adultos e, para acesso a essas salas, uma pequena area de

circulagao.

Foto 16 — Fachada do CMEI na rua Guilherme Foto 17 — Secretaria do CMEI
Bassine

A permanéncia nos espacos é determinada pela rotina estrategicamente
estabelecida ao inicio do ano e sua obediéncia influencia o bom relacionamento e
funcionamento da instituicado, visto que “[...] as estratégias organizam, determinam
um lugar que pode ser administrado em relacdo a uma exterioridade composta de
alvos e ameagas” (JOSGRILBERG, 2005).

A sala dos/as professores/as, por exemplo, € equipada com televiséo,
aparelho DVD, geladeira, uma grande mesa com cadeiras, mesa de apoio para o
café, um confortavel sofa e quadros de aviso. Esse lugar é praticado nos momentos
de lanche diario das professoras, estagiarias e auxiliares de bergario e aproveita-se
para comer, conversar, ler os jornais, assistir a televisao, distrair-se no sofa, tudo, é
claro, dentro dos 20 minutos reservados. Esse espaco também é movimentado pelos

momentos de estudo e as reunides.
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Foto 18 — Sala dos/as professores/as Foto 19 — Sala da diretora

As criangas circulam nesses espacos especialmente nos horarios de entrada
e saida. A direita desse bloco, destaca-se um patio descoberto, com formato circular,
uma area livre, mais utilizada pelas professoras de Educacdo Fisica com a turma
que permanece em horario integral. As praticas da instituigdo sdo representadas,
nos corredores, com painéis que valorizam os projetos desenvolvidos no CMEI, com
o cardapio da semana, com as fotos das atividades e/ou eventos e com os avisos
para a comunidade, sempre muito conservados.

Por meio do primeiro corredor, somos guiados ao primeiro bloco retangular. A
sua parte esquerda, localizamos trés salas construidas para o bergario. As duas
salas do Bercario Il dividem um banheiro localizado entre elas. Na sala do Bergario |
encontra-se, em anexo, espagos estratégicos como um sanitario (Foto 20) e um
lactario, sempre utilizados pelas criangcas com orientacdo das profissionais. As
professoras aproveitam os corredores para socializar, com a comunidade escolar, as
producdes construidas com as criangas, como nos mostra a Foto 21.

E também na parte esquerda que se encontra a maior area livre do patio,
organizada estrategicamente com alguns brinquedos padronizados para as
instituicdes da PMV, como casinhas e escorredores de plastico, sempre muito
disputados pelas criangas. Nesse local, geralmente, encontram-se duas turmas, que
alternam 50 minutos, diariamente, em ordem crescente do Bercario ao Pré, de
acordo com a organizagéo da rotina para o momento livre, destinado ao patio.

Contudo as criangas empregam suas artes de fazer, e ndo se limitam a um
patio especifico. Abrem novos espacos pelo emprego de suas taticas, extrapolam
seus limites, ganham outros patios, corredores, passeiam pelo CMEI e visitam outras

salas por meio de diferentes maneiras de utilizar os lugares da instituigao.
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Foto 20 — Exposicdo das atividades do Foto 21 — Sanitario do Bercgario |
Bercario | dispostas no corredor de suas salas

Na parte direita do bloco, localiza-se uma area comum, destinada a
alimentagao. Compreende um grande refeitério (Foto 22), uma cozinha (Foto 23), um
deposito de merenda, um depdsito de material de limpeza, um vestiario e uma area
de servico. Na area externa, proxima ao refeitério, encontra-se o primeiro bloco
circular construido para abrigar os banheiros mistos, divididos conforme o género,
com espaco para criangas e adultos.

Trata-se de amplos ambientes, muito asseados, assim como as cozinheiras e
ASGs responsaveis. As refeicdes, cheirosas e saborosas, respeitam um cardapio
preparado com o auxilio de nutricionistas. Para esses momentos, as criangas sao
orientadas a organizarem-se em filas e servirem-se sozinhas, uma medida que
busca valorizar a construgdo de sua autonomia. Além dos momentos de lanche,
almoco e jantar, esses lugares sao praticados por reunides com a comunidade

escolar, para alguns momentos festivos, para a Formagado Continuada na Escola,

para a construgao de oficinas e outras vivéncias.

Foto 22 — Refeitério Foto 23 — Cozinha
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O segundo corredor central nos leva ao segundo bloco retangular. A sua parte
esquerda é composta por duas salas de aula (Fotos 24), um laboratério de
informatica (Foto 25) e, no corredor, um bebedouro de metal. Ja na parte esquerda
desse bloco, distribuem-se mais duas salas de aula, um depdsito de material

pedagdgico e dois banheiros infantis, um masculino e um feminino.

Foto 24 — Sala de aula Foto 25 — Laboratério de informatica

E importante destacar que a composicdo de todas as salas é um pouco
semelhante. Ambiente arejado, sempre com aparéncia de limpo, paredes brancas,
ventilador no teto, quadro-negro baixo numa altura que permite intervengao das
criangas, espelho do piso até o meio da parede protegido por uma estrutura
metalica. As cadeiras e as mesas infantis sao coloridas e de tamanho e peso facil
para deslocamento pelas criangas. As estantes sdo brancas, com largas prateleiras
dispostas numa altura que as criangas alcangam. Nesse espacgo, organizam-se 0s
brinquedos, jogos, cadernos, lapis de cor, giz de cera, canetinha, cola colorida, CD,
video, DVD, uma riqueza de material para as brincadeiras das criangcas e para o
trabalho das professoras.

E possivel perceber uma preocupacdo da Secretaria de Obras e Educacdo
bem como dos/as profissionais do CMEI com relagdo a participagao das criangas
nos diversos espacos da instituicdo, tanto na construgéo da estrutura fisica quanto
na composi¢cdo dos ambientes educativos. A maneira de organizar esses espacos ja
compde um relato de vida, mesmo que ninguém se pronuncie sobre o assunto
(MAYOL, 1996).
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Foto 26 — Alunos/as na sala de Foto 27 — Sala de video/biblioteca
video/biblioteca

Foto 28 — Sala das pedagogas Foto 29 — Patio posterior e banheiros mistos

Com o terceiro corredor, chegamos ao terceiro bloco retangular. Assim como
no anterior, a parte esquerda compreende trés salas de aula e, ao final do corredor,
encontra-se um bebedouro de metal. Na parte direita, o bloco distribui duas salas de
aula, a sala de video/biblioteca (Foto 26 e 27) e a sala destinada ao corpo técnico-
administrativo, o CTA da instituicdo (Foto 28). A sala do CTA é o espaco utilizado
para os planejamentos das professoras com as pedagogas, bem como para a
organizacdo de diversos documentos e materiais pedagogicos de apoio, tais como:
livros, CDs, DVDs, documentos, portfélios, entre outros.

Ao final dos trés grandes blocos descritos, chegamos a area que delimita o
CMEI com um patio descoberto de 103,62m? que, assim como todo o loteamento da
instituicdo, possuiu dimensdes irregulares. Esse lugar, no momento do
projetopesquisa, era praticado especialmente nas aulas de Educac&do Fisica. Na
parte central desse patio, um bloco circular divide dois banheiros mistos, como

podemos observar na Foto 29.
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Ao todo, identificamos doze salas de aula, quatro salas para a organizagao
pedagogica dos professores, uma sala de video e biblioteca, um laboratério de
informatica, oito banheiros, amplo espago para preparo e degustagao dos alimentos,

entre outros que estao especificados no Quadro 2.

ESPACOS QUANTIDADE
Secretaria 1
Sala dos professores 1

Sala da diretora

Sala para o CTA da instituicdo

Salas de aula 2

Laboratério de informatica

Depésito de material

1
1
1
Sala de video e biblioteca 1
1
1
1

Depdsito de material pedagogico

Banheiros infantis 2 (1 masculino e 1 feminino)
Banheiros mistos localizados na parte externa 4 (2 masculinos e 2 femininos)
Banheiros para adultos 2 (1 masculino e 1 feminino)
Sanitario para os Bergarios 2

Lactario do Bergario |

Refeitorio

Cozinha

Depdsito de merenda

Depdsito de material de limpeza

Vestiario

R QU ) IR ) QU ) U ) U JUE N

Area de servigo

Quadro 2 — Espacgos do CMEI

Sem duvidas, trata-se de uma estrutura privilegiada, contudo € necessario
reconhecer que nao existem espacos ambientados que possam ser utilizados pelas
professoras regentes, de Educacdo Fisica ou Artes Visuais, especialmente
planejados para atender com seguranga as necessidades das criangas pequenas,
como brincar, jogar, experimentar, cair, levantar, dancgar, trombar, correr, rastejar,
saltar, saltitar, pular, galopar, pendurar, langar, chutar, trepar, girar, rolar, se
equilibrar, agachar, dentre outras experiéncias.

A planta baixa da instituicdo nos revela que ainda estdo previstos outros
lugares para serem construidos, como um auditério e banheiros destinados a
reunides, festividades, e apresentacbes de projetos com a comunidade escolar,
numa ampliagao de 1.085m>.

Entretanto, sob o crivo da Secretaria de Obras da Prefeitura Municipal de
Vitéria, as instituicbes nao sao autorizadas a realizar qualquer interferéncia na

estrutura fisica antes de completar dois anos de entrega do CMEI, a fim de que
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todas as possibilidades possam ser testadas sem necessidade de maiores reformas
ou ajustes.

No decorrer da pesquisa, em 2007, foram feitas complementagdes na entrada
do CMEI, delimitando o estacionamento, os jardins e a guarita dos agentes de
seguranga. Também foi realizada uma cobertura na area préxima ao portdo de

entrada principal a fim de proteger as criangas e os pais das acgdes climaticas.

2.2.2 Os praticantes do projetopesquisa

A instituicdo compartilhada conta com 12 turmas em cada turno, sendo o
turno matutino, I6cus da pesquisa, composto pelas seguintes: uma turma de Bergario
1 (para criangas entre seis meses e um ano de idade), duas turmas de Bercgario Il
(para criangas com dois anos), duas turmas de Maternal (para criangas com trés
anos), duas turmas de Jardim | (para criangas com quatro anos), duas turmas de
Jardim |l (para criangas com cinco anos) e trés turmas de Pré (para criangas com
seis anos), com aproximadamente 250 criangas.

Em muitos momentos, pudemos permanecer no CMEI em periodo integral,
tendo a oportunidade de estabelecer contato com todas as criangas, professoras e
demais funcionarios. Entretanto a pesquisa volta-se para uma turma do periodo
matutino e, sendo assim, serdo explicitados alguns dados relativos aos sujeitos
desse turno.

No momento da pesquisa, o CMEI apresentava um quadro com 46
profissionais no turno matutino, responsaveis pelo cuidado e educacido de suas
criangas: uma diretora, duas pedagogas, uma assistente administrativa, 16
professoras regentes, quatro professoras dinamizadoras com formagdo em
Educacao Fisica (duas diretamente envolvidas com a pesquisa), duas estagiarias
para o Maternal, trés auxiliares de bergaristas, sete ASGs, cinco cozinheiras, quatro
agentes de seguranga, além de uma profissional especialista no trabalho com
criancas que apresentam necessidades educativas especiais.

Embora esta pesquisa tenha foco na pratica pedagogica dos atores
cotidianos, em especial, da professora de Educacao Fisica, compreendemos o0s
sujeitos escolares como produtores de saberes em constante movimento, como “[...]

sujeitos que carregam para o tempo-espago concreto da escola a sua histéria de
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vida, as marcas de sua cultura originaria, seus interesses, seus sonhos, suas
paixdes, suas caréncias” (VAGO, 2003, p. 213).

Dar centralidade aos sujeitos e compreender os sentidos que investem em
suas praticas, as taticas que mobilizam astuciosamente no cotidiano escolar, revela-
se uma importante estratégia para perceber detalhes por vezes negligenciaveis que
podem ser decisivos para trazer mais clareza ao objeto desta investigacéo e para a
construgdo de propostas mais significativas com os praticantes escolares. Assim
como Barros (2005, p. 79), compreendemos que,

No chao da escola, manifestam-se diferentes interesses, histérias de vida,
expectativas, ou seja, numa mesma escola, ha diferentes curriculos reais
sendo tecidos nesses grupos. Os curriculos reais complementam-se,
articulam-se, integram-se em muitos e diferentes aspectos. Mas também se
afastam em alguns outros. Tudo depende das configuragbes das redes

tecidas. Essas redes sao imprevisiveis e se auto-organizam
incessantemente.

Os dados do Quadro 3 sobre os sujeitos da instituigdo foram coletados nos
dias 13 e 25 de junho de 2007, em entrevistas individuais com os/as profissionais do
CMEI partilhadopesquisado, nos momentos em que eles se encontraram

disponiveis.



N° FUNCAO CcODIG FORMACAO VINCULO EXPERIENCIA RESIDE
o) (EM ANOS)>* NO
MAGIST. GRAD. P-GRAD. REDE CMEI El BAIRRO
1 Diretora DIR 1984-1987 | 1994-1997 1998 Estatutaria 13 6 12 Nao
2 Pedagoga — T. Integral PED1 - 1999-2002 2005 Estatutaria 4 3 20 Né&o
3 Pedagoga — T. Matutino PED2 1992-1994 | 1995-1998 | 2002/2006 | Estatutaria 35 3 9 Nao
4 Assistente Administrativo AA - 2003- - Estatutaria 1 1 1 Nao
5 Prof® de Ed. Fisica PEF1 - 2001-2005 | 2006-2007 | Estatutaria 1 1 1 Nao
6 Prof? de Ed. Fisica PEF2 - 1980-1984 1999 Contratada 1 1 1 Nao
7 Prof® do Bergario | A PBI1 1987-1990 | 2001-2006 - Estatutaria 22 19 22 Nao
8 Prof? do Bergario | A PBI2 1989-1991 - - Estatutaria 17 ? 17 Sim
9 Prof? do Bergario | A PBI3 1989-1991 2001-2006 - Estatutaria 17 16 17 Sim
10 Prof? do Bergario Il A PBII1 - 2001-2004 2007 Contratada 1 1 2 Nao
11 Prof? do Bergario Il A PBII2 1989-1991 2001-2006 - Estatutaria 22 22 22 Sim
12 Prof? do Bergario || B PBII3 1996-1999 | 2003-2006 - Estatutaria 24 24 (ASG) 22 Sim
13 Prof? do Bergario Il B PBll4 1996-1998 1999-2002 - Estatutaria 2 3 17 Nao
14 Prof? do Maternal A PM1 1996-1999 | 2003-2006 - Estatutaria 24 24 24 Sim
15 Prof? do Maternal B PM2 - 1986-1991 2002 Estatutaria 6 6 8 Nao
16 Prof? do Jardim | A PJI1 1989-1991 2001-2006 - Estatutaria 16 16 16 Nao
17 Prof* do Jardim | B PJI2 1986-1989 | 1998-2001 2001 Estatutaria 18 18 19 Sim
18 Prof® do Jardim Il A PJII1 1986-1988 | 1989-1992 1993 Estatutaria 15 2 19 Nao
19 Prof® do Jardim |1 B PJII2 1986-1989 | 1994-1997 | 1998-2000 | Estatutaria 17 15 17 Nao
20 Prof® do Pré A PP1 - 1985-1988 | 1996-1997 | Estatutaria 13 2 18 Nao
21 Prof® do Pré B PP2 1984-1986 | 1999-2003 2003 Estatutaria 6 6 6 Nao
22 Prof® do Pré C PP3 1982-1984 | 1993-1996 2000 Estatutaria 17 5/2 14 Nao
23 Estagiaria do Maternal A EST1 1986-1989 2005- - Contratada 2 2 11 Nao
24 Estagiaria do Maternal B EST2 - 2005- - Contratada 2 1 3 Sim
25 Aucxiliar de Bergario | AUX1 EM/1994 MTC/2000 - Estatutaria 1 1 1 Sim
26 Aucxiliar de Bergario Il AUX2 - Mat./2003- - Estatutaria 1 1 1 Nao
27 Aucxiliar de Bergario Il AUX3 - Far/2004- - Estatutaria 1 1 1 Sim
28 Esp. Educ. Especial EEE1 1985-1988 2006- - Contratada 18 1 2 Nao
29 Cozinheira 1 C0Oz1 52 série Ens. Fundamental/ 1969 Terceirizada 12 1 12 Sim
30 Cozinheira 2 C0z2 Ensino Médio/2007 Terceirizada 6 6 6 Sim
31 Cozinheira 3 C0Z3 Ensino Médio/2004 Terceirizada 12 2 3 Sim
32 Cozinheira 4 C0z4 42 série Ens. Fundamental/ 1979 Terceirizada 15 1 1 Sim
33 Cozinheira 5 COZ5 82 série Ens. Fundamental/ 2003 Terceirizada 8 6 6 Sim
Quadro 3 — Sujeitos participantes do projetopesquisa (continua)

*" Para contabilizar a experiéncias dos/as praticantes escolares, consideramos que o ano 2007 corresponde a um ano de experiéncia.
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No FUNCAO CcODIGO FORMACAO VINCULO EXPERIENCIA RESIDE
NO
MAGIST. | GRAD. | P-GRAD. REDE | CMEI El BAIRRO
34 Auxiliar Servigos Gerais 1 ASG 1 8?2 série Ens. Fundamental/2006 Celetista 22 22 22 Sim
35 Auxiliar Servigos Gerais 2 ASG 2 12 série Ens. Fundamental/2006 Celetista 22 22 22 Sim
36 Auxiliar Servigos Gerais 3 ASG 3 3?2 série Ens. Fundamental/2007 Celetista 22 5 5 Sim
37 Auxiliar Servigos Gerais 4 ASG 4 72 série Ens. Fundamental/1975 Terceirizada 4 4 4 Sim
38 Auxiliar Servigos Gerais 5 ASG 5 8?2 série Ens. Fundamental/2007 Terceirizada 3 3 3 Sim
39 Aucxiliar Servigos Gerais 6 ASG 6 82 série Ens. Fundamental/2002 Terceirizada 2 2 2 Sim
40 Auxiliar Servigos Gerais 7 ASG 7 52 série Ens. Fundamental/1983 Terceirizada 2 2 2 Sim
41 Agente de seguranga 1 AS1 Ensino Médio/2005 Contratado Sim
42 Agente de seguranga 2 AS2
43 Agente de seguranga 3 AS3
44 Agente de seguranga 4 AS4

Quadro 3 — Sujeitos participantes do projetopesquisa

(conclusao)
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Ao explorar o Quadro 3, identificamos que o trabalho pedagdégico entre as
professoras (18 profissionais) e o CTA (3 profissionais) tem se mantido no turno
matutino com pouca rotatividade, visto que, dentre essas 21 profissionais, 10 (47%)
comecgaram a trabalhar na instituicdo antes do ano 2000, oito (38%) profissionais
comegaram a trabalhar no CMEI da Amizade entre 2001 e 2006 e apenas trés
professoras (15%) iniciaram suas atividades no ano desta investigagéo, em 2007.

Apenas as professoras de Educacgao Fisica e uma professora do Bergario Il A
ainda ndo estavam habituadas com essa comunidade escolar e com o trabalho
pedagogico da instituicio no momento da pesquisa, necessitando de um periodo
maior para adaptacao ao contexto. Isso também ocorre com relagao as estagiarias,
os auxiliares de Bergario e a professora Especialista em Educacao Especial, visto
que os seis profissionais iniciaram recentemente suas atividades nesta instituicao.

Também €& possivel perceber uma preocupacdo com a formacao,
especialmente em nivel superior, tanto do CTA quanto das professoras da
instituicdo. Entre as professoras (18 profissionais) e o CTA (3 profissionais), 15
cursaram o magistério e apenas seis nao optaram por essa formagcao. Esse numero
€ ainda mais expressivo com relagdo ao curso superior, visto que 20 (95%), dentre
as 21 profissionais, ja concluiram o Curso de Pedagogia ou de Educacgao Fisica, e
apenas uma professora ainda n&o optou por continuar os estudos.

No que se refere a pos-graduacéao, 13 profissionais (61%) concluiram uma ou
mais especializagbes lato sensu. A pedagoga PED2, além de uma especializagao,
cursava o Programa de Pés-Graduacao stricto sensu da UFES no momento da
pesquisa.

Sobre a experiéncia no trabalho com Educacido Infantil, a maioria das
professoras relatou ter alcangado seguranga na profissdo. Com exceg¢ao das duas
professoras de Educacgao Fisica e de uma professora contratada, que construiam a
primeira experiéncia com Educacédo Infantil, todas as demais profissionais possuiam
mais de cinco anos de experiéncia com esse nivel de ensino.

A analise do Quadro 3, com relagéo ao trabalho das profissionais deste CMEI
com Educagéao Infantil, evidencia que trés profissionais (14%) ainda nao possuem
cinco anos de experiéncia, trés profissionais (14%) possuem entre cinco e dez anos
de experiéncia, trés profissionais (14%) possuem entre 10 e 15 anos de experiéncia,

8 profissionais (38%) possuem entre 15 e 20 anos de experiéncia e quatro



70

professoras (20%) ultrapassam os 20 anos de experiéncia no trabalho com criangas
entre zero e seis anos de idade.

Com relagao as duas estagiarias que cursavam Pedagogia, uma delas relatou
ter feito o Magistério e afirmou que trabalha com Educacéo Infantil ha onze anos. A
outra ndo cursou o Magistério e possui trés anos de experiéncia com criangas
pequenas.

Os trés auxiliares de Bercario (um homem e duas mulheres) construiam, no
momento da pesquisa, a primeira experiéncia com Educacédo Infantil: uma cursava
Matematica, o outro cursava Farmacia e a outra fez curso técnico de Medicina
Tradicional Chinesa, apés concluir o Ensino Médio. Nenhum deles demonstrou
interesse em continuar com a profissdao de auxiliar de Bercgario, apesar de serem
efetivos na Rede Municipal de Ensino.

A especialista em Educacao Especial, além de se formar em Magistério e ter
Curso de Artes Visuais, cursava Pedagogia no momento da pesquisa. Alguns cursos
de capacitagdo, com a carga horaria estabelecida pela SEME/PMV, |he conferiam a
possibilidade de atuar nesse cargo.

Quanto as cozinheiras (5 profissionais) e as ASGs (7 profissionais), duas
concluiram o Ensino Médio (16%), quatro completaram o Ensino Fundamental (33%)
e uma estava estudando a 1% série do Ensino Fundamental (8%). As demais
profissionais (57%) ndo mostraram interesse em retomar os estudos no ano da
pesquisa.

E importante destacar uma diferenca significativa no nimero de profissionais
contratados e efetivos dessa instituicdo. Com relagdo as professoras e ao CTA (21
profissionais), apenas duas professoras sdo contratadas (9%). As demais 19
profissionais (91%) sao efetivas.

O quadro se inverte com relagao as profissionais que nao trabalham na sala
de aula. No que se refere as cozinheiras e as ASGs (12 profissionais), trés ASGs
(18%) sé&o celetistas e outras nove profissionais (82%) s&o contratadas por
empresas que terceirizam seus servigos para a PMV. Dentre elas, uma cozinheira
possui 12 anos de experiéncia com Educagao Infantil, trés ASGs possuem 22 anos
de trabalho® com criangas pequenas enquanto as demais profissionais (90%) tém

até seis anos de experiéncia em instituicées de Educacao Infantil.

2 A profissional ASG2 relata que acompanha essa instituicdo desde as suas primeiras instalagdes,
quando se chamava Cantinho da Amizade. E uma das profissionais mais antigas do CMEI, e foi uma



71

Apesar da grande rotatividade que a terceirizagdo traz ao trabalho nessa
instituicado, todas as cozinheiras e ASGs (100%) sao moradoras do bairro e puderam
acompanhar as transformagdes ocorridas ao longo dos anos, com relagdo a sua
estrutura. Trata-se de um dado inversamente proporcional as demais profissionais,
visto que, entre as professoras e o CTA (21 profissionais), apenas seis profissionais
(28%) sdao moradoras do bairro.

Na pratica, o grande numero de profissionais dessa instituicdo residentes no
bairro representa um maior envolvimento com as criangas e com as suas familias,
visto que as pessoas sdo conhecidas pela comunidade. Mesmo contrariando
algumas regras da empresa da qual fazem parte, por exemplo, cuidar das criangas
no patio ou nas salas, as ASGs mostram-se dispostas a auxiliar e se envolver com
as demais profissionais. A maioria das profissionais da instituicdo que residem em
Sao Pedro valorizam muito as conquistas da instituicdo e se envolvem com o
trabalho pedagdgico.

Compreendemos que os sujeitos escolares nos surpreendem em seus
fazeres cotidianos por serem componentes e produtores da cultura de uma
instituicdo escolar. Nao apenas desenvolvem sua profissdo como também

[...] participam ativamente na constituicdo da escola, da cultura escolar e de
si mesmos como sujeitos sociais. Para tanto, eles mobilizam varios
procedimentos, dentre o0s quais o0s de recepgdo, manipulagao,
transformacgéo, aceitagdo ou contestagdo do conhecimento que circula a
sociedade. Ou seja, ha um processo de escolarizagdo desse conhecimento,

quer dizer, ele é submetido a uma pratica, a um uso, a uma arte, a uma
maneira de fazer intrinsecamente escolares. (VAGO, 2003, p. 212-213)

Com relagdo a professora de Educacao Fisica PEF1, cujas praticas foram
acompanhadas de maneira mais sistematica, percebemos que essa foi sua primeira
experiéncia como professora para Educacéao Infantil. Entretanto, desde a graduacgao,
demonstrava interesse no trabalho com criangas pequenas, especialmente a partir
das vivéncias no Estagio Supervisionado |.

Em sua pesquisa de conclusdo de curso, realizou uma investigacdo no CMEI
da Amizade, acompanhando as praticas do professor de Educacdo Fisica que
lecionava na instituicdo durante o projeto piloto em 2005, experiéncia que foi

determinante para a escolha de sua cadeira nessa instituicho como professora

das efetivadas como Celetista no processo de municipalizagdo da instituicdo no ano 1984. Ela nos
conta que o trabalho que realizava com as criangas era pouco diretivo, pois preferia deixa-las
brincando: “Quando chegaram as novas professoras, as criangas preferiram ficar com a gente”.
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efetiva, apds a aprovagao no concurso publico. Também fez parte de um grupo de
pesquisa no Centro de Educacéo Fisica e Desportos na UFES, o CRIA, debrugando-
se na relacdo entre a Educacao Fisica e a Educacao Infantil, o que resultou na
publicagdo de alguns trabalhos académicos entre os anos 2005 e 2007.

No decorrer dessa investigagdo, participava de uma péds-graduagao lato
sensu na UFES e, como requisito parcial para a sua conclusao, estava construindo
um portfélio a respeito das suas praticas no CMEI da Amizade. Também participou
de alguns congressos que pudessem trazer luz as experiéncias tedricas e empiricas
construidas em 2007.

Quanto a mim,> que construo com os sujeitos cotidianos este
projetopesquisa, reconhegco-me e apresento-me como professora de Educacao
Fisica, que se interessa pela articulagdo dessa area de conhecimento com a
Educacao Infantil e, portanto, pratica, planeja e pesquisa essa relagdo. Coloco-me
como uma professora que constréi experiéncias praticatedricopraticas com criangas
desde 2002, o que influenciou um estreitamento académico especialmente a partir
da conclusdo do Curso de Licenciatura em Educagao Fisica, em 2003. A
proximidade com a Educacdo Infantil tem possibilitado a construcdo de diversos
projetos no cotidiano escolar, bem como a produg¢ao de dois estudos monograficos
(graduagao e pos-graduagao lato sensu) e alguns artigos cientificos.

No momento desta investigagdo, disponho-me a analisar as situagdes
cotidianas no CMEI da Amizade, explorar as relagcées entre os sujeitos escolares,
mas também propor com os sujeitos cotidianos intervengdes para suas praticas. Aos
olhos de alguns sujeitos escolares, especialmente o CTA e a professora de
Educacgao Fisica PEF1, a minha experiéncia empirica e os saberes da pratica
pedagogica como professora pareciam ser mais relevantes para esta investigagao,
visto que, na pratica, poderiam configurar proposi¢des mais coerentes com relagéo a
Educacgao Fisica e sua articulacdo com a Educagao Infantil em uma instituicdo da
Rede Municipal de Ensino de Vitéria. Parece que esse pormenor, um dado
considerado marginal, mostrou-se relevante, inclusive para facilitar uma relagdo mais
estreita com os/as praticantes escolares, e, conseqientemente, de acesso ao campo
de pesquisa, visto que podiamos compartilhar, com a mesma linguagem, os limites e

as possibilidades do trabalho cotidiano na Educacgao Infantil.

*% Nesse momento, utilizo a primeira pessoa do singular, tendo em vista a apresentacdo de aspectos
pessoais da pesquisadora.
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CAPIiTULO 1l

3A CONSTRU(}AO DA PROPOSTA CURRICULAR E O PROJETO POLITICO-
PEDAGOGICO DO CMEI DA AMIZADE

Ao resgatar os objetivos desse projetopesquisa, debrugamo-nos na
investigacdo dos documentos, registros, prescricbes, algumas producdes das
criangas sobre as aulas das professoras regentes e espacgos de discusséo e estudo
coletivo que permeiam o conhecimento escolar da instituicdo e da pratica
pedagogica da Educacgao Fisica. Inicialmente nos propusemos a analisar a relagao
entre o curriculo moldado pelos/as professores/as e o curriculo realizado
(SACRISTAN, 2000), a fim de perceber se existia distdncia entre o discurso
garantido nas prescrigdes e a pratica dos sujeitos escolares.

Buscamos compreender e valorizar os diferentes saberesfazeres dos/as
praticantes, utilizando esses momentos para discussao e interpretagdo de nossas
incompletudes, tendo em vista a possibilidade de constru¢cdo de novos
conhecimentos, assim como nos propde a sociologia das auséncias e a sociologia
das emergéncias (SANTOS, 2004).

Em pesquisa realizada com um grupo de professores/as da Rede Municipal
de Ensino de Vitéria a respeito da Formagao Continuada, dos projetos e propostas
curriculares, Carvalho (2003) nos mostra que a maioria dos/as professores/as
entrevistados/as ndao se percebem nas orientacdes construidas na propria unidade
educativa. A pesquisa revela uma certa estranheza com relagdo a um Jugar que
deveria ser proprio dos/as professores/as, de autoria definida, mas € vivido como um
entrelugar. Com base nos estudos de Santos (2000), Carvalho (2003) ressalta a
necessidade de a escola ser compreendida como comunidade compartilhada, onde
0 principio heterolégico promova a construgao coletiva de outros conhecimentos,
nao pela busca de consenso, mas por fazer emergir diferentes vozes.

Estabelecemos uma relagdo complexa entre a proposta tedrico-metodoldgica
delineada, as investigagcdes que traduzem uma realidade na prépria rede de ensino
e as investigagbes em um contexto especifico. Contudo, a partir do principio de
autoridade partilhada, reconhecemos a imprevisibilidade dos desdobramentos de

uma pesquisa com o cotidiano escolar.
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3.1 OS DOCUMENTOS, REGISTROS E ESPAGOS DE DISCUSSAO COLETIVA

No processo inicial de investigacdo dos documentos e do trabalho pedagdgico
do CMEI da Amizade, o CTA teve papel fundamental por compartilhar os registros
da instituicdo e explicar os procedimentos utilizados na sua construgcdo. Ja nos
primeiros contatos, percebermos que a instituicao traz uma organizagao diferenciada
a respeito do seu trabalho pedagdgico, especialmente a partir de 2005, ano em que
€ renovado o seu corpo pedagdgico. As pedagogas PED1 e PED2 relatam a
dificuldade sentida ao iniciarem suas atividades no CMEI, em 2005, visto que nao
existia registro sistematizado® a respeito das atividades que eram desenvolvidas
antes desse ano.

Uma das providéncias do CTA, ja no inicio de 2005, foi organizar
coletivamente com as professoras os registros das praticas construidas na
instituicdo, o que permite perceber que as catalogagdes se referem mais ao curriculo
realizado, no ambito vivido, do que ao curriculo moldado pelos professores, no
ambito de uma prescricdo ou proposta (SACRISTAN, 2000).

Esta descricdo é sistematizada com base nas investigagcbes realizadas no
més de margo e constitui: o inventario das fontes (analise da Proposta Curricular, o
Plano de Agao de 2007, o Projeto Literario, a constru¢do do Projeto Politico-
Pedagogico), a Formacédo Continuada na Escola, as entrevistas com o CTA
(realizadas nos dias 21 e 22-03-07), os estudos diarios (entre 11h30min e 12h), a
rotina escolar, os planejamentos compartilhados das professoras regentes, o0s
planejamentos das professoras regentes com as pedagogas e os planejamentos das
professoras de Educacéo Fisica.

Com relacéo ao curriculo apresentado aos professores (SACRISTAN, 2000),
tais como os documentos Educacéo Infantil: um outro olhar (2006), o Programa de
Formacgéo Continuada (2007), o Projeto de Horario Integral (2007), o Projeto de
Educagéo Especial (2007), bem como outras prescrigdes e oficios estabelecidos
pela SEME, apesar de permearem a rotina da instituicdo, ndo se mostraram tao

significativos para a pratica pedagdgica dos sujeitos escolares, assim como nos

> Parece que ndo era praxis das professoras ou das pedagogas registrar e conservar os planos,
projetos, portfélios e eventos realizados na instituicdo. As pedagogas PED1 e PED2 relataram terem
localizado alguns portfélios com os trabalhos de poucas professoras regentes e da professora de
projetos, que sistematizou informagbes a respeito da histéria de alguns funcionarios da instituigao,
que sao moradores do bairro.
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adverte Sacristan (2000). Para atender a essas propostas verticalmente
direcionadas, os/as praticantes escolares se reorganizam, observando as demandas

que nem sempre coadunam com as necessidades da instituicao.

3.1.1 Projetos e propostas do CMEI da Amizade

+ BT
Foto 30 — Documentos do CMEIl da Foto 31 — Livro de Foto 32 — Livro de registro
Amizade em 2007 registro das acoes da Formacéao Continuada

No decorrer do ano de 2005, as praticantes escolares organizaram um livro
de registros (Foto 31) para catalogagao das atividades coletivas da instituigao (como
agendas, textos e registros fotograficos), das Formagdes Continuadas na Escola,
das palestras, das vivéncias, das mostras, das feiras e das apresentacdes culturais
das turmas. Também organizaram uma pasta para a Formagdo Continuada na
Escola (Foto 32), que reune a programagéo e os materiais utilizados.

Além desses documentos, a instituicdo organizou o seu primeiro projeto
pedagogico em nivel institucional, cuja tematica versava sobre a Paz, que foi
trabalhada em cada turma sob um enfoque diferente: na escola, na familia, na
comunidade e no transito. Como instrumento para desenvolver esse tema, 0 grupo
debrugou-se no trabalho com a literatura infantil, o que determinou o delineamento
de outro projeto institucional, o Projeto Literario, que, na instituicao, ficou conhecido
como Certa vez... li, aprendi e cresci.

No ano de 2006, os/as praticantes perceberam a necessidade de resgatar
com a comunidade escolar as questdes relacionadas com o seu pertencimento
racial, visto que os levantamentos censitarios feitos pelo CMEI revelaram uma
grande instabilidade nas opinides das criancas e das familias sobre sua

descendéncia racial.
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A tematica sobre a afro-descendéncia mobilizou a comunidade escolar no
trabalho com obras artisticas, moda, histéria, culinaria, literatura, musica, dancgas,
ritmos, com uma mostra dos trabalhos e com a apresentacdo de um seminario. Esse
projeto parece ter conseguido envolver significativamente a comunidade escolar num
trabalho coletivo, cuja sistematizacdo foi publicada em um congresso cientifico® e
rendeu para a instituicdo o prémio Professora Olga Maria Borges.>®

Ainda em 2006, o grupo iniciou a construgédo da Proposta Curricular (Foto 33).
As professoras foram divididas em trés grupos, de acordo com a faixa etaria das
criangas que atendiam (zero a dois anos, trés e quatro anos, cinco e seis anos), a
fim de sistematizar o Conteudo Programatico, os Objetivos e as Agdes, respeitando
as diferengcas das criangas. A estratégia adotada pretendia uma dupla ruptura
epistemologica (SANTOS, 1989) ao reunir e valorizar os saberes e fazeres
tradicionalmente desenvolvidas pelos/as profissionais do CMEI e, posteriormente,
amplia-los por meio do estudo do RCNEI. Em 2007, as discussbes e os estudos
realizados nas Formacgdes Continuadas e as orientagdes dos documentos Educagdo
Infantil: um outro olhar e Diretrizes Curriculares Nacionais Para a Educacédo das
relagées étnico-raciais foram articuladas para dar prosseguimento a constru¢ao da
Proposta Curricular.

Percebemos que a materialidade das praticas do curriculo realizado foi
decisiva para iniciar essa construcao complexa da Proposta Curricular, valorizando
os fazeressaberes das criangas e profissionais. Contudo, as praticantes escolares
empregaram diferentes usos das prescrigdes curriculares e das teorias, apropriando-
se dessas orientagdes para elucidagédo de novas propostas (CERTEAU, 1994).

A participagdo ativa da comunidade, desde a construgdo da instituigéo,
também se revela determinante para o delineamento das acdes. A entrevista com a

pedagoga PED2°" nos mostra que um levantamento censitario realizado com as

S A experiéncia foi apresentada no XX Seminario de Inclusdo, em 2006, na UFES, e teve a autoria do
CTA do CMEL.

% Trata-se de um troféu que presta uma homenagem as iniciativas de promogéao de igualdade racial.
*" Destacamos um trecho da entrevista realizada com a pedagoga PED2, no dia 22-3-2007:

“No final do ano, em cada reunido de pais de final de semestre [...], nds explicamos a proposta do
projeto para 2007 e mandamos uma entrevista. Entregamos, eles preencheram na hora, alguns
levaram para casa, trouxeram no outro dia, para tentarmos caracterizar esta comunidade no Plano de
Acado que vai ser ampliado no Projeto Politico-Pedagdgico. Com isso, ndés percebemos que essa
comunidade, ja ndo € mais aquela comunidade de antes que as pessoas viviam de um soé tipo de
trabalho, de atividade. A gente percebe que tanto pais, em relagéo a profissdo, sdo comerciantes, tem
0 segundo grau; alguns, que fazem faculdade também; estudam, entdo ndo é mais aquela
comunidade so6 de pessoas nao escolarizadas, que se tinha imagem”.
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familias, ao final de 2006, foi decisivo para estruturar o Plano de Ac¢ao de 2007 (Foto
34) e para esquematizar a proposta de construcao do Projeto Politico-Pedagadgico.

Assim como salientamos no primeiro capitulo deste estudo, a SEME investiu,
em 2006, no estudo dos temas Curriculo, Avaliagdo e Projeto Politico-Pedagdgico
nas Formagdes Continuadas e estabeleceu como demanda, para 2007, a
construcdo do Projeto Politico-Pedagdgico das instituicdes de Educacao Infantil.
Depreende-se que a organizagdo da instituigdo para a construgdo do PPP nao
acontece de maneira neutra ou descontextualizada. Faz parte de uma rede de
influéncias de determinagdes reciprocas, internas e externas ao ambito do sistema
educativo (SACRISTAN, 2000).
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Foto 33 — Proposta Curricular  Foto 34 — Plano de Ag&o 2007 Foto 35 — Projetos Literarios de

todas as turmas em 2007

A constru¢do do PPP, em 2007, foi articulada as acgdes tradicionalmente
desenvolvidas no CMEI. Os/as praticantes escolares se organizaram desde o
primeiro encontro de 2007 a fim de delinear, por meio do seu projeto institucional e
do Projeto Literario, as etapas constitutivas do PPP. Para tanto, a primeira Formagao
Continuada na Escola, nos dias 22 e 23 de fevereiro de 2007, consistiu, entre outras
questdes, no estudo do conceito de PPP e na proposta para sua estruturagao, com
base em sete topicos principais: 1) identificagdo do projeto; 2)
apresentacaol/justificativa; 3) sumario; 4) contexto da escola (diagndstico da
realidade da escola, relacionamento interpessoal, organizagdo geral da escola); 5)
objetivos gerais e especificos; 6) agado pedagogica da escola (proposta pedagdgica
da escola, proposta curricular, processo de avaliagao); 7)
desenvolvimento/implementagao (definicdo de metas, objetivos, acdes, recursos,

cronograma e avaliag&o final do projeto).
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A intencdo era que as atividades trabalhadas com as criancas e com as
familias tivessem como eixo a construgdo de um dos sete topicos do PPP, a fim de
que o registro das agdes vivenciadas pudesse desvelar uma representagdo mais fiel
para esse documento, construido a partir do curriculo realizado (SACRISTAN, 2000).
As professoras elegeram o tdépico de maneira coletiva, respeitando a faixa etaria da
sua turma, e comecgaram a delinear algumas ag¢des que inicialmente poderiam ser
trabalhadas. O Quadro 4°® ilustra a escolha das professoras quanto ao eixo

relacionado com o PPP na Formacgao Continuada do dia 22-2-2007:

Projeto Politico-Pedagoégico

Turma Eixo do Projeto Politico-Pedagégico

Bergario | Espaco fisico — espagos disponiveis; destinagdo; condigdbes do prédio;
manutengao; condigcdes de limpeza; adequagao

Bergario Il

Maternal Relacionamento interpessoal — relacionamento entre a equipe escolar; entre
professor e aluno; entre os alunos; entre a escola e o sistema; entre escola, familia

Jardim | e comunidade; levantamento de problemas e expectativas

Jardim I Caracterizacao dos alunos e sua familia — faixa etaria dos alunos; distribuicdo do
numero dos alunos por sexo; bairro de procedéncia dos alunos; escolaridade dos
pais; levantamento dos problemas e necessidades

Pré Diagnéstico da realidade da escola — caracterizagdo da comunidade onde esta
inserida a escola, sua cultura, contexto socioeconémico, modo de vida, etc.

Quadro 4 — Relacéo dos eixos do Projeto Politico-Pedagogico com as turmas responsaveis pela sua
execugao em 2007

Para desenvolver essas acgdes, as professoras e as criangas escolheram as
obras de literatura que seriam utilizadas no Projeto Literario (Foto 35). Inicialmente,
as professoras definiram o/a autor/a a ser trabalhado, utilizando os momentos dos
estudos diarios (11h30min as 12h) e os planejamentos semanais do més de margo.
Apds um levantamento das obras, as criangas elegeram em sala de aula os livros
que mais chamaram sua atengdo bem como a sequéncia que seria organizada para
esse trabalho. Esse processo foi registrado pelas professoras regentes e exposto em

cartazes nos corredores de suas salas, a fim de ser acompanhado pela comunidade

*® Os dados que ilustram o Quadro 4 foram retirados da sugestdo de sistematizacdo do Projeto
Politico-Pedagodgico, distribuido pelo CTA para as professoras, no dia da primeira Formagéo
Continuada na escola, no dia 22 de fevereiro de 2007.
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escolar. E possivel identificar as obras trabalhadas pelas criancas por faixa etaria, do

turno matutino com o auxilio do Quadro 5.%°

Projeto Literario “Certa vez...Li, Cresci e Aprendi” — Turno Matutino

Turma Autor(a) Volumes

1) Turma da Moénica e os Gestos; 2) Turma da Mbdnica em
Bercario | | Mauricio de Souza Cores; 3) Passe um Tempo com a Turma da Ménica; 4) Oi, Eu
Sou a Ménica; Oi, Eu Sou o Cebolinha.

Bercario Il | Tatiana Belinky 1) O Que eu Quero; 2) A Cesta de Dona Maricota; 3) O Grande
Rabanete; 4) Beijo, Nao; 5) Os 10 Sacizinhos.
Maternal | Ziraldo 1) A Bola Quiquinha; 2) O Bebé que Sabia Brincar; 3) Zap!

Zap!; 4) A Fazendinha Maluca; 5) Um Dois Feijao com Arroz.
1) O Menino que Aprendeu a Ver; 2) O Piquenique do

Jardim | Ruth Rocha Catapimba; 3) Quando eu for Gente; 4) A Arvore do Beto; 5) A
Primavera da Lagarta.

Jardim Il | Ana Maria Machado |1) Jodo Bobo; 2) Ah! Cambaxirra, se eu Pudesse; 3) Os Trés
Porquinhos; 4) O Veado e a Onga; 5) Cachinhos de Ouro.

Pré Ana Maria Machado | 1) Festa no Céu; 2) Dona Baratinha; 3) Cachinhos de Ouro; 4)

O Domador de Monstros; 5) Ah!, Cambaxirra, se eu Pudesse.
Quadro 5 — Obras literarias desenvolvidas pelo turno matutino em 2007

Essa construcao revela parte das maneiras e artes de fazer das professoras
regentes, do CTA e das criangas, numa articulagdo complexa entre os seus
diferentes fazeressaberes, 0os espacos de discussao coletiva e o delineamento das
novas acdes. Esse processo demonstra uma valorizacdo da participacdo dos
sujeitos envolvidos, em consonéancia com o que € registrado nos documentos da
instituicao.

Nesse movimento de constru¢cdo de documentos e registros, ndo percebemos
a intervencao dos/as professores/as de Educacdo Fisica e/ou Artes Visuais que
lecionaram no CMEI ou que trabalhavam no momento atual. A falta de um registro a
respeito das praticas desses/as profissionais ndo evidencia a sua auséncia nos
espacos da instituicdo, mas nos relata a respeito da representacdao da Educacgao
Fisica para os sujeitos que organizam esses registros.

Percebemos uma analogia entre a escrita e a morte (JOSGRILBERG, 2005;
CERTEAU, 1994), visto que se fala da morte sem ter morrido, assim como a escrita
evoca uma auséncia que € o seu ponto de partida e de chegada. A escrita articula-
se sobre uma exterioridade que Ihe escapa, algo que nao pode ser dito ou que é
negligenciado, “[...] uma adequagao impossivel entre a presenga e o signo”
(JOSGRILBERG, 2005, p. 53).

% Os dados que ilustram o Quadro 5 foram anexados no quadro de avisos da sala das professoras no
més de margo de 2007 e concedidos para uso desta pesquisa, pelo CTA da instituigao.
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Assim como a escrita, os demais registros escolares implicam uma morte da
presenca da pratica da Educacao Fisica. Entretanto representam um esforco de
organizagdo do CMEI e, apesar da morte que o assombra, consiste huma pratica
necessaria, “[...] malgrado os seus limites em cumprir o que promete: representar o
real” (JOSGRILBERG, 2005, p. 53).

Restava investigar os pormenores ou dados negligenciaveis (GINZBURG,
1989) que evidenciassem como a pratica pedagodgica da Educagdo Fisica estava
fazendo parte desse processo e como poderiam ser articulados a este exercicio os
planejamentos e agbes das professoras de Educacgado Fisica que acabavam de

chegar a instituicao.

3.1.2 Projetos e propostas da Educacao Fisica no CMEI da Amizade

Foi preciso buscar informagdes a respeito do trabalho da Educacgao Fisica nos
anos anteriores a esse projetopesquisa por meio de entrevistas, visto que nao
conseguimos localizar nenhum documento no CMEI que registrasse os
planejamentos ou praticas materializadas, apenas algumas fotos nos arquivos dos
computadores sobre as aulas dos anos 2006.

O fato de percebermos que a instituicdo mantém um registro sistematizado de
suas acgdes, especialmente a partir de 2005, mas n&o privilegia o registro das
praticas da Educacdo Fisica, levanta os seguintes questionamentos: os/as
professores/as de Educacado Fisica mantinham sistematizagdo a respeito de suas
praticas? Se sistematizavam, esses profissionais socializavam a organizagdo de
suas agdes com os sujeitos escolares? O mesmo estimulo e valorizagdo percebido
com o trabalho das professoras regentes foi realizado com os registros da pratica
pedagogica de Educacgao Fisica? Os/as professores/as de Educagao Fisica eram
estimulados a participar das construgbes das propostas de trabalho e dos projetos
institucionais?

Na caca de pistas e indicios a respeito das praticas pedagogicas dos/as
professores/as especialistas anteriores e da organizagao nos espacos do CMEI da
Amizade, identificamos iniciativas isoladas, integradas ou parcialmente integradas ao
projeto da instituigdo. Entrevistamos os/as praticantes escolares e dois professores

de Educacao Fisica que lecionaram na instituicdo: um no formato do PROEMV e o
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outro como professor no projeto piloto (2005)%° e como dinamizador (2006). Ambos
se mostraram dispostos a relatar as experiéncias vivenciadas na instituigao.

Em entrevista com o professor que trabalhou no PROEMV (23-10-2007), ele
ressaltou que sua experiéncia nessa instituicdo comegou com um trabalho pontual
com as criangas, com atividades um pouco evazivas, sem articulacdo com o trabalho
desenvolvido no CMEI, por meio de jogos, piques e brincadeiras. Em outro
momento, as atividades eram adaptadas ao trabalho das professoras da instituicdo
por meio do planejamento com as regentes ou com as pedagogas. Ao longo do
tempo, configurou-se num processo de revitalizagdo do espaco fisico da instituigéo,
potencializado por uma maior relagdo com o movimento, jogos, manifestacoes
artisticas e com a ludicidade. Constitui-se numa referéncia de Formagao Continuada
para os/as profissionais que, de acordo com o professor, utilizam até os dias atuais
as atividades realizadas no periodo da sua intervencao.

O professor relatou que foi um arduo trabalho, muito bem articulado e
planejado, com objetivos e estratégias delimitadas. Entretanto os registros eram
pessoais e raramente socializados, apenas com a SEME. Revelou que, nessa
instituicdo, as professoras aceitavam bem a proposta do PROEMV e, apesar da
limitagdo da estrutura fisica, diversos trabalhos foram realizados fora do espago
escolar, como no manguezal e na FAESA. Em um determinado momento, o
PROEMV funcionou apenas pela manhad e sem professores/as de Artes Visuais,
devido ao numero restrito de profissionais para atender aos CMElIs, limitacdo que
também é percebida na Rede Municipal de Ensino atualmente.

Em entrevista com o professor que trabalhou no projeto piloto (2005) e como
dinamizador (2006), no dia 23 de outubro de 2007, ele relatou significativas
diferencas com relagdo as experiéncias vivenciadas no decorrer dos anos 2005 e
2006.

A estrutura do ano 2005, com planejamentos e agbes articulados com as
professoras regentes, viabilizou a constru¢do de um projeto coletivo, conhecido

como Roda de brincadeiras, amigos e capoeira.®’ O projeto buscou uma

% No projeto piloto, participaram um/a professor/a de Artes Visuais e um/a de Educagéo Fisica em
cada turno. Entrevistamos apenas o professor de Educacgéo Fisica que trabalhou no projeto piloto no
turno vespertino por ndo conseguirmos estabelecer contato com a professora que lecionou no turno
matutino.

A materializagdo dessa experiéncia foi sistematizada na monografia da especializagdo lato sensu
do Curso de Pés-Graduagdo em Educacéo Fisica para Educagéo Basica. Foram trabalhados piques,
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aproximacgao com a cultura do bairro e permeou as agbes das professoras regentes,
especialmente das que participavam ativamente das aulas de Educacéo Fisica e
mostravam-se mais envolvidas com o projeto. Percebemos um exercicio de dupla
reflexdo epistemolégica (SANTOS, 1989), visto que, ao mesmo tempo em que foi
privilegiado um dialogo com profissionais de diferentes formagdes, promoveu-se, por
meio da construgdo de novos conhecimentos, uma valorizagdo dos saberes da
comunidade escolar e das necessidades da vida cotidiana das criangas.

De acordo com o professor, com essa integragdo, tanto as professoras
aproveitaram as vivéncias da Educacao Fisica para os momentos em sala de aula
quanto o professor especialista conhecia mais a respeito da organizagcao
metodoldgica do trabalho com criangas pequenas, possibilitando ao grupo novas
maneiras e artes de fazer a sua pratica. O professor relatou que filmou e fotografou o
seu trabalho ao longo do ano, sistematizou um material para o CMEI e compartilhou
com professoras e pedagogas.

Com relagdo a experiéncia como dinamizador, no ano 2006, o professor
relatou que a concepgédo e organizagdo do trabalho mostrou-se muito diferente.
Além de serem responsaveis por substituir os profissionais ausentes, o seu
planejamento individual era realizado de acordo com as brechas dos planejamentos
das professoras regentes. Os momentos coletivos entre ele e as professoras
regentes, para planejamento e pratica, também nao foram garantidos.

Mediante essa nova configuragéo, foram necessarias outras taticas que, nao
tendo lugar préprio, funcionavam no espaco do outro, nos momentos nao-oficiais, de
acordo com as possibilidades de agdes cotidianas, a fim de garantir astuciosamente
as relacodes interdisciplinares. Contudo, apesar de tentar conhecer a proposta de
trabalho de cada professora regente, o professor reconhece que nao obteve
resultados tao significativos quanto no ano anterior, com relagao a integragcéo. Além
disso, por ndo participar de outros momentos de discussdo com o grupo, mediante a
nova estrutura do cargo, ficava a parte das deliberagdes e do calendario da
instituicdo. Para atender ao projeto institucional, que era permeado pela tematica da
afro-descendéncia, manteve o trabalho com a capoeira, contextualizou os piques
com frutas e animais africanos e recriou outras brincadeiras de acordo com as

necessidades de cada turma.

capoeira e diversas brincadeiras, contextualizadas a partir da realidade local. Para saber mais, ver
Guimaraes Junior. (2006).
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Esse professor disponibilizou-nos dois cadernos com o registro de suas
praticas dos anos 2005 e 2006, bem como dois CDs com fotos das atividades
realizadas no decorrer desses anos. Revelou que, apesar de nao ter sido localizado
nenhum registro de sua pratica na instituicdo, ele preparou um material para
exposicao e arquivo no CMEI no decorrer desses anos, bem como uma coépia do seu
estudo monografico de especializacado, que descreve o projeto realizado em 2005.

Ambos os professores relataram as diversas formas de envolvimento das
professoras regentes nos momentos coordenados por eles. Ressaltaram que
algumas professoras se mostravam pouco motivadas e, com isso, pouco
participativas.

Quanto as professoras de Educagdo Fisica que participaram desse
projetopesquisa, foi possivel perceber, inicialmente, uma participagdo passiva no
processo de construgcdo do PPP, visto que elas ndo estavam familiarizadas com as
especificidades da criangca pequena, com a rotina de um CMEI e com a estratégia de
trabalho desenvolvida na instituicdo por meio de projetos.

Mediante esse processo de adaptacao, nao |lhes foi cobrada uma participacéo
sistematica, contudo o CTA sinalizou a possibilidade de parcerias com os projetos
desenvolvidos pelas professoras regentes, o que nao interessou as professoras
especialistas. Como uma medida para integracdo das agdes, o CTA sugeriu que,
assim como as professoras regentes, as especialistas deveriam elaborar um projeto
especifico com a proposta de trabalho para o ano 2007, bem como estruturar uma
Proposta Curricular da Educacao Fisica em atengao aos grupos etarios: zero a dois
anos, trés a quatro anos e cinco a seis anos de idade. O CTA também sinalizou a
importancia da articulagdo com as propostas federais (especialmente ao RCNEI que
versa sobre o movimento) e municipais (com o documento Educagéo Infantil: um
novo olhar).

No decorrer de 2007, a pratica pedagogica da Educacéo Fisica materializou-
se em atengdo a comunidade escolar, o que determinou a constru¢do do projeto
Resgatando as brincadeiras da infancia de S&o Pedro, tema que também foi
determinante na constru¢cdo do PPP. Ao tentar estabelecer uma relacdo mais
estreita com as familias por meio de levantamentos em forma de cartas, oficinas e
visitas aos espacos coletivos do bairro, puderam construir acdes valorizando o
contexto do qual as criangas fazem parte. Em atencao a falta de registro percebida

com relagdo a pratica pedagogica de Educagao Fisica e a demanda de uma
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producao para apresentacdo em Seminarios e no Curso de Pd6s-Graduagao /ato
sensu, as professoras mantiveram sistematizadas suas ag¢des e as producgdes das
criangas, resultando em um portfélio e em um livro que reunia os painéis com o0s
trabalhos dos pequenos. A tessitura desse projeto sera amplamente abordada no
proximo capitulo deste estudo.

Ao analisar a constituicdo da pratica pedagdgica da Educacéo Fisica ao longo
dos ultimos anos no CMEI da Amizade, percebemos que apesar da mudanga na
configuragédo dos cargos dos/as especialistas, todos/as foram considerados/as como
professores/as de Educacdo Fisica, com momentos preestabelecidos em horario
escolar. Suas acdes ora aproximavam-se ora afastavam-se das demais praticas da
unidade educativa. Muito embora a Educac&o Fisica escolar seja historicamente
construida mediante influéncias militares, biologicistas e mecanicistas, como parte
de um projeto de educacédo integral (SILVA, 2005), recentemente, no CMEI da
Amizade, ela tem tomado contornos diferentes, valorizando a dimensao ludica e as

praticas culturais, contextualizadas com a realidade da comunidade escolar.

3.1.3 Planejamentos individuais e coletivos

O planejamento das professoras regentes acontece integrado com a
professora que leciona para a turma de mesma faixa etaria. Contempla trés tempos
de 50 minutos, a fim de garantir o momento com a pedagoga, o planejamento sobre
o projeto e o planejamento das atividades pedagdgicas. Foi organizado taticamente
para acontecer durante um dia da semana, perfazendo 2h30min ininterruptos, ou no
decorrer de dois encontros semanais, com 1h15min para cada reuniéo.

Por meio de um acompanhamento sistematico, percebemos dois importantes
usos dessa nova organizacdo: a possibilidade de discussao e integracédo das
professoras regentes de uma mesma turma e a produtividade conseguida com
planejamentos que condensam trés tempos em um sé dia da semana. Isso
demonstra a possibilidade astuciosa de criagao de proficuos espacos de discussao
no cotidiano escolar, tanto entre as professoras quanto entre elas e as pedagogas, a
respeito dos seus diferentes saberesfazeres e das peculiaridades de cada turma.

No decorrer do planejamento das professoras regentes, as criangas
permaneciam com as professoras de Educagao Fisica durante 2h30min. A carga

horaria das professoras de Educacgao Fisica, que deveria possuir duragcdo de 50
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minutos em cada turma, foi aliada ao horario de patio das criangas, a fim de
possibilitar um menor desgaste profissional. Dessa forma, as professoras de
Educacédo Fisica poderiam definir, de acordo com as atividades programadas por
aula, a necessidade de um tempo menor ou maior, fazendo uso do horario de patio
ou apenas acompanhando as criangas.

Com excecgao dos encontros de Formagao Continuada na Escola, em nenhum
outro momento as professoras de Educacdo Fisica partiihavam dos dialogos
coletivos com os/as demais praticantes da instituicdo. Um fator limitador foi a
estrutura da rotina e dos horarios, que permitiu maior espago de dialogo entre as
professoras regentes, mas nao considerou qualquer articulagdo com as professoras
especialistas. Outra limitagdo dizia respeito a carga horaria de 40h das professoras
de Educacao Fisica, em que 32h seriam destinadas para aulas de 50min e o
restante para planejamento individual. A carga horaria das professoras especialistas
€ pouco flexivel, visto que precisa ser a mesma para os turnos matutino e
vespertino, o que inviabilizava a organizagdo dos planejamentos coletivos ou a
participacdo nos estudos diarios. Essas limitacbes contribuiram para um menor
envolvimento entre as professoras especialistas com o0s sujeitos escolares,
especialmente no inicio do ano 2007.

A fim de garantir a articulagdo, pelo menos por parte da Educagao Fisica, as
professoras especialistas apropriaram-se da organizagdo vivenciada pelas
professoras regentes e organizaram astuciosamente as suas aulas com duas turmas
de maneira coletiva, para permitir maior dialogo entre elas, tanto nos planejamentos
quanto nas acgoes.

Se, por um lado, os planejamentos compartilhados entre as professoras
regentes e entre as professoras especialistas revelaram-se espacgos taticamente
importantes para articulagdo de suas agbes, a estrutura que privilegia apenas a
articulacdo entre professoras com a mesma formacao, permitiu a criagdo de duas
comunidades interpretativas: das pedagogas/regentes e das professoras de
Educacao Fisica. Essas duas comunidades estreitavam relagdes em momentos
restritos, como o inicio e final da aula de Educacao Fisica, ou por intermédio das
pedagogas.

Se a participacao da Educacéo Fisica na distribuicdo dos tempos no CMEls
estd atrelada ao momento necessario para o planejamento das professoras

regentes, podemos questionar: como a Educacgao Fisica é concebida por esses/as
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atores/as escolares e qual o uso que os sujeitos fazem dela? Afinal, para que ou
para quem serve a Educacao Fisica na Educacao Infantii da SEME/PMV? Que
concepcao de Educacgado Fisica permeia o CMEI que, tradicionalmente, ndo tem
reivindicado espagos coletivos entre essas profissionais, o que contribui para o
desperdicio da experiéncia pela falta de integragao?

As professoras especialistas também possuiam um momento de
planejamento com uma das pedagogas, garantido em horario escolar. Apesar de os
didlogos se revelarem pertinentes, as pedagogas ressaltavam uma limitagdo pessoal
com relacdo aos saberes tedricos e praticos da Educacédo Fisica, mediante suas
diferentes formagdes. Sugeriam que as professoras especialistas recorressem as
prescricdes curriculares a fim de manter uma relagédo com a sistematizagao realizada
com as professoras regentes. As pedagogas mostravam-se sempre disponiveis para
socializagdo dos materiais pedagdgicos.

Depreendemos que a inser¢ao de um/a profissional com formacgao diferente
das pedagogas e das professoras regentes é importante, mas as atribuicbes do
cargo professor dinamizador nao tem permitido o enriquecimento das experiéncias
coletivas dos sujeitos escolares, visto que cada profissional tem se isolado no seu
campo de atuacdo. Tanto o CTA, quanto as professoras regentes e especialistas
nao tém reivindicado espac¢os de negociagdo coletiva e essa organizagdo, ao inves
de consistir na emergéncia de novas experiéncias tedricas e praticas, contribuiu para

o desperdicio de experiéncias inovadoras.

3.1.4 Formagao Continuada na Escola e estudos diarios

O Programa de Formacgdo Continuada da PMV garantiu, no ano 2007,
diversos momentos de estudo e formacdo. Sob coordenagdao da SEME, foram
organizadas formagbes por area de conhecimento/eixos tematicos, foruns,
congressos e seminarios. Para cada unidade de ensino foram garantidos, em
calendario escolar, oito dias especificos para realizacao da Formacao Continuada na
Escola, a fim de reunir os profissionais de cada instituigdo em encontros em cada um
de seus turnos ou num sé grupo. Também foram garantidos momentos de estudo
nos periodos finais do expediente de trabalho, entre 11h30min e 12h e entre
17h30min e 18h, que, neste projetopesquisa, serao identificados como estudos

diarios.
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O CMEI da Amizade organizou um calendario, no inicio do ano letivo, com
tematicas levantadas pelo grupo, pertinentes ao trabalho pedagdgico e a
estruturagcdo do Projeto Politico-Pedagodgico. Com relagdo ao turno matutino, a
proposta dos estudos diarios consistia em levantar algumas tematicas e dividir a
responsabilidade da sistematizagcdo com as professoras e as pedagogas. Foram
discutidas, coletivamente, quais referéncias poderiam ser estudadas. Coube as
pedagogas a selegcdo e organizagdo dessas e de outras bibliografias de apoio e,
para cada tematica, foi utilizada uma dindmica diferente. Os temas foram

organizados de acordo com a Quadro 6 e afixados na sala dos professores.

MES TEMAS PARA ESTUDO NO HORARIO DE 30 MINUTOS (ESTUDOS DIARIOS)
Marco Afetividade X agressividade
Estudo dos diferentes programas no laboratério de informatica
Abril Construgéo da justificativa e etapas propostas do Projeto Literario
Maio Sexualidade
Sistematizag¢ao do tema Cuidar e Educar
Junho Pontuacdo de agbdes pedagdgicas a partir da concepcdo de Paulo Freire —
Pedagogia da Autonomia
Julho Reconstrugao das etapas que fazem parte da avaliagdo descritiva
Agosto Construgao dos objetivos e desenvolvimentos na proposta curricular sobre questdes
étnico-sociais
Setembro Leitura e discussédo do livro Da lama prometida a reden¢gdo — Graga Andreatta
Outubro Apresentacdo das agdes pedagdgicas sobre o tema: Relacionamento Interpessoal
Novembro Concepcao de alfabetizagdo do CMEI da Amizade a partir da leitura do livro
Alfabetizagdo: a crianga e o processo de linguagem escrita — Claudia Gontijo
Dezembro Leitura e apresentagao do PPP

Quadro 6 — Relagao das tematicas estudadas pelas professoras durante os 30 minutos finais de cada
expediente

De acordo com as professoras e com o CTA, ao longo do ano letivo de 2007,
foram utilizadas diferentes maneiras de empregar os estudos diarios, de acordo com
0 uso pretendido. Para além dos estudos garantidos em calendario, consistiu num
espacgo para socializar informacgdes, discutir as questdes cotidianas da instituicao,
organizar as agcdes que nao estavam previstas em calendario escolar e outras
questdes pertinentes ao trabalho de cada semana.

Para as praticantes escolares, apesar de ser um momento cansativo, revelou-
se extremamente necessario. Apesar da organizagao e esforgo das profissionais em
tornar produtivo os 30 minutos diarios de estudo, € importante destacar suas
limitagbes, por acontecer no horario final do expediente de trabalho, no horario
préximo ao almogo e num periodo de transicao das profissionais de uma escola para

outra. Presenciamos momentos de estudo, discussdo, reflexdo, cansaco,
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silenciamento, fome, sono e pressa. Em algumas instituicbes da Rede Municipal de
Ensino, esse momento é conhecido como se vira nos trinta.

Com relagao aos encontros de Formagao Continuada na Escola, o CTA
preparava material bibliografico com uma semana de antecedéncia para que o grupo
participasse efetivamente das discussdes. Frequentemente, também eram
preparados um lanche especial e uma dindmica de grupo. As tematicas foram
discutidas com as profissionais dos turnos matutino e vespertino, afixadas na sala
dos professores, tendo seus dias garantidos logo no inicio do ano letivo, por meio do
cronograma das atividades da instituicdo. Para ilustragcao, foram organizadas, neste

estudo, no Quadro 7:

MES DIA TEMAS PARA ESTUDO NA FORMAGCAO CONTINUADA NA ESCOLA
Fevereiro 22, 23 | Projeto Politico-Pedagdégico e Curriculo

Abril 27 Cuidar e Educar

Maio 14 Pedagogia da autonomia

Junho 05 Estudo das relagdes étnico-raciais

Agosto 08 Educacdo Ambiental

Setembro 14

Outubro 19

Novembro 14

Quadro 7 — Relagcédo das tematicas estudadas por todos/as os/as profissionais da instituicdo nos
momentos de Formagao Continuada na Escola

Como pesquisadora, fomos convidada pelo CTA para auxiliar na elaboragao
de atividades diferenciadas para os momentos de dinamica de grupo, o que causava
certo desconforto a uma das professoras de Educacdo Fisica. Em atencédo a essa
situacdo, procuravamos articular as professoras de Educacgao Fisica com o CTA,
para pensarmos coletivamente as atividades que pudessem ser desenvolvidas nos
momentos com todo o grupo. Esse ndo era o objetivo do CTA e nem das
professoras especialistas, contudo se revelou numa importante tatica de
aproximacao entre elas, percebida no decorrer do projetopesquisa.

Compreendemos que a nossa agao, como pesquisadora, deveria ser
implicada pela demanda do cotidiano escolar, mas deveria privilegiar a articulagao
do grupo para além dos momentos de intervencdo dessa investigagdo. Assim,
articular as nossas maneiras e artes de fazer com as dos profissionais da instituicao
mostrou-se mais relevante do que tdo-somente socializar os saberes que

construimos ao longo de nossa pratica pedagdgica e académica.
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No més de fevereiro de 2007, aconteceu a primeira Formagao Continuada na
Escola, nos dias 22 e 23, em turnos separados. Tratou-se da construgéo do Projeto
Politico-Pedagdgico, com uma discusséo orientada por teorizagdes criticas e pos-
criticas, a partir da leitura do livro Documentos de Identidade, de Tomaz Tadeu da
Silva. No més de margo, os estudos diarios foram direcionados para o tema
afetividade x agressividade com as professoras das turmas do Jardim | e
aproveitado pelas demais para o estudo de estratégias e programas pedagogicos
que poderiam ser utilizados pelas criancas no laboratério de informatica.

Durante o més de abril, os estudos diarios foram destinados a organizagéo da
construcao da justificativa e etapas propostas ao Projeto Literario. Foi organizada a
2% Formacado Continuada na Escola numa sexta-feira, entre 18h e 21h30min,
reunindo os turnos matutino e vespertino para tratar do tema Cuidar e Educar (Fotos
36 e 37). Esse encontro foi o primeiro momento em que as professoras de Educagao
Fisica estiveram a frente do grupo articulando uma dindmica que trouxe grande

descontragéo (Foto 37), revelando-se uma importante tatica para o envolvimento das

praticantes e a valorizacao de suas acgdes.

Foto 36 — 22 Formagédo Continuada na Escola: Foto 37 — 22 Formagdo Continuada na
fundamentacgao tedrica com as pedagogas Escola: dindmica em grupo

Fonte: Arquivos do CMEI Fonte: Arquivos do CMEI
No més de maio, os estudos diarios destinaram-se: a delinear a concepgao de
Cuidar e Educar para o PPP com base no debate da Formacg¢ao Continuada na

Escola de abril; a estudar o tema Sexualidade® pelas professoras das turmas do

2 0 estudo dos temas Sexualidade e Agressividade partiu de uma demanda percebida pelas
professoras em sala de aula. Essas e outras demandas imprevisiveis em calendarios, tanto da
comunidade escolar quanto da SEME, como a participagcdo no Foérum sobre Alfabetizagao,
permeavam o cotidiano escolar e suscitavam uma reorganizacao constante das praticantes, visto que
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Maternal e para a discussao do livro Pedagogia da Autonomia, de Paulo Freire. A
terceira Formagao Continuada na Escola também se debrucgou na discussao do livro
e utilizou como estratégia o filme Escola da vida, de David Paymer e Ryan Reynolds.

No més de junho, os estudos diarios buscaram sistematizar o debate de
Paulo Freire a fim de fundamentar a proposta pedagoégica do CMEI a ser descrita no
PPP. A quarta Formagao Continuada na Escola teve como foco os estudos étnico-
raciais e contou com a participagao do professor Gustavo Henrique Araujo Forde,®
tanto na palestra quanto na organizacdo de oficinas pedagdgicas (Foto 38). A
participacado das praticantes escolares aconteceu da mesma forma. Organizaram-se
previamente na leitura de dois textos sobre a tematica, acompanharam a palestra e
participaram das oficinas demonstrando muita criatividade e envolvimento com a
tematica, em reposta ao projeto institucional desenvolvido no ano anterior permeado

por este tema (Foto 39).

Foto 38 — 42 Formacao Continuada na Escola:  Foto 39 — 42 Formagao Continuada na Escola:

fundamentacao teérica com Gustavo Forde socializagao das oficinas em grupos
Fonte: Arquivos do CMEI da Amizade Fonte: Arquivos do CMEI da Amizade

Nas primeiras semanas de julho, antes do recesso escolar, as profissionais
estudaram a proposta de avaliagdo do documento Educacéo Infantil: um outro olhar
como suporte para a avaliagado do semestre no Conselho de Classe e para delinear
a concepgao a ser explicitada no PPP. Apds os Conselhos de Classe, o CTA

organizou um encontro, no ultimo dia de aula, para avaliar o periodo de trabalho e

“[---] o que esta prescrito ndo é necessariamente o que é apreendido, e o que se planeja ndo é
necessariamente o que acontece” (GOODSON, 1995, p. 78).

% O palestrante ¢é professor de Matematica, militante do movimento negro e discente do Programa de
Po6s-Graduagédo em Educacédo na UFES.
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comemorar os aniversariantes do semestre com um almocgo especial (Foto 40). O
CTA, mais uma vez convidou-nos para auxiliar na organizagdo de uma dindmica de
grupo.

No entanto as experiéncias anteriores foram decisivas para estabelecermos
novos contatos coletivos com as professoras de Educacéo Fisica. Organizamos uma
caga ao tesouro dividida por equipes, que promoveu envolvimento de todos os
presentes e permitiu que a equipe vencedora socializasse o prémio com 0 grupo,

valorizando o trabalho coletivo desenvolvido no primeiro semestre.

Foto 40 — Gincana do turno matutino no Foto 41 — Almogo entre os turnos no final do
final do primeiro semestre primeiro semestre
Fonte: CMEI da Amizade Fonte: CMEI da Amizade

No més de agosto, a quinta Formagao Continuada na Escola foi realizada no
Parque Fonte Grande, na regido Sao Pedro (Foto 42), e teve como foco os estudos
a respeito da Educacdo Ambiental. A professora convidada, Katia Gongalves
Castor,* preparou trés textos (que foram lidos previamente pelo grupo), uma
dinamica (dindmica dos quatro elementos), uma trilha (trilha do Caracol no Parque
Fonte Grande), a discusséo de Politicas Publicas Nacionais de Educagdo Ambiental
e a Declaragcdo Mundial Sobre a Educagdo Ambiental, abordando também as
dimensdes que podem ser trabalhadas na escola e os desafios colocados para a
sociedade (Foto 43). Esse encontro foi muito elogiado pelos sujeitos escolares, por
ter acontecido num local agradavel e em consonancia com a tematica do estudo.

Para os estudos diarios do més de agosto, as profissionais sistematizaram as

discussbes das duas ultimas Formagdes Continuadas na Escola, a respeito das

8 A palestrante é formada em Pedagogia, é educadora ambiental e discente do Programa de Pds-
Graduacgao em Educacgao na UFES.
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questdes étnico-raciais e da Educagdo Ambiental, a fim de ampliar a Proposta

Curricular, de acordo com a faixa etaria das criangas (zero a dois, trés e quatro,

cinco e seis).

Foto 42 — 52 Formagéo Continuada na Escola: Foto 43 — 5% Formagdo Continuada na Escola:
dindmica dos quatro elementos fundamentacao tedrica com Katia G. Castor
Fonte: Arquivos do CMEI da Amizade Fonte: Arquivos do CMEI da Amizade

As Formacdes Continuadas na Escola e os estudos diarios revelaram-se
importantes espagos coletivos, onde sdo articuladas, de maneira complexa, as
diversas objetivagbes do curriculo, as discussdes académicas, as demandas da
instituicdo, da comunidade escolar e do sistema de ensino municipal e federal. As
acdes planejadas sao constantemente reavaliadas para a pratica pedagogica, assim
como sugere o movimento de dupla ruptura epistemoldgica de Santos (1989).

As tematicas suscitadas demonstram uma valorizacdo de questdes culturais
nao-hegemodnicas e uma tentativa de ampliar a compreensao dos/as praticantes
numa complexa articulagdo praticatedricopratica, que envolve vivéncia,
problematizagao e sistematizacdo de orientagdes para novas praticas, assim como
propde a sociologia das auséncias e a sociologia das emergéncias.

Contudo podemos citar, como limitacdes, a dificuldade das praticantes
escolares em traduzir na forma de orientagao curricular proposi¢coées a respeito das
questdes culturais. No entanto, ampliar a compreensdo nao corresponde a adotar
receitas, atividades esporadicas ou a associagéo a algum conteudo curricular, mas a
uma mudanga na pratica social (CARVALHO, 2004), o que ndo cabe apenas em
prescricdes.

Também percebemos que boa parte das iniciativas, organizagdes e

direcionamento das discussdes partiam do CTA e ndo das demais profissionais que,
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por vezes, participavam de maneira passiva. Ao levantar esse questionamento com

o grupo,®

as professoras ressaltaram que o contato semanal com o CTA nos
planejamentos permite diversas leituras a respeito de suas necessidades bem como
a construcio de propostas mais assertivas. Também revelam que a rotina intensa de
trabalho n&o permite que elas sejam levadas a questionar sobre questdes ditas
imprescindiveis. Ao mesmo tempo em que percebem uma sintonia entre elas e o
CTA, também relatam certo comodismo por parte de algumas, que preferem nao
opinar e aderir as sugestdes. As professoras ressaltaram que nenhuma agéo é
imposta e que existem espacos para discussdo que sdo mais aproveitados por umas
profissionais do que por outras.

Essa postura de omissao descaracteriza o processo de construgao coletiva e
a busca de uma pluralidade de didlogos (SANTOS, 2004; CARVALHO, 2004). Para
um corpo coletivo, a participagdo e a negociacdo devem ser efetivas, fundamentais
para uma perspectiva critica de educacdo. Mesmo que nao exista consenso, 0
processo de discussdo pode fazer emergir novos fazeressaberes enriquecidos por
reflexdes coletivas. Entretanto € necessario que as profissionais se sintam inseridas
no debate, tenham seus posicionamentos valorizados e que todo o grupo busque
uma participagao concreta.

Outro limite consiste na falta de articulagdo das professoras de Educacgao
Fisica, que participavam da Formagao Continuada na Escola, mas ndo dos estudos
diarios, momentos em que, dentre outras questdes, as propostas eram discutidas e
sistematizadas coletivamente. Contudo, todos o0s sujeitos escolares séao
responsaveis por reivindicar e garantir uma organizagado do grupo, a fim de ampliar,
por meio de processos heteroldgicos, as nossas multiplas incompletudes (SANTOS,
2004; CARVALHO, 2004). Para além dos espacos de discussao, € necessaria uma

constante vigilancia a respeito da nossa acao (SANTOS, 2007).

% A discussao e socializacédo de parte da andlise desse projefopesquisa com o grupo se deu nos dias
26 e 27 de novembro de 2007, em dois estudos diarios gentilmente concedidos pelas praticantes
escolares.
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3.2 AS PROFESSORAS E AS OBJETIVAQC)ES DO CURRICULO: PROPOSTA
CURRICULAR, PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO, PROJETOS E AVALIACAO

Conhecer os registros e acompanhar os espagos de discussao individual e
coletiva revela-se, assim como nos ensina Certeau (1994), em um exercicio de
andlise de expressbes parciais que, numa agao complementar, ajudam-nos a
perceber a rede complexa que permeia o cotidiano do CMEI da Amizade, sem, no
entanto, ambicionarmos a compreensao do todo.

Um enfoque em langue [na lingua organizada, escrita] resultara em um uso
mais estavel de significados, enquanto um enfoque na parole [na fala] pode
resultar em um exagero na capacidade de agdo dos sujeitos. Entretanto, em
Certeau, tal divisdo ndo existe. Langue e parole devem ser pensadas juntas.

Esta é uma das razdes pela qual a linguagem oferece ao mesmo tempo
limites e possibilidades (JOSGRILBERG, 2005, p. 28).

Problematizamos, com as praticantes escolares, questdes que se relacionam
com as suas vivéncias cotidianas, a fim de compreender os discursos com relagao
aos seus saberesfazeres e instigar a mobilizacdo de outras iniciativas por parte das
profissionais, especialmente das professoras. Foi necessario um minucioso processo
de sistematizacdo que passou por quatro fases.

A primeira, que chamamos de Grupo Focal, consistiu na realizacdo de trés
grupos focais com as professoras regentes e especialistas. O primeiro grupo focal foi
realizado com as professoras de Educagao Fisica no dia 22 de maio de 2007, em
seu horario de planejamento, entre 10h16min e 11h38min, na sala das pedagogas.
O segundo, foi realizado com as professoras dos Bergarios e dos Maternais, no dia
12 de junho de 2007, na sala do Bercario |, entre 11h30min e 12h. O terceiro foi
realizado com as professoras dos Jardins |, Jardins Il e Prés, no dia 13 de junho de
2007, na sala do Pré A, entre 11h30min e 12h. Optamos por discutir em grupos
menores e sem a presenga do CTA, a fim de facilitar a comunicacdo das
participantes e deixa-las mais a vontade para expressarem suas opinides.

Explicitei as professoras que se tratava de uma conversa a respeito do
Curriculo, Projeto Politico-Pedagogico, Projetos e Avaliagdo, tematicas
cotidianamente discutidas e praticadas na institui¢cdo. Inicialmente, as professoras se
mostraram timidas e chegaram a pedir que eu desligasse o gravador para que elas
conversassem sobre o assunto antes de terem as respostas gravadas. Contudo

reiteramos que, justamente a conversa em grupo traria riqueza para 0 momento da
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gravacao, e nao faria sentido o gravador ficar desligado. O debate envolveu, aos
poucos, a participagao de todas as professoras, algumas mais do que outras.

A segunda fase, que chamamos de Tabulagdo, se tratou da transcricdo e
organizagdo de um panorama que valorizasse os diferentes fazeres e saberes das
praticantes escolares, a fim de evidenciar questdes por vezes negligenciaveis, mas
que se revelam determinantes nas artes de fazer o trabalho com a Educacgao Infantil.

O terceiro momento, que chamamos de Apresentagéo, consistiu na exposi¢cao
e discussao dos dados por meio de slides para todas as professoras e para o CTA,
como forma de articular nossos conhecimentos, esclarecer, retificar ou
complementar quaisquer informagdes e elucidar coletivamente sugestdes
emancipatérias para as limitagées discutidas, orientadas pela metodologia proposta
pela sociologia das auséncias e pela sociologia das emergéncias (SANTOS, 2004).
Foram materializados nos dias 31 de julho e 1° de agosto de 2007, no momento dos
estudos diarios. As praticantes assistiram atentas, mas poucas se dispuseram a
intervir, mostrando-se inibidas com a presenca de todo o grupo. Percebemos que
algumas nao interferiam a fim de que o encontro ndo ultrapassasse o horario
previsto.

O quarto momento, conhecido como Avaliagdo, consistiu numa reflexdo sobre
esse processo com o CTA da instituicdo e com as professoras de Educacao Fisica.
Compreendemos que se trata de um grupo restrito para o exercicio proposto, mas
refere-se aos sujeitos com os quais mantivemos relagdo mais estreita no decorrer do
projetopesquisa, de acordo com a delimitagdo estabelecida pelo objeto da pesquisa
e com as demandas da rotina da instituicao.

Em outros momentos coletivos com o grupo,66 inferimos que o exercicio de
tradugcdo (SANTOS, 2004), complementar a sociologia das auséncias e a sociologia
das emergéncias, seja um procedimento iniciado e organizado pelo coletivo e nao
por pesquisadores/as. Aléem disso, o processo de investigagcdo, de analise, de
discussédo, de fazer emergir novas problematizagdes a fim de produzir novas
experimentagdes ndo implica uma linearidade no desenvolvimento de praticas
apenas no decorrer deste ano ou deste projetopesquisa. Compreendemos que a

articulagdo da multiplicidade de saberes e possibilidades dos sujeitos escolares

% Referimo-nos a discussdo nos dias 26 e 27 de novembro de 2007 a respeito da analise do
projetopesquisa.
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depende de condicbes e momentos diversos, imbricados na rede de subjetividade
que somos todos nds (SANTOS, 1996).

3.2.1 Curriculo e Projeto Politico-Pedagoégico

As professoras revelaram a existéncia de diversos tipos de curriculo: o que é
proposto pela Prefeitura, o que existe no CMEI, o que esta em constru¢édo no CMEI,
ou até mesmo um curriculo vitae, que compreende as nossas experiéncias de
trabalho e de formacdo. Descrevem como definicbes a respeito do curriculo: um
caminho a ser seguido, um projeto, um plano de acdo, um plano a ser executado
pela escola e um conjunto de praticas a serem desenvolvidas com os alunos.
Afirmaram que o curriculo envolve conteudos, objetivos, metodologias, etapas,
metas e acdes que sao trabalhados por meio dos projetos e de outras atividades.
Quando relacionado com a crianga, diz respeito ao seu histérico familiar, histérico
comportamental e os costumes.

As professoras parecem compreender a complexidade que envolve a
tematica, afirmando que n&o pode ser garantida pela elucidagdo de um tipo
especifico de curriculo, contudo suas assergcées apontam sempre uma prescricao ou
um documento, sem considerar, nessa explicitacdo, o que € vivido cotidianamente.
Parece manter intima relacdo com a Proposta Curricular, documento que era
constantemente ressignificado por elas desde o inicio de 2006 até o momento da
pesquisa.

Embora tenham reiterado os diversos momentos que compuseram a
construcdo da Proposta Curricular, que partiu dos seus fazeressaberes para
ressignificagdo por meio de propostas federais, municipais e académicas, o discurso
das professoras ainda nao internalizou o curriculo como uma pratica social
(SACRISTAN, 2000), como observa a pedagoga PED2 no momento da Avaliaggo (7-
8-2007):

[...] eu acho que elas [as professoras] estdo ainda muito ligadas ao curriculo
como proposta curricular, aquele papel que esta ali, que a gente elaborou
no inicio de 2006 [...], como se elas tivessem que seguir do jeito que esta
colocado. Até mesmo quando a gente pede para mudar, ou para rever
alguns pontos do curriculo, como a gente ja fez com as questdes étnicas e
com a questdo ambiental na ultima formagéo, elas tém dificuldade de ver no
curriculo o que pode ser ampliado, o que pode ser mudado, o que pode ser

modificado. Mas embora essa fala ainda esteja muito ligada a proposta
curricular, eu penso que algumas ja entendem que aquilo que elas fazem ali
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no dia-a-dia é curriculo. Que, no cotidiano, os imprevistos que acontecem,
as decisbes que irdo tomar, o que o aluno fala, o saber do aluno, tudo é
curriculo [...]. Quando a gente fez [a proposta curricular], tinha muito essa
fala: ‘E s6 pegar o RCNEI que esta tudo 1a. Por que a gente tem que sentar
e escrever de novo?’. Nao é s6 isso, o RCNEI é um ponto, uma referéncia.
E o que elas fazem? E a realidade do CMEI? Tem que ser avaliado.

O Projeto Politico-Pedagdgico consistiu na tematica que foi alvo de maior
divergéncia por parte das professoras, que revelaram certa confusao sobre a relagéo
entre Curriculo e PPP. Foram levantadas as questdes: curriculo e PPP, quem esta
dentro de quem? Quem complementa quem? Sao coisas muito diferentes? O
registro da discussdo realizada na terceira fase, Apresentagcdo (31-7-2007),

enriquece o debate, conforme elucida o trecho a seguir:

— O curriculo esta dentro do PPP (PROFESSORA PP3).

— Faz parte, né? (PEDAGOGA PED1).

— E (PROFESSORA PP3).

— E o PPP é renovado a cada ano, ndo € uma coisa sempre terminada
(PROFESSORA PJI2).

— [...] se PPP é uma proposta curricular mais ampla que se renova a cada
ano, o qué que se renova? Nao é tudo que esta inserido nele?
(PEDAGOGA PED1).

— E (PROFESSORAS).

— E o curriculo estando inserido nele, ele pode ser um documento
fechado? (PEDAGOGA PED1).

— Nao (PROFESSORAS).

— Também n&o. Entdo esse curriculo esta prescrito, é oficial, as vezes é
colocado. Mas a gente ndo deixa ele ser imposto, porque a gente esta
avaliando, a gente avalia a proposta de agéo, faz o plano de agao, discute
no planejamento [...]. Entdo eu acredito que ele ndo se define enquanto
documento s6, ndo € mesmo? O que vai dar movimento nesse PPP? Nao é
tudo o que esta inserido e tem que estar tendo essa construgao? Entédo tudo
que esta dentro do PPP, tudo é movimento. Assim como o curriculo
também. Lembra Ia de Tomaz Tadeu, nossa primeira formacgao, curriculo &,
terminamos com essa frase, identidade. Identidade é o qué? O que a gente
chama de redes, redes estabelecidas entre as pessoas, que a gente tece
todo dia no cotidiano da escola, a gente traz a nossa vida para dentro da
escola e a nossa vida e a vida de cada aluno vai para dentro da casa deles.
Séo redes de relagdes que sdo tecidas no cotidiano. E a gente vai
construindo assim esse curriculo. Entdo € movimento o tempo todo
(PEDAGOGA PED1).

— Mas eu acho que o curriculo é mais para escola, e o PPP abrange mais
toda a comunidade escolar, pais... (PROFESSORA PJI12).

— Mas dentro da escola, nenhuma agao € desvinculada da comunidade
(PEDAGOGA PED1).

— Nao é, mas eu acho assim, quem utiliza mais o curriculo somos nds, os
professores, CTA. Quem esta aqui dentro. Agora o PPP, parece que ele
toma outros rumos, € mais amplo [...] traz o histérico da comunidade, traz...
(PROFESSORA PJII2).

— Mas se a gente for seguir as etapas para a construgdo do PPP, uma das
etapas é a proposta curricular, que é esse documento prescrito, que esta
colocado ali que eu tenho que seguir, mas que as vezes eu ndo sigo por
qué? Porque ele é movimento. Agora o curriculo que a gente esté tentando
entender é o que é vivido, porque eu vou la para sala de aula e fago. As
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vezes nao esta prescrito, ou as vezes esta prescrito, mas eu fiz de outra
forma (PEDAGOGA PED2).

Por meio desses dialogos, percebemos que o Grupo Focal e a Apresentagdo
representaram importantes momentos para elucidarmos as diferentes concepgdes a
respeito do Curriculo e do PPP e emergirem as diferentes vozes dos sujeitos
escolares. Observamos a identificacdo das professoras com uma concepgdo
tradicional de curriculo, no ambito da prescri¢do, e as pedagogas com a concepgao
de curriculo em rede e das tendéncias que valorizam a pratica pedagdgica cotidiana.
Apesar da preocupacdo com o registro sistematico das acbes da instituicdo bem
como com os estudos das propostas curriculares e producbes académicas, o
discurso das pedagogas volta-se sempre para os fazeres cotidianos, numa relagéo
inversa a que foi percebida com as professoras.

Reconhecendo a parcialidade de nossas construgdes, mas a necessidade de
um posicionamento no debate proposto, preparamos, para o segundo dia da
Apresentagdo, a discussao de Sacristan (2000) de curriculo como um processo de
construgdo social, onde se entrecruzam diferentes agentes, decisdes, intervengdes.
Nossa compreensao de curriculo diz respeito a tudo que se realiza de maneira
escrita, vivida, atravessada, prevista e imprevista (FERRACO, 2005;
GOODSON,1995; SACRISTAN, 2000). Dentre as objetivacbes do curriculo
(SACRISTAN, 2000) destacamos o curriculo moldado pelos professores que
representa a Proposta Curricular e o Projeto Politico-Pedagogico. No momento da
apresentacdo, o grupo sinalizava concordar com a existéncia dos diversos
momentos do Curriculo descritos por Sacristan (2000), mas as participantes nao
fizeram intervengdes na apresentacao.

Essa problematizacao revela nossas diferentes interpretagdes com relagao ao
Curriculo e ao PPP, ndo com o intuito de identificar quais saberes sao superiores e
quais sao alternativos, mas para identificar os contextos e as praticas que cada um
opera. Compreendemos, com Santos (2004), que toda cultura é parcial e nossa
formacgao nos possibilita sempre uma compreensao também parcial, pois ficamos
cegos para o0 que ultrapassa as nossas convicgdes. Depreende-se que, no CMEI,
“[...] a produgdo do conhecimento precisa ser sempre obra coletiva, na qual a
cegueira de uns pode ser minimizada pela capacidade de ‘ver’ de outros, portadores
de outras cegueiras etc.” (OLIVEIRA, 2007, p. 56).
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Reconhecer nossas incompletudes implica o estabelecimento de uma relagao
mais estreita entre os/as praticantes escolares e os diferentes fazeressaberes que
permeiam o cotidiano do CMEI. Nesse caso, as Formagdes Continuadas na Escola
consistem num importante espago para exercitar uma compreensdo alargada a
respeito das questbes curriculares e do entrecruzamento dos diferentes
conhecimentos escolares e ndo escolares, visto que o curriculo prescrito s6 tem
sentido quando ele é lido, discutido, problematizado e vivido pelos sujeitos
(FERRACO, 2005). Contudo outros espagos de dialogo podem ser criados.

3.3.2 Projetos

As professoras fizeram um panorama da configuracdo do trabalho com
projetos na Rede Municipal de Ensino de Vitéria, que teve inicio em 1998, a partir da
exigéncia da PMV, que ofereceu cursos e requisitou o registro dos trabalhos
realizados em sala de aula. Os CMEIls se organizaram por meio de grupos de estudo
e algumas professoras buscaram mais informagdes em cursos de capacitagao.
Apesar de as discussbes terem sido pouco esclarecedoras, os projetos foram
surgindo nas salas e, com a pratica, foram ganhando visibilidade.

Entretanto as professoras salientaram algumas diferengas significativas com
relacdo aos projetos desenvolvidos em 1998 e os projetos atuais do CMEI. Os
primeiros projetos possuiam curta duragao, eram realizados em poucas semanas e
partiam de uma situagdo problematizadora em cada sala de aula, de acordo com o
interesse dos alunos. Os atuais sdo projetos institucionais, ou seja, uma tematica é
desenvolvida por toda a instituicdo, com duracdo de um ano letivo, trazendo
questdes relevantes para toda a comunidade escolar. Ao tratar as diferengas entre
os tipos de projetos no momento da Apresentacdo, uma das pedagogas fez
intervencdes a fim de esclarecer outras diferengas significativas entre eles (12-6-
2007):

A questado duragdo nem é o diferencial. Acho que o diferencial é o objetivo
do projeto [...], por que qual o objetivo da proposta? Tem uma situagéo
problema, tem uma demanda, e vocé tem que, através daquele estudo,
buscar uma transformagéo. Porque, se ndo for para transformar nada, néo
tem porque vocé estudar nada, e nem fazer projeto [...]. E para buscar uma
melhoria, uma alteragdo, uma mudanga, nao é? O objetivo de qualquer
projeto? Quando eu fago dentro da sala de aula, que ai vem uma demanda

do aluno, uma dulvida que teve, uma coisa que entrou, pousou, viu, aquela
coisa que a gente fazia antes, além de ser uma coisa pontual, eu s6
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buscava alteracdo naquele mundinho ali meu, de sala de aula, ndo €7 [...].
Quando a gente comecou la em 2005, trazer a questdo institucional do
projeto da Paz [..], tinhamos uma demanda sim. Qual era a nossa
demanda? A gente vive numa comunidade onde isso aflora bastante e
precisamos estar alterando, nem que seja com nosso menino. E legal
quando a gente atinge a comunidade toda. Em 2006 foi a questdo da falta
de pertencimento racial da nossa comunidade escolar. Precisavamos
construir com nossos alunos com relagao as questbes étnicas. Hoje, temos
a necessidade de construir a histéria, de desvelar a histéria do nosso CMEI.
Entdo tudo tem partido, sé que de uma demanda mais ampla, de uma
demanda maior, de uma necessidade maior; ndo é mais aquela coisinha la
do meu aluno da sala de aula. Busca os eixos? O tempo todo, que a gente
trabalha o projeto trazendo de forma interdisciplinar quem? Os eixos,
permeando todos os projetos. E busca um objetivo maior, que é uma
alteracédo. Que ai eu ndo altero so 1a, aquela coisa pequenininha da sala de
aula; eu altero a escola toda, altero o comportamento dos funcionarios,
altero a comunidade [...]. Eu acho que a amplitude do resultado que é maior
(PEDAGOGA PED1).

As intervengdes das praticantes escolares revelam que a instituicdo vem
construindo experiéncias significativas por meio dos projetos institucionais, com a
intencdo de uma participagao e mobilizagao por parte de toda a comunidade escolar.
A partir do tema definido, as turmas investigam enfoques diferentes e socializam os
trabalhos com a comunidade escolar. Trabalham, por meio de um projeto
institucional, diversos conhecimentos, tais como: matematica, portugués, informatica,
artes, movimento. Entretanto ndo existe muita integragado entre os projetos de sala
de aula com os desenvolvidos em Artes Visuais e Educagédo Fisica. A integragéo é
feita quando, em determinado momento do projeto, uma professora solicita a outra
colaboracdo no desenvolvimento de atividades isoladas, mas, geralmente, os
trabalhos sao construidos sem essa integragdo, mesmo que tenham pontos comuns.

As professoras reconhecem que o trabalho com projetos foi implementado
numa logica vertical na rede municipal de ensino de Vitéria e introduzido nos CMEIs
por meio das teorias. Porém nao souberam identificar qual a concepcao tedrica é
utilizada tanto pela SEME quanto pelo CMEI. No Grupo Focal (12-6-2007), algumas
professoras disseram ter feito curso sobre a Pedagogia de Projetos. No Grupo Focal
do dia seguinte (13-6-2007), uma professora disse ter estudado no CMEI as
investigacoes de Fernando Hernandez.

Apesar de o trabalho com projetos pressupor uma organizagao coletiva e
integrada de todos os profissionais de uma instituicdo, existem diferencas
significativas entre essas concepgbes. A Pedagogia de Projetos mantém relagéo
com os projetos isolados e pontuais, de curta duragao, anteriormente desenvolvidos

na instituicdo. Os Projetos de Trabalho de Fernando Hernandez relacionam-se com
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os projetos institucionais, que mantém proximidade com as necessidades da
comunidade escolar e s&o trabalhados durante todo o ano letivo.

Preparamos para o segundo dia de Apresentagdo uma discusséo a respeito
das inumeras definicbes de trabalho com projetos.67 Focalizamos o estudo na
producdo de Hernandez (1998), a respeito dos Projetos de Trabalho, por
compreender que, metodologicamente, se aproxima da proposta de projeto
institucional desenvolvida no CMEI.

Hernandez (1998) justifica o termo Projetos de trabalho com base em duas
referéncias: quanto a projetos, faz uma relagdo com os projetos dos arquitetos,
engenheiros e designers, que estdo sujeitos a modificacbes e ao dialogo
permanente com o contexto e com os individuos de diferentes especialidades. O
complemento de trabalho representa uma reacdo a idéia de aprendizagem
espontanea e pretende questionar a aprendizagem apenas do que as criangas
gostam e so por descobrimento. O autor ressalta a importancia de os sujeitos se
envolverem em um unico projeto, a fim de se sentirem responsaveis pelo trabalho de
maneira coletiva.

As praticantes demonstraram identificagdo com a proposta do autor no que
diz respeito as modificagdes que o projeto sofre no seu processo de construgao, mas
nao proferiram intervengdes. Pelo fato de a pratica pedagdgica ter se revelado mais
decisiva para a visibilidade do trabalho com projetos, elas n&o parecem demonstrar
interesse, nesse momento, pelo estudo das concepgoes tedricas.

No entanto a Pedagogia de Projeto e os Projetos de Trabalho tem como base
as produgdes de autores da Pedagogia aberta, como Dewey e Kilpatrick, bem como
dos estudiosos da escola nova, tais como Freinet, Montessori, Decroly e Makarenko
(BOUTINET, 2002), amplamente questionados pelos pressupostos das teorias
criticas e pés-criticas, 0 que revela um descompasso com as praticas buscadas na
instituicdo bem como com a metodologia utilizada nesse projetopesquisa. Se, por um
lado, os Projetos de Trabalho problematizam o cotidiano escolar, por outro nao
conseguem problematizar o contexto politico, cultural e econémico no qual os

sujeitos se inserem, bem como elucidar, como propde a sociologia das auséncias e

" Boutinet (2002) ressaltou o carater confuso da concepgdo de projetos, relacionados com as
diversas expressdes e siglas, com uma suposta criatividade que mascara as predeterminacdes
verticais e as suas motivacdes contraditorias. Ja em 1934, um autor americano registrou 17
interpretagdes diferentes para o método de projetos (HERNANDEZ, 1998).
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a sociologia das emergéncias, saberes prudentes para todos os/as atores/as
envolvidos no processo.

A valorizagdo de conhecimentos por uma organizagdo tematica e né&o
disciplinar, assim como sugere Santos (2003), pressupde negociagéo, coletividade,
discussdo e articulagdo entre diferentes sujeitos e seus saberes, entre projetos
laterais (de todas as turmas e disciplinas) e projetos verticais (mais amplos), bem
como um posicionamento politico. “Inferéncia e articulagdo ocorrerdao pela
negociagdo que oportunizara mudar, corrigir, modificar algumas das perspectivas
escolhidas para torna-las compativeis com os imperativos de outros projetos”
(BOUTINET, 2002, p. 191).

Entretanto ainda nao parece ser prioridade para o CTA ou as professoras
regentes e especialistas a adogdo de uma concepgédo que valorize o trabalho
coletivo e integrado de profissionais de diferentes especialidades. Essa postura
dificulta a compreensdo, na pratica, do que o trabalho coletivo pode significar.
Contudo mais importante do que uma determinacédo vertical de articulagdo a
qualquer custo de todos os/as profissionais de uma instituicdo a um dado projeto
consiste no exercicio de negociagao coletiva. Reforgamos, com esta reflexdo, que
tanto uma mudancga de postura quanto o trabalho de fradugcdo (SANTOS, 2004)
devem ser de interesse coletivo dos sujeitos escolares, a quem cabe um

direcionamento a respeito do que foi elucidado.

3.2.3 Trabalho compartilhado

As professoras explicaram que o trabalho compartiihado ganhou mais
expressividade a partir da organizagao dos planejamentos desse ano, que passou a
ser compartiihado com uma colega. Tanto as professoras regentes quanto as
especialistas avaliaram que uma integragdo maior entre elas € sempre
enriquecedora e possibilita o delineamento de experiéncias mais criativas.

Essa integracdo entre as regentes, nos planejamentos compartilhados, foi
facilitada por meio das aulas de Educacao Fisica, mas tornou a relagéo entre as
professoras regentes e as especialistas mais dificil, sem momento para socializagao
de suas praticas. O trabalho em sala de aula ndo € planejado para dialogar com o
pratica pedagogica de Educacéao Fisica ou Artes Visuais e a reciproca também se

aplica. Discutimos a necessidade de repensar a relagdo entre regentes e
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especialistas, para além das relagbes pontuais (horarios de lanche, entrada e saida
das professoras, nos momentos iniciais ou finais das aulas das especialistas) ou de
necessidades de interesse pessoal (aula-passeio, apresentagbes teatrais, danca,
construgdo de um livro).

Se o trabalho entre professoras com a mesma formacdo se mostrou
enriquecedor, o que diremos dos trabalhos organizados com profissionais de
diferentes formagdes e especialidades? Assim como propde Santos (2004),
sugerimos a criagdo de espagostempos que possibilitem o conhecimento e a
valorizagdo da inesgotavel experiéncia social que estd em curso nas instituicoes
educativas, a fim evitar o gigantesco desperdicio da experiéncia de que sofremos
atualmente.

Algumas professoras regentes relembraram que, em 2005, no projeto piloto, a
instituicdo se organizou a fim de estreitar relagbes entre regentes e especialistas
(12-7-2007):

— Ja aconteceu, e foi muito bom. Uma vez era com o professor de Artes, da
outra vez com o professor de Educacao Fisica (PROFESSORA PM2).

— Era de 15 em 15 dias. A gente planejava junto com o de Artes e depois
junto com o de Educacéo Fisica (PROFESSORA PBI1).

— Era o Planejamento Integrado, foi no ano retrasado (PROFESSORA
PBII4).

— Era muito bom. Ai botava os pontos que a gente via que estava
necessitando, o que nao tava dando certo (PROFESSORA PBI3).

— Mas, mesmo assim, eles tinham o projeto deles. Ai a gente juntava o que
podia estar ajudando um com o outro. Mesmo cada um com seu projeto
existia colaboracdo (PROFESSORA PBII12).

— Mas é por isso que tem quer ter o Projeto Politico-Pedagdégico, porque

isso € uma forma de agao, que foi no passado, que deu certo, que vocés
acharam bom e tem que continuar (PROFESSORA PBII1).

Apesar de esses momentos de integragdo entre regentes e especialistas
terem se mostrado uma importante estratégia para a qualidade do trabalho
pedagogico, as praticantes ndo conseguem vislumbrar um outro espago para essa
integracdo, sem, no entanto, prejudicar os momentos de Planejamento
Compartilhado das professoras regentes conquistado nesse ano, o que revela um
desperdicio das experiéncias interdisciplinares e tematicas vivenciadas na
instituicdo. Além disso, as professoras apontam a carga horaria de 40h de Educagao
Fisica como outro fator limitador, visto que elas n&o participam dos momentos

coletivos, como os 30 minutos diarios finais (Grupo Focal, 13-7-2007).
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— Porque justamente o horario que a gente esta planejando € o horario que
elas estdo com os nossos alunos. Nao tem outra forma de a gente sair da
sala para planejar (PROFESSORA PJI12).

— Para estar com elas, porque uma esta em cada sala no momento que a
gente esta la (PROFESSORA PP2).

— Eu acho que esse ano dificulta muito mais a questao de que, pela carga
horaria delas, elas ndo ficam na meia hora. Entdo, a gente realmente nao
tem contato nenhum (PROFESSORA PP3).

As professoras regentes reconhecem a importancia de espacgos de dialogos e
planejamentos com as professoras especialistas, mas explicam que essa falta de
interacdo ndo chega a comprometer o trabalho pedagdgico. Mesmo sem espagos
coletivos entre as profissionais, acreditam que, ao manter um planejamento
sistematico sobre seus procedimentos e agdes, tanto os projetos das professoras
regentes quanto os das professoras especialistas podem ser bem-sucedidos. No
entanto se fossem planejados e construidos de maneira articulada, poderiam
constituir experiéncias mais enriquecedoras para as criancas e para as professoras.

Compreendemos, entretanto, que essa légica monocultural do saber, proprio
da racionalidade dominante (SANTOS, 2004), remete a um isolamento das
professoras em seus campos de trabalho e dificulta a troca de experiéncias entre
profissionais de diferentes formagdes e entre criancas de diferentes idades.

Com relagdo as professoras de Educacdo Fisica, elas ressaltaram que,
dependendo da forma como o projeto for articulado na pratica, acarretaria uma
demanda muito maior de planejamentos, de acordo com a tematica de cada turma, o
que traria um maior desgaste profissional. Ao serem questionadas sobre o trabalho
compartilhado com as professoras regentes, as professoras de Educacao Fisica
discutem (Grupo Focal, 22-5-2007):

— De certa forma, pode ter significado e de outra n&o, porque vai auxiliar
mais o trabalho do professor de sala [...] mais como um apoio para o
professor de sala. Claro que, dentro do nosso trabalho, a gente esta
analisando ali, trabalhando as habilidades, mas o apoio maior vai ser para o
professor (PROFESSORA PEF2).

— Eu acho que nado é importante porque a gente vai passar como um
professor apoio. E daqui a pouco, vai estar todo mundo jogando tudo nas
nossas costas: ‘Ah, isso a Educagao Fisica resolve, deixa que isso a
Educacgéo Fisica faz’. Entdo eu acho que a gente tem que ter um projeto
diferenciado mesmo, porque, sendo, eu acho que a gente vai estar

ajudando as outras professoras, a gente vai estar ali como um apoio mesmo
[...]. E ai a gente vai, um pouco, perder a referéncia (PROFESSORA PEF1).

Tanto as professoras regentes quanto as especialistas mostram-se reticentes
com referéncia a articulagdo e integracdo de suas praticas pedagogicas, umas

receosas com a perda dos Planejamentos Compartilhados entre as regentes e
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outras alarmadas com o risco de uma maior demanda de trabalho. A falta de uma
experiéncia concreta que articulasse sistematicamente seus planejamentos e acdes
consistiu num elemento limitador a respeito da tomada de iniciativa por parte das
professoras em estabelecer ricos dialogos interdisciplinares, visto que nédo sao
pensadas agodes coletivas na instituicdo, mas ac¢des de apoio, o que se revela pouco
enriquecedor.

Essa problematizagdo pretendia expressar a importancia de as diversas
linguagens das criangas serem trabalhadas por meio de profissionais com diferentes
formagdes de maneira articulada e nao garantida em disciplinas estanques. O
esforgo das conexdes entre as praticantes escolares trata de uma importante tatica a
fim de que praticas diferentemente ignorantes se tornem praticas diferentemente
sabias e contribuam para a construcdo de experiéncias mais significativas
(SANTOS, 2004). Todavia € necessario que os sujeitos também reconhegam a
importancia desse processo, visto que nado faz sentido que sejam garantidos
espacgos de discussdo ou fradugdo se as agdes ndo se mostrarem relevantes para

os participes.

3.2.4 Avaliagao

Iniciamos a discussédo sobre avaliagcédo, a partir da concepgédo dos registros
que as professoras fazem das agdes desenvolvidas na instituicao, visto que é praxis
do CMEI o trabalho com exposi¢cdes, mostras e portfélios. As professoras regentes
ressaltaram que o registro € uma maneira de garantir a sistematizagao do trabalho, a
fim de que ele ndo se perca no seu processo, bem como € uma estratégia para
compartilhar com a comunidade escolar o que é construido em cada turma.

Ao tratarem especificamente do trabalho das criancas, as docentes revelaram
que a avaliagao é construida em forma de texto descritivo, uma proposta da SEME.
Reconheceram a dificuldade do registro e sistematizagao da avaliagao, por referir-se
a questdes muito instaveis, como o comportamento e a aprendizagem das criangas,

o que contribui para que os momentos no Conselhos de Classe® sempre traduzam

% Os Conselhos de Classe acontecem duas vezes por ano, ao final de cada semestre. Tem como
objetivo socializar com os pais o andamento dos projetos pedagdgicos, bem como as avaliagbes
individuais registradas sobre as criangas.
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um recorte, como nos revela o trecho do grupo focal realizado no dia 13 de junho de
2007:

— Para a gente, é questao do sistema, que pede essa avaliagao descritiva.
Eu, particularmente, acho mais facil, porque eu ja passei por aquela de
marcar ‘X’. Nao é questdo de ser mais facil; € porque a descritiva vocé tem
mais liberdade para estar escrevendo, e a outra € mais fechada, e a gente
esta avaliando os mesmos pontos que tinha na outra. E dificil, leva muito
tempo realmente para a gente estar fazendo a avaliagdo. As vezes vocé
encontra, numa semana, o aluno de um jeito, na outra semana o aluno esta
de outro. E vocé tem que repensar, mas ja esta ali no papel. Quer dizer,
mudanga? Sé no préximo semestre, em dezembro, entendeu? Nao que eu
queira que seja por bimestre, mas é pelo menos um tipo de registro que tem
(PROFESSORA PP3).

— Porque durante a reuniao, é de costume, a gente faz a reunido de pais, e
depois cada um |é e a gente abre para discussdo (PROFESSORA PP3).

— S6 que o numero de pais que frequienta a reunido ja € pequeno e, assim,
[falo da] experiéncia na minha sala, poucos sdo aqueles que questionam
(PROFESSORA PP1).

— Os que precisam ndo vém. Quem Ié ndo tem muita duvida, e a gente tem
que estar questionando: ‘E ai? Tudo bem? Esta entendendo direitinho?’
(PROFESSORA PP2)

— Tentando tirar, né? (PROFESSORA PP1).

— Tentando ver alguma coisa, para ver se eles falam (PROFESSORA
PP2).

E possivel perceber, com essa discussdo, que a avaliagdo consiste num
exercicio analitico arduo, que ainda precisa ser mais problematizado na instituicao e
na Rede Municipal de Ensino, mediante sua complexidade. Por meio das discussdes
das professoras regentes, também se depreende que, embora a comunidade seja
participativa, o CMEIl enfrenta os mesmos problemas de outras instituicbes
escolares, qual seja, uma limitada participacdo de algumas familias, justamente
aquelas que a escola sente maior necessidade em estreitar relacdes.

No momento da Avaliagdo, as diretoras e as pedagogas mostraram-se
surpresas com a discussao feita pelas professoras a respeito da avaliagcio, visto
que, na Formacao Continuada na Escola e nos estudos diarios, elas haviam relatado
apenas questdes negativas sobre a avaliagcao (Avaliagéo, 7-8-2007):

— Para mim, algumas falas sobre avaliagdo foram surpresa, porque, em
alguns momentos, a gente ja tinha feito essa discusséo [...] com o grupo e
ndo sentiu. Porque eles n&o viam essa avaliagdo como algo positivo, como
um retorno para o professor, como uma avaliagédo para eles. E, no momento
que vocé compartilhou a fala deles, eles colocaram como algo positivo
(PEDAGOGA PED?2).

— Como positivo, mesmo sendo esse processo descritivo, que é trabalhoso,
que requer uma série de constituicdo antes da propria crianga. Nos ja
vivemos um momento esse ano que eles acharam que poderia ser uma
coisa mais simples, poderia ser mais objetiva. E a gente, eu ainda, enquanto

diretora, ndo consigo perceber que tem que ser objetiva [...]. Eu acho que a
descri¢cao do aluno pode tornar o processo diferenciado (DIRETORA DIR).
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Assim como relata a diretora, € necessario considerar que a avaliagao ainda
nao é um procedimento claro no trabalho com Educacgao Infantil. Os seus objetivos,
instrumentos, a maneira de construir e sistematizar a avaliacdo ainda nao € familiar
para todos/as os/as profissionais. Ao discutir essa tematica com as professoras de
Educacgao Fisica, que nao participam dos estudos diarios, elas explicaram (Grupo
Focal, 22-5-2007):

— Eu acho importante (PROFESSORA PEF2).

— Eu ainda néo sei se é importante (PROFESSORA PEF1).

— E mais uma observacado se o menino esta crescendo, se 0 menino esta
acompanhando. Nao é assim uma avaliagdo, mas € uma observagao diaria
da crianga, para ver se ela tem um crescimento dentro da aula, se ela esta
entendendo mesmo. Porque vocé conversa ali, esta questionando a crianga
todo dia: ‘Vocé esta entendendo? Vocé tem outras formas de fazer? Como?’
Entdo, se vocé vé que ela esta respondendo, ela estd tendo um
crescimento. Nao é uma avaliagdo, € uma observagao [...]. Seria uma forma
de avaliar (PROFESSORA PEF2).

— Eu acho que é importante porque todo mundo fala que é importante, mas
eu nao sei como fazer, ndo. Eu ndo me prendo a isso, ndo. Eu fagco meu
planejamento, ndo sei se o que eu fago depois é avaliagdo. Nao sei se o

que eu estou fazendo é avaliagdo, mas eu nao me prendo a isso, nao:
‘Agora vou avaliar’. Nao! (PROFESSORA PEF1).

E necessario esclarecer que as professoras de Educagdo Fisica, no momento
dessa discussao, debrugavam-se no trabalho com um projeto, resgatavam as acdes
com as criangas, registravam os momentos por meio de fotos e dos desenhos dos
alunos, mas ainda ndo conseguiam percebé-los como instrumentos para avaliar o
processo como pratica investigativa (ESTEBAN, 2003), assim como demonstraram
nessa discussao.

Compreendemos que, se a avaliacdo consiste numa pratica nebulosa no
ambito da Educacdo, nao seria diferente com a Educac¢ao Fisica na Educacgao
Infantil. Avaliar na Educacgao Fisica requer sensibilidade, visto que as praticas
corporais possuem relagcdo com a experiéncia. Assim como adverte Josgrilberg
(2005, p. 39) a respeito da concepgao de Certeau, “[...] a experiéncia ndo é fonte do
que se exprime, ou seja, redutivel a linguagem; ela €&, sim, um ‘antidiscurso’.

Ao final dessa sistematizacdo, que contou com quatro fases (Grupo Focal,
Tabulacdo, Apresentagéo e Avaliagao), as profissionais do CMEI tiveram acesso aos
slides utilizados na Apresentacéo, a sintese do Grupo Focal e a transcri¢gao das falas
nos dias da Apresentagcdo, com as questdes retificadas com todo o grupo. A

pedagoga PED1 ressaltou que esse processo evidenciou questbes relevantes e
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fundamentais para serem ressignificadas no Projeto Politico-Pedagdégico e no Plano
de Acao de 2008.

A analise dos usos e apropriacées feitos pelas professoras e pelo CTA do
CMEI indica que os momentos de Formacido Continuada na Escola vém cumprindo
parcialmente seu objetivo inicial, qual seja, oferecer fundamentagao tedrica para a
sua Proposta Curricular e para o Projeto Politico-Pedagdgico.

Procuramos nao constranger o grupo, preservando as autoras das falas, bem
como apresentando e discutindo o retorno dos posicionamentos, a fim de enriquecer
nossa compreensdo e tracar proposicoes para as proximas acdes sobre as
tematicas investigadas, por meio do trabalho metodologico da sociologia das
auséncias e sociologia das emergéncias.

Apesar de o processo de discusséo ter se mostrado produtivo por conseguir
elucidar, registrar e discutir a respeito da multiplicidade de opinides do grupo, boa
parte das discussdes com as professoras regentes e com o CTA limitou-se a essas
ocasides. ApOs esses momentos, retomamos os questionamentos e analises
construidas nesse projetopesquisa nos dias 26 e 27 de novembro de 2007, a fim de
elucidar novos questionamentos com o grupo, especialmente a respeito de uma
articulagao tematica que valorizasse a coletividade, evidenciar os diferentes saberes
da comunidade escolar, por vezes negligenciaveis, e fazer emergir outros novos.

Outros espacos de estudo, debate e proposicées foram mantidos apenas com
as professoras de Educagao Fisica. No momento da Avaliagdo (7-8-2007), a diretora
ressaltou:

Se vocé chegasse aqui agora, e comegasse a pesquisa depois desse tempo
todo, hoje, com certeza, suas intervengdes seriam bem diferentes. Até pela
prépria constituicdo do préprio grupo, da visdo que vocé tem do grupo. Eu
acho assim, foram se abrindo os espacos €, pelo retorno da sua entrevista
com o grupo, da sua pesquisa, do seu foco de discussdo desses grupos
menores, ficou claro no grupo da importancia que vocé teve para o espago
com a sua pesquisa através das suas intervengdes. Se vocé nao estivesse
colaborando para com essa agdo, com certeza essas falas teriam sido
menos, menores, a aceitagdo da sua pessoa nesse espago seria mais dificil.
Porque o que que a gente fez com vocé? A gente te apresentou dizendo
que vocé ia estar ali. Ja apresentando e falando que vocé seria uma
pesquisadora nesse espago, as pessoas ja ficam cheias de dedos e tal. E a
impressao que eu tenho é que o grupo néo ficou cheio de dedos com vocé;
ele deixou que as coisas fossem acontecendo naturalmente. E, & medida
que foram acontecendo essas intervencgdes, a gente pdde perceber que as

coisas também foram avangando Ia com os alunos, la com o profissional,
ele comecga a ter clareza dessas fungdes dentro dos espacgos da escola.
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CAPITULO 4

4 ANALISE DA MATERIALIZACAO DA EDUCACAO FiSICA NA EDUCACAO
INFANITIL

Ao retomar os objetivos desta pesquisa, delineados a partir das questdes
consideradas relevantes na rede de influéncia que permeia a pratica pedagdgica da
Educacgao Fisica, pretendemos elucidar os fazeressaberes da professora PEF1.
Focalizamos as praticas individuais (que sdo também sociais e plurais) e as suas
combinagdes e ndo os individuos, visto que “[...] cada individualidade é o lugar onde
atua uma pluralidade incoerente (e muitas vezes contraditéria) de suas
determinacgdes relacionais” (CERTEAU, 1994, p. 38).

Reconhecemos que, no processo de aproximagdo, a relagcdo entre
pesquisadora e professora apresentou diferentes configuragdes, tecidas em meio ao
respeito, esperanca, desconfianca, colaboracao, insegurancga, alegria, frustragao e
surpresas. Apesar de conhecer o CMEIl da Amizade antecipadamente,® a
professora revela a inseguranga sentida no inicio do trabalho pedagdgico tanto com
relagdo a uma proposta de acao, quanto com referéncia a fungcao de professora na
Educacao Infantil, como desabafa, no grupo focal realizado no dia 7 de agosto de
2007:

Quando eu cheguei aqui, eu pensei: ‘Nossa! Estou perdida nesse CMEI,
sem saber o que fazer, com uma pessoa me observando, para trabalhar

com projetos, que eu ndo sabia nem o que era’. [E insistiam]: Qual o seu
projeto? ‘Que projeto? Como assim?’.

A incerteza da professora PEF1 diante das situagcbes cotidianas revela que
suas experiéncias praticas e tedricas anteriores se mostraram insuficientes para

essa nova demanda, o que contribuiu para um certo desconforto na pesquisa. Como

% No ano 2005, a professora PEF1 realizou sua pesquisa de conclusdo do curso de Licenciatura em
Educagao Fisica acompanhando o professor de Educagdo Fisica que lecionava no CMEI| da
Amizade. Com isso, ela pode conhecer as profissionais, o numero de turmas, a rotina, bem como se
aproximar do trabalho que era realizado naquele ano. Entretanto essa aproximagao nao foi suficiente
para compreender como o trabalho era construido na instituicdo, como € demonstrado no grupo focal,
realizado com as professoras de Educagao Fisica, no dia 7 de agosto de 2007:

“Quando eu escrevi minha monografia, eu ndo consegui compreender que o projeto era a Paz. Na
minha monografia, eu ndo falo muito do projeto [...]. Eu ndo escrevo muito porque, na verdade, eu
nao compreendi direito naquela época que era desse jeito, eu so cito [...]. Eu ndo sei se o professor
[de Educacéo Fisica] tinha um projeto e qual o nome desse projeto”.
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nos alerta Macedo (2000, p. 212), “[...] os membros tém uma tendéncia para assumir
que os objetivos da pesquisa sao de avaliar suas concepgdes e agdes”.

Ao recorrer as pistas e indicios no exercicio de projetarpesquisar,
compreendemos que a impressao que a professora especialista possuia a respeito
da pesquisa com o cotidiano escolar estava atrelada a sua experiéncia com a
investigacdo que havia realizado sobre o CMEI e com o processo de Estagio
Supervisionado da graduagdo, como pode ser observado no trecho de sua fala no
grupo focal realizado no dia 7 de agosto de 2007:

Na faculdade a gente faz muito isso. E Estagio |, Estagio Il, Estagio Ill. A
gente fica s6 observando e so criticando. A gente [...] € levado pelo
professor a criticar [...]. Se vocé olhar minha monografia, eu fago critica em
cima de critica. Eu acho que n&o fago um elogio.

Por meio da relagdo de autoridade partilhada (SANTOS, 1996; OLIVEIRA,
2003) perseguida para esta investigagao, reiteramos constantemente os objetivos
perseguidos e socializamos os dados obtidos sobre a comunidade escolar ja no
inicio da pesquisa com a professora PEF1, o que contribuiu para um remodelamento
da proposta. Por meio do exercicio da sociologia das auséncias e da sociologia das
emergéncias (SANTOS, 2004), buscamos conhecer e valorizar os conhecimentos da
professora PEF1, de maneira articulada com o contexto no qual suas praticas se
inserem, além de planejar possibilidades concretas para uma pratica futura, assim
como nos ensinou Santos (2004, p. 814):

As expectativas sdo as possibilidades de reinventar a nossa experiéncia,
confrontando as experiéncias hegeménicas, que nos sdo impostas, com a
imensa variedade das experiéncias cuja auséncia é produzida activamente
pela razdo metonimica ou cuja emergéncia € reprimida pela razao
proléptica. A possibilidade de um futuro melhor n&o esta, assim, num futuro
distante, mas na reinvengdo do presente, ampliado pela sociologia das

auséncias e pela sociologia das emergéncias e tornado coerente pelo
trabalho de tradugao.

O exercicio de mergulho e de implicacdo com o cotidiano escolar para além
dos momentos da Educagao Fisica possibilitou que comegassemos como uma
observadora ndo participante, mas, aos poucos, nos tornassemos quase uma
participante ndo observadora, assim como Whyte (2005), em Sociedade de

Esquina.”®

® Classico da pesquisa sociolégica onde o autor, por meio da observagao participante, estuda um
bairro italiano pobre de Boston, que denomina por Cornerville.
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4.1 OS MOMENTOS INICIAIS: CONHECENDO O CURRICULO EM ACAO DA
EDUCAGAO FISICA

Para conhecer o curriculo em acdo (SACRISTAN, 2000) materializado na
pratica pedagdgica da professora de Educagdo Fisica PEF1, & necessario
esclarecer que nao ambicionamos revelar a totalidade das praticas e dos efeitos,
visto que a nossa analise e compreensao € sempre parcial (SANTOS, 2004). Além
disso, compreendemos que o curriculo em acdo nao € um objeto estatico. Diz
respeito ao que foi materializado, que produz efeitos complexos nas criangas, nas
profissionais, no CMEI e fora dele. Nao se trata apenas dos efeitos visiveis ou do
que a crianga conseguiu aprender nas aulas de Educagado Fisica. Relaciona-se
também com os efeitos ocultos, complexos, indefinidos, a uma processualidade de
médio e longo prazo, uma pluralidade de praticas e sentidos, que s&o incontrolaveis
(SACRISTAN, 2000).

Durante todo o més de marcgo e parte do més de abril, as aulas de Educacéao
Fisica foram planejadas mantendo as mesmas atividades para as diferentes turmas,
que variaram entre os piques, as atividades com cordas, a imitagao de animais e a
solicitacdo de comandos (desenvolver alguma habilidade motora, imitar, expressar,
dangar). Ao acompanhar e registrar as seis primeiras aulas do Jardim I A"
pudemos reconhecer que elas ndo possuiam sistematizagao elaborada a respeito da
metodologia, do desenvolvimento das atividades, do objetivo e da organizagdo do
trabalho com as criangas.

Para fornecer suporte tedrico-metodoldgico, nos organizamos nos dias 23 e
24 de margo de 2007 para o estudo de obras que tratavam da educacdo motora,
tematica levantada pela professora PEF1. Foram investigadas as obras de Araujo
(1992) e de Flinchum (1981). Apds a leitura e fichamento desses estudos, foi
construida uma lista que estruturou o foco da discussdo dos autores: as habilidades

motoras, as atividades e os materiais utilizados.

" Como professoras dinamizadoras, as professoras PEF1 e PEF2 deveriam garantir o cumprimento
da rotina das criangas no decorrer do planejamento das professoras regentes. No caso do Jardim I
A, a professora geralmente chegava na sala as tergas-feiras, as 7h30min, acompanhava o momento
do desjejum das criangas no refeitério entre 7h40min e 7h50min, organizava a aula propriamente dita
no patio posterior da instituicdo e depois acompanhava as criangas no seu momento livre de patio.
Apesar de se tratar de uma iniciativa que nao valorizava a pratica pedagoégica da Educacgao Fisica,
tentamos aproveitar essa oportunidade para perceber as criangas para além dos momentos de
nossas aulas, ampliando o olhar para as questdes relacionadas com a interdisciplinaridade.
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Essa organizacdo tinha como objetivo promover uma dupla reflexdo
epistemoldgica (SANTOS, 1989), na medida em que consideramos o0s
fazeressaberes da professora PEF1 e o estudo dessas obras a fim de fornecer maior
visibilidade sobre a tematica e ampliar a proposta de trabalho da Educacéo Fisica no
contexto onde se insere. Estudos a respeito do comportamento motor,
desenvolvimento motor e educacdo motora tradicionalmente tém sido estudados por
pesquisadores do Departamento de Pedagogia do Movimento do Corpo Humano da
USP, que revelam importantes contribuicbes para o trabalho com a Educacao
Infantil.”

Entretanto esses estudos n&o conseguiram responder as questdes basicas
que foram levantadas, quais sejam: o que € importante ensinar, aprender, vivenciar
nas aulas de Educacao Fisica para criangcas pequenas? Como as aulas podem ser
organizadas metodologicamente? Quais os conteudos mais relevantes para as
criancas do bairro Sao Pedro?

Discutimos que as diversas praticas que compdem o curriculo, relativas ao
ensino, aprendizagem, planejamento, objetivos, conteudos, métodos, avaliagéo,
cultura e sociedade estado relacionadas de maneira complexa (SILVA, 1992). Fez-se
necessario articular uma rede de conhecimentos, que considerava especialmente as
prescrigdes curriculares, as investigagdes da Educacdo Fisica para Educagao
Infantil, bem como os dados a respeito da comunidade escolar.

Foi importante permitir a sugestdo da professora PEF1 sobre os estudos, a
fim de perceber quais saberes se mostravam relevantes para ela e, a partir dai,
construir um espaco de estudos, discusséo e criagdo, que nos permitisse analisar,
refletir e criar novas praticas de maneira astuciosa, de acordo com o uso pretendido,
a partir da relagédo estabelecida nesse processo de intervencao. Rejeitamos, nesta
investigacado, um estado de anomia dos sujeitos cotidianos ou uma analise que os
considere tao inertes e sem criatividade que restaria aos pesquisadores a funcao de
direcionar ou construir as praticas escolares cotidianas (CERTEAU, 1994).

Em atencdo ao trabalho realizado na instituicdo e as sugestbes das
pedagogas nos momentos de planejamento, estudamos, no dia 24 de abril de 2007,

com as professoras’® especialistas, a proposta para o movimento, descrita no

2 Cf. Comportamento motor: Aprendizagem e desenvolvimento (2005).
"® Nesse momento, a professora de Educacdo Fisica PEF2 ja havia sido contratada. Como as
professoras especialistas optaram por trabalhar de maneira coletiva e integrada, reunindo duas
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RCNEI (1998).” Esse documento delineia que o movimento, “[...] € mais do que
simples deslocamento do corpo no espacgo: constitui-se em uma linguagem que
permite as criangas agirem sobre o meio fisico e atuarem sobre o ambiente humano,
mobilizando as pessoas por meio de seu teor expressivo” (REFERENCIAL
CURRICULAR NACIONAL DE EDUCACAO INFANTIL, 1998, p. 15).

A leitura do RCNEI (1998) permitiu que resgatassemos importantes questdes
a respeito do processo de desenvolvimento da criangca, em complementaridade aos
estudos sobre a educacdo motora. Alavancou uma discussdao a respeito das
diversas expressdes das criangas nas suas maneiras de falar, de agir e de se calar,
0 que nos levou a problematizar novas téticas, destinando maior tempo para
conversar com elas e direcionar o trabalho com mais atencdo as suas necessidades.

Contudo, questionamos a respeito das possibilidades construtoras para a
pratica pedagdgica da Educacdo Fisica que o RCNEI (1998) dispbe. Sua
organizacao, por meio de quadros de objetivos a serem alcangados pelas criangas,
revelou-se insuficiente e reducionista, na medida em que desconsidera a pluralidade
e heterogeneidade dos sujeitos e contextos brasileiros. Além disso, o documento &
direcionado para o trabalho das professoras regentes e ndo considera a pratica
pedagdgica de professoras especialistas. Para as professoras PEF1 e PEF2, apesar
de ser importante o estudo das prescricdes nacionais, ela ndo se mostrou
determinante para orientagdo de suas praticas, assim como adverte Sacristan
(2000).

Além do interesse pelo estudo das habilidades motoras, as professoras
especialistas elucidaram a possibilidade de trabalhar com brinquedos e brincadeiras
populares, o que ampliou as nossas possibilidades de estudos e intervencdo. A fim
de considerar um estreitamento com a comunidade, com as investigacoes
académicas realizadas no més de margo a respeito do contexto historico da regiao e
com a proposta de constru¢cado do Projeto Politico-Pedagogico do CMEI da Amizade,

inferimos estrategicamente a necessidade de buscar uma aproximagdo com as

turmas, a professora PEF2 e a turma Jardim Il B também participaram ativamente da investigagéo.
No entanto, para fins académicos, foram sistematizadas com mais propriedade as praticas da
rofessora PEF1 e do Jardim Il A.

* Reconhecemos as criticas com relacdo a elaboragdo do RCNEI, que se revela limitada por ndo
considerar os diversos eixos da sociedade que estdo implicados com o campo educacional, por nao
qualificar-se como democratico e sim centralizador, além de apresentar uma descontinuidade com a
histéria da constru¢cdo do conhecimento a respeito da Educagao Infantil pelo préprio Ministério da
Educagdo. Para saber mais, ver artigos reunidos na obra Educacdo Infantil p6s-LDB: rumos e
desafios (FARIA; PALHARES, 2003).
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atividades tradicionalmente desenvolvidas em Sao Pedro I, em comemoragao aos
30 anos do bairro.

Optamos por destinar um momento para a formulagdo de um projeto para as
aulas de Educacéo Fisica, delineando os seus objetivos e planejando suas agdes.
Outra providéncia consistiu na estruturacdo de bilhetes para sondar as familias a
respeito das brincadeiras e atividades mais praticadas durante a infancia.
Concomitantemente com a pesquisa, as professoras comegaram a organizar com as
criangas o trabalho com diversos piques que se materializou em duas aulas no més
de abril. As professoras tinham como objetivo socializa-los e ressaltar as suas
diferencas, sem fazer grandes intervengbes com as criangas, como pode ser
observado na descrigao do diario de campo, a seguir:

No dia 10 de abril de 2007, as 7h40min, as professoras de Educacao Fisica levaram as criangas do
Jardim Il A e B para o patio. Pediram que elas sentassem em torno do bloco circular, e explicaram de
pé a proposta para a aula. Nem todas as criangas conseguiram ouvir. Trabalharam trés piques: alto,
baixo e bola. As criangas mostraram-se muito motivadas e gostaram da proposta. Também fui boiada
e, mesmo sem pretensdo, participei da atividade. Ao final, as professoras distribuiram os copos

plasticos para que as criangas bebessem agua, ao mesmo tempo em que permitiram que alguns
brincassem com a bola. A aula durou até as 8h30min, momento destinado ao patio.

Diante da limitagdo com relagdo a organizagao, que dificultava a comunicagao
entre as professoras e as criangas, discutimos no planejamento a importancia de um
novo arranjo. A disposigdo das criangas encostadas na parede n&o permitia que
todos ouvissem as professoras, o que dificultava a compreensao das criangas, que
se mostraram confusas com relagcdo aos tipos de pique. Também limitava as
possibilidades efetivas de participagao, a exploracao dos saberes ja consolidados e
a sua complexificagdo (VYGOTSKY, 1989), como é possivel perceber, ao conferir a
descrigao extraida do diario de campo a respeito da aula seguinte:

No dia 17 de abril de 2007, a professora PEF1 conversou com as criangas do Jardim |l a respeito dos
piques trabalhados na aula anterior: pique alto, pique baixo e pique bola. Ressaltou que, na aula do
dia, as criangas iriam brincar os piques que haviam sugerido na aula anterior: pique gelo e pique
corrente. Entretanto as professoras nao realizavam grandes intervengdes nas atividades, o que
causou certa confusdo nas criangas. Na primeira tentativa para brincar de pique gelo, as criangas nao
compreenderam e brincaram de pique bodia. Mesmo com a confusdo por parte das criangas, a
professora PEF2 as incentivou. O pique corrente também ficou comprometido devido a estrutura
fisica do patio onde estavam realizando a atividade, que continha uma construgido circular para
abrigar os banheiros, o que atrapalhava a visdo das criangas. Apesar das limita¢cdes, todas as

criangas se envolveram. Entretanto parece que elas ndao reconhecem com clareza o que estao
aprendendo.

As professoras especialistas, além de sugerirem o trabalho com alguns

piques, tentavam conhecer e valorizar as sugestdes cotidianas das criangas. Dessa
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forma, experimentaram o trabalho com os piques: alto, baixo, bdia, bola, gelo,
corrente. Contudo a analise dessa descricdo demonstra um mal aproveitamento da
estrutura fisica do CMEI, o que comprometeu o trabalho com as criancas.

Apesar da amplitude da estrutura fisica, as professoras especialistas
preferiam que as aulas fossem taticamente desenvolvidas sempre na parte posterior
da instituicdo, visto que ndo havia sido construido um espac¢o para as aulas de
Educacao Fisica. Embora limitasse em alguns momentos a pratica pedagdgica, essa
tatica consistiu numa tentativa de delimitar um lugar préprio (CERTEAU, 1994), que
mantenha uma estabilidade para a pratica da Educacéao Fisica, sem a presencga do
outro. “Um lugar, entre outras coisas, representa uma vitéria sobre o tempo (uma
configuragdo instantanea), uma agdo que organiza seus elementos sem considerar
seus movimentos” (JOSGRILBERG, 2005, p. 49).

Nossa analise nao pretende julgar a pratica pedagdgica das professoras de
Educacgao Fisica, mas indicar, por meio dos procedimentos adotados por elas, como
sao mobilizados os seus diferentes fazeressaberes. Reconhecemos que nosso
posicionamento nunca € neutro, desprovido de intencionalidade, e a
problematizacdo das limitacbes cotidianas era necessaria para a discussdo e
ressignificacdo de novas acgdes por meio da elucidacdo de taticas criativas e
coletivas, que pudessem enriquecer a nossa pratica pedagogica.

Nos momentos de planejamento, percebiamos posicionamentos plurais a
respeito de nossas concepg¢des sobre a aula, visto que cada uma das trés detinha
um olhar particular, de acordo com a rede de subjetividades que somos todos nos
(SANTOS, 2004). Ao elucidar as diversas consideragbes e tentar articula-las,
confrontdvamos nossos argumentos e discutiamos encaminhamentos concretos
mediante nossos fazeressaberes. Reconhecemos que nossas agdes correspondem
a uma maneira de fazer que

[...] se formula essencialmente em ‘artes de fazer’ isto ou aquilo, isto é, em
consumos combinatérios e utilitarios. Estas praticas colocam em jogo um
ratio ‘popular’, uma maneira de pensar investida numa maneira de agir, uma

arte de combinar indissociavel de uma arte de utilizar (CERTEAU, 1994, p.
42).

Assim como as demais professoras da instituicdo, as professoras de
Educacdo Fisica procuravam registrar as suas aulas por meio de fotografias.
Entretanto essa pratica ainda era realizada sem clareza pela professora PEF1, que

nao compreendia qual o objetivo dessa acgéo. O registro fotografico, em um dado
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momento, era considerado mais como uma obrigacdo do que como parte do
processo do trabalho desenvolvido, como nos mostra a entrevista do dia 21 de maio
de 2007:
Eu acho que elas [CTA] acreditam que o trabalho s6 aparece com a foto. E
eu me incomodo com isso, eu ndo gosto de ficar tirando foto, eu nao sei
trabalhar tirando foto, mas eu tenho que tirar para mostrar. Eu fago porque

elas pedem. Mas e ai? Eu tiro a foto e ai? Eu n&o sei utilizar as fotos. Eu s6
colo |a, mostro e pronto (PROFESSORA PEF1).

Essa questdo foi problematizada a fim de aventar a importancia de utilizar
diferentes estratégias que pudessem garantir um registro do trabalhado durante o
ano. Para os sujeitos escolares, tanto as fotos como os painéis com as produgdes
das criangas, amplamente explorados na instituicdo, configuravam-se em
instrumentos que auxiliavam o processo de avaliagao.

Discutimos alternativas que pudessem trazer mais visibilidade para as
professoras e para as criangcas a respeito das aulas de Educacdo Fisica. As
professoras PEF1 e PEF2 optaram pelo registro das criangas em forma de desenho,
para expor em painéis junto com as fotos, assim como as demais professoras da
instituicao.

Restava elucidar uma proposta de trabalho da Educagao Fisica para criangas
menores de seis anos. Optamos pelo estudo de obras que discutissem uma relagao
mais especifica da Educacdo Fisica com a Educacdo Infantil, especialmente as
empiricas, a fim de que pudessem nos indicar caminhos e alternativas, de maneira a
ultrapassar o discurso teorico e viabilizar outras formas de interpretacdo (SANTOS;
NUNES, 2006).

Selecionamos a produgdo de Mattos e Neira (2004)” para os estudos dos
dias 8 e 15 de maio de 2007. Com base na proposta socioconstrustivista bem como
nas investigagdes de Le Bouch e Wallon, os autores delineiam uma proposta
metodoldgica para o trabalho da Educagao Fisica na Educacgao Infantil, valorizando
a construcio do conhecimento da crianca e o papel do professor. Acreditam em uma
agao no ambito cognitivo, afetivo, social e motor, que seja contextualizada numa

situacdo “...] onde a crianga se veja obrigada a pensar e planejar a sua

’® Trata-se do registro do Projeto de Educacéo Continuada (PEC/USP), numa parceria da USP com a
Secretaria Estadual de Educagao. Além da fundamentagao tedrica, os 615 professores de Educagao
Fisica participantes que compuseram as 14 turmas vivenciaram e discutiram atividades praticas.
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movimentacdo, fugindo de um pegador, escalando uma montanha imaginaria,
queimando’® um amigo” (MATTOS, NEIRA, 2004, p. 17).

Para os autores, o movimento sé adquire significado dentro de um contexto e,
para as criangas, so interessa vivenciar o que tem significado para elas. Atividades
que sejam incompreensiveis ou muito comuns certamente as desestimulariam. E
necessario planejar um trabalho que considere “[...] a vinculagdo do movimento com
intengdes, raciocinios e planos de agdes elaborados; as atividades com significado,
com o concreto, com o real, com o interesse daquele que é o mais importante no
processo, o aluno” (MATTOS; NEIRA, 2004, p. 18).

A respeito da avaliagao, Mattos e Neira (2004) apresentam uma sugestao que
sistematiza 0 acompanhamento de uma crianca pela observacio, de acordo com os
aspectos psicomotores, cognitivos e afetivo-sociais. Entretanto as professoras
reconheceram que essa proposta se apresenta inviavel para o contexto do qual
fazem parte.

As professoras PEF1 e PEF2 identificaram-se com a leitura e com as
discussbes propostas pelos autores. Os principios pedagdgicos delineados por
Mattos e Neira (2004) mostraram-se importantes para a ressignificagcdo de nossa
pratica pedagogica por considerar as caracteristicas das criangas pequenas.
Contudo ndo conseguiram esclarecer uma necessidade basica sobre o contexto no
qual as professoras de Educacéo Fisica estavam inseridas, qual seja, o trabalho
com projetos organizado por tematicas. Também nao mostrou sensibilidade com a
cultura da regidao ou com problematizagdes politicas, o que limitou uma adog¢ao de

maneira ampla da proposta.

4.2 A ESTRUTURAGCAO DO PROJETO DE EDUCAGAO FiSICA: MANEIRAS E
ARTES DE BRINCAR

Apos as vivéncias com os piques, delineamos o trabalho com a amarelinha.
Essa tematica materializou-se em trés aulas, entre os meses de abril e maio. As
professoras especialistas tinham como objetivo conhecer o que as criangas

entendiam sobre a brincadeira, leva-las a vivenciar a atividade e possibilitar novas

’® Os autores referem-se a uma acdo com a bola numa brincadeira popular chamada queimada.
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formas de trabalho com esse jogo por meio de intervengdes criadas coletivamente, o
que revela uma intima relagdo com a proposta de Mattos e Neira (2004).

Uma das estratégias para incentivar as criangas e valorizar o seu trabalho foi
construir uma amarelinha colorida no papelédo com elas. O planejamento mostrou-se
fundamental para sistematizar as agbes e preparar com antecedéncia o material que
seria utilizado. No trabalho com essas tematicas, as professoras mostraram-se mais
implicadas com o processo, como revela a descricdo do diario de campo:

A aula do dia 24 de abril de 2007 teve como objetivo pintar as partes da amarelinha com guache. A
turma foi dividida em pequenos grupos, assim como haviamos planejado coletivamente. Fiz o registro
das etapas por meio das fotos. As criangas participaram com animagdo em saber que iriam construir
uma amarelinha para a sua turma. Depois que as criangas pintaram, a professora PEF2 desenhou
um grande circulo no chao do patio, a fim de que as criangas se organizassem. Essa estratégia

facilitou a disposi¢ao das criangas. A professora ensinou uma atividade que trouxe grande motivagéo
para as criangas, que se chama cada macaco no seu galho.

Foto 44 — Distribuigdo dos grupos para a Foto 45 — Construgdo da amarelinha

construgéo da amarelinha Fonte: CMEI da Amizade
Fonte: CMEI da Amizade

As professoras e as criangas participaram com animagao, como nos mostram
as Fotos 44 e 45, e a idéia de construir uma amarelinha deixava os/as pequenos/as
ainda mais envolvidos/as com o processo. Porém a atividade vivenciada ao final da
pintura da amarelinha, apesar de ludica, ndo manteve nenhuma ligacdo com a
tematica desenvolvida.

Discutimos, no planejamento, a importancia de programarmos atividades
contextualizadas com o trabalho que esta sendo desenvolvido, a fim de que haja
sentido para as criancas e para as professoras, como nos mostram os estudos de

Mattos e Neira (2004). Para o momento apds a pintura, o conteudo amarelinha
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poderia ter sido introduzido com o objetivo de sondar quais criangas conheciam o
jogo e em quais momentos as professoras poderiam fazer intervengdes.

Essa consideragao serviu para uma remodelacdo das aulas que seriam
ministradas para outras turmas durante a semana. Demonstra que o exercicio de
elucidar os nossos saberes, ressignifica-los e pratica-los, numa nova elaboragao,
consiste numa atividade de estruturacdo concreta. Por meio das experiéncias
vivenciadas e discutidas no presente, outras novas sao reelaboradas para um futuro
proximo e né&o inatingivel (SANTOS, 2004). Também inferimos a respeito da
importancia na interacdo professor e aluno, em que o professor possui papel de
mediador, orientador, como um especialista em interagir com as diferentes criancas
e permitir estimulos diversificados no processo individual de constru¢do do seu
conhecimento (MATTOS; NEIRA, 2004).

Nas aulas que seguiram, as professoras tentaram intervir no processo de
construgcado de conhecimento dos/as alunos/as, contar mais com a sua participacao e

destinar atencéo especial a sua disposicao de forma a facilitar a comunicagao entre

professoras e alunos/as, como nos mostram as Fotos 46 e 47.

Foto 46 — Processo de estruturacdo da Foto 47 — Processo de estruturacao
organizagdo metodolégica da aula de Educacao metodoldgica da aula de Educagéo Fisica com a
Fisica com a amarelinha tradicional amarelinha construida pelas criangas

As iniciativas das professoras, com relagdo ao planejamento e a pratica
pedagogica, representavam experiéncias em processo de construgdo. Suas
maneiras e artes de fazer materializavam-se de forma complexa, enredadas pelo

contexto da comunidade escolar pelas vivéncias anteriores bem como pelos
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momentos de estudos e discussdes que realizavamos coletivamente, assim como
revela o seguinte trecho do diario de campo:

No dia 15 de maio de 2007, as professoras de Educacao Fisica levaram as criangas para o desjejum
e depois para o patio. Organizaram uma Unica roda com todas as criangas e colocaram as
amarelinhas ao meio para iniciar a atividade. Conversaram com as crian¢as e perguntaram como
fazer para escolher o primeiro a jogar, visto que todos queriam ser o primeiro. Um aluno, o Jailson,
disse que trés criangas poderiam jogar ao mesmo tempo nas trés amarelinhas. Decidimos que depois
que cada crianga jogasse, ela escolheria outra para jogar depois. A professora PEF1 ensinou para
alguns alunos como jogar passo a passo. Quase a metade do grupo compreendeu como jogar a
amarelinha com o dado. Depois que todos experimentaram a atividade, o grupo se dispersou [...].
Conversamos com as criangas sobre outras possibilidades de trabalhar com essa atividade [...].
Ressaltamos que eles poderiam se organizar sozinhos no patio se quisessem brincar de amarelinha
[...]. Quando voltaram do patio para a sala, beberam agua e se sentaram para registrar a amarelinha.
A professora explicou no quadro onde poderiam escrever 0 nome e como poderiam fazer o desenho.

Apenas uma crianga conseguiu desenhar a amarelinha tradicional. A maioria desenhou varios
quadrados, mas n&o conseguiram sistematizar o jogo. Algumas crian¢as apenas pintaram a folha.

Nessa aula, ndo percebemos problemas com a comunicagdo entre as
criangas e as professoras. As criangas obtiveram uma visdo mais ampla das
atividades, visto que todos estavam dispostos em roda, com as amarelinhas ao
centro. Mesmo quem estava sentado participava da agdo dos colegas e fazia
intervencgdes, auxiliando os que apresentavam dificuldades.

Os planejamentos coletivos, bem como as discussbes e estudos eleitos
produziam novos efeitos nas professoras de Educacéao Fisica e, consequentemente
nas suas aulas, o que nos leva a reconhecer que a sua maneira de pensar encontra-
se indissociavel da sua arte de utilizar (CERTEAU, 199). Pelo exercicio proposto
pela sociologia das auséncias e pela sociologia das emergéncias, buscamos
estabelecer uma relagdo mais equilibrada entre experiéncias e expectativas, “[...]
assentes em possibilidades e capacidades reais, aqui e agora” (SANTOS, 2004, p.
797).

4.3 REESTRUTURACAO DO PROJETO: APROPRIACAO DOS PIQUES E DA
AMARELINHA

Quando as cartas enderegcadas para os pais com a sondagem das
brincadeiras foram devolvidas (Foto 48), enumeramos as atividades de acordo com
as suas caracteristicas (pique, brincadeira de roda, brincadeira de comando,
brincadeira de bola) e construimos um ranking das que foram mais lembradas pelas

familias, conforme nos apresenta a Foto 49.



121

Essa sistematizagdo foi socializada com as criangas e exposta junto aos
cartazes das atividades vivenciadas nas aulas de Educacdo Fisica para a
comunidade escolar, a fim de que pudessem acompanhar e participar do profcesso.
A Foto 50 diz respeito ao desenho do jogo amarelinha, feito por uma crianga do
Jardim Il, que conseguiu registrar em detalhes a amarelinha tradicional na aula do

dia 15 de maio.
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A sondagem realizada com a familia permitiu reconhecer que tanto os piques
quanto a amarelinha sao brincadeiras muito conhecidas na regido. Foram
identificados dez tipos de piques diferentes, que tiveram expressivos votos. O pique-
esconde, por exemplo, foi lembrado por 19 familias. No que se refere a amarelinha,
foram contabilizados 13 votos.

Por meio dessa tatica, foi possivel reconhecer que a iniciativa das
professoras, a partir dessas atividades, estava em consonancia com os objetivos do
projeto de Educacéo Fisica e da constituicdo do PPP, que permeava a instituigéo,
evidenciando e valorizando as atividades tradicionalmente vivenciadas pelas familias
das criancas. Essa maneira de fazer ressalta a importancia em considerar, ao invés
de negar, a estreita relagado do curriculo em agdo com outros planos determinantes
no curriculo, como os condicionantes escolares bem como o campo econdmico,

social e cultural, assim como mostra Sacristan (2000).
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A partir das experiéncias cotidianas, o projeto ia ganhando mais visibilidade e
as professoras especialistas envolviam-se mais com as questdes discutidas nos
estudos. Contudo o trabalho com projetos ainda trazia muitas duvidas para as
professoras, visto que essa consistia na sua primeira experiéncia. A fim de conhecer
uma outra proposta para a Educacao Fisica na Educacao Infantil, que mantivesse
uma relacdo mais estreita com as praticas desenvolvidas no CMEI da Amizade,
optamos, no dia 21 de maio de 2007, pelo estudo da experiéncia de Soares (2001-
2002),”” materializada tendo como suporte o trabalho com projetos.

Soares (2001-2002) ora faz uso do termo Pedagogia de Projetos, ora toma
como base os Projetos de Trabalho (HERNANDEZ, 1998), como se tivessem a
mesma concepgao tedrica, assim como as professoras regentes do CMEI da
Amizade. Especificamente a respeito da Educacao Fisica, a autora utiliza a
abordagem de Soares et al. (1992). Entretanto, em nossas discussodes, percebemos
que essa proposta nao foi construida pensando no trabalho com criangas menores
de seis anos e nao considera caracteristicas basicas das criangas pequenas, o0 que
dificulta sua utilizagdo como parametro para as aulas no CMEI da Amizade.

Com ressalvas as limitagbes ja reconhecidas a respeito da metodologia de
projetos, o estudo de Soares (2001-2002) permitiu compreender a relevancia de
uma organizacdo tematica a ser trabalhada de forma articulada entre os
profissionais de uma instituicdo. A autora sinaliza a importancia de uma organizagao
tedrico-metodoldgica, mas enfatiza que a concretizagdo do trabalho e das idéias
ganha visibilidade com as experiéncias praticas, o que as professoras demonstraram

compreender de acordo com os indicios de seus fazeressaberes:

Quando cheguei aqui, eu achava que a gente tinha que trabalhar com
habilidades. Poderia trabalhar qualquer atividade com as criangas, desde
que eu tivesse claro que eu estaria trabalhando o correr, o saltar, o
equilibrar, e tal. S6 com aquele texto [de Soares (2001-2002)] eu fui
entender que a gente tinha que ter um projeto, tinha que ter um tema para
fazer sentido. Entdo eu acho que o que mudou foi essa questao de trabalhar
com tematica, trabalhar com projetos, isso eu achei legal [...]. Antes eu
achava que era sO para dizer que eu estava fazendo um projeto, nao
acreditava na importancia. Mas ai vocé veio esclarecendo muitas coisas,
como que é, como funciona aqui no CMEI, como a gente faz, ai foi
clareando tudo [...]. Com o projeto, vocé acaba envolvido com a histéria que
esta tratando, entdo eu acho que por isso é que faz mais sentido
(PROFESSORA PEF1, 22-5-2007).

" Trata-se de um artigo que sintetiza a monografia Os projetos de ensino e a Educacéo Fisica na
Educacédo Infantil, apresentada para conclusdo do curso de Licenciatura em Educagéo Fisica da
UFMG, orientada pela professora Meily Assbu Linhales.
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A analise da fala da professora PEF1 revela um reconhecimento, por parte
das praticantes, de uma mudanga com relagdo a concepgao a respeito do trabalho
com projetos, numa organizagdo por meio de tematicas, que foi percebida pelas
experiéncias tedricas e praticas vivenciadas cotidianamente no CMEI. A inseguranca
percebida no inicio do processo de investigagdo aos poucos ia sendo suprimida a
partir da concretude das experiéncias praticas, visto que, no decorrer do processo,
conseguimos reunir alternativas para as diversas situagdes apresentadas.

Percebemos que as vivéncias acumuladas ao longo dos anos de magistério
sao importantes, mas o que se torna determinante € nossa maior ou menor condigao
de refletir sobre o nosso fazer, a fim de que essa reflexdo possa conduzir a uma
nova agao, uma maneira diferente de realizar, uma nova experiéncia pela articulagcao
complexa de experiéncias praticasteoricopraticas. Quando esse processo acontece
em espacgos de discussao heteroldgica, assim como propde Santos (2000), as
possibilidades de elucidagao criativas sao maiores.

Essa compreensdo aos poucos valorizava os momentos coletivos de
discussédo e agao entre professoras e pesquisadora, permitindo maior implicacéo
nesse processo de projetarpesquisar coletivamente com o cotidiano escolar.
Também inferia na necessidade de ampliar, com os demais sujeitos escolares,
espacos para planejamentos e praticas que pudessem acontecer de maneira
coletiva e integrada com os/as diversos/as profissionais da instituigdo, assim como
nos revelam os estudos de Soares (2001-2002).

Nos planejamentos que permearam o processo do més de junho, as
discussbes com relagcdo a estrutura do projeto disputavam espago com o
planejamento e organizagdo das aulas que seguiam. Especialmente no dia 5 de
junho de 2007, retomamos a estruturagdo da proposta de trabalho da Educacao
Fisica, sistematizando o que seria interessante ressaltar na introdugao, justificativa,
objetivos, metodologia e avaliagao.

O exercicio de praticar, estudar, discutir e refletir as a¢des construidas no
primeiro semestre, articulado de maneira complexa, permitiu as professoras
especialistas PEF1 e PEF2 operar novos usos e perceber como o trabalho poderia
ser estruturado, quais as limitacbes, quais as possibilidades e como poderiam
construir suas praticas em outras situagdes. A partir da experiéncia

praticatedricapratica, os estudos sobre os projetos mostraram-se mais significativos
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pela intima relagdo estabelecida com essa proposta tanto na Rede Municipal de
Ensino quanto no CMEI da Amizade.

Para dar prosseguimento ao trabalho com os piques e a amarelinha, outras
sete aulas foram desenvolvidas entre os meses de maio, junho e julho. As
professoras mostravam-se menos ansiosas e mais seguras com relacédo a sua
organizacao tedrico-metodologica. Os momentos de discussdo com as criangas, que
consideramos como constituintes do processo de avaliagdo, tornaram-se mais
frequentes e evidentes. As professoras mostraram-se mais envolvidas com as
atividades, intervindo em diversos momentos das aulas, trazendo mais clareza para
as criangas quanto ao seu desenvolvimento.

Dentre as atividades executadas, optamos, com as professoras especialistas,
por conhecer com as criangas os lugares onde elas podem brincar no bairro, onde
os fazeressaberes das aulas de Educacado Fisica pudessem se revelar prudentes
para a vida das criangcas em momentos nao escolares (SANTOS, 2004). Para tanto,
planejamos a visita a uma praga e a um campo proximos ao CMEI.

Com relagcdo a aula realizada na praga, no dia 10 de julho de 2007,
analisamos como um momento de avaliagao para o projeto. Chegamos as 8h5min e
as 32 criangas do Jardim Il A e B mostraram-se muito euféricas. Os grupos
comegaram a se organizar espontaneamente e definir as atividades a serem
vivenciadas. Alguns alunos solicitaram brinquedos para as professoras, mas elas
ressaltaram a importadncia de eles se familiarizarem primeiro com o espaco da
quadra. Pudemos registrar a organizagao das criangas para brincar de pique (Foto
51), amarelinha (Foto 52), corda, futebol, corrida, cabo-de-guerra, estrelinha, entre

outras.
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Foto 51 — Criangas brincando de pique-boia Foto 52 — Criangas organizando a
amarelinha

A professora PEF1 filmou um grupo de criangas e perguntou sobre o que eles
estavam brincando, e eles disseram que brincavam de pique-bdia. As professoras
sentiram-se satisfeitas por ver o reconhecimento do projeto sendo espontaneamente
valorizado pelos/as alunos/as em suas brincadeiras. Os grupos mostraram-se tao
envolvidos com as atividades que as professoras preferiram, inicialmente, fazer
poucas intervengdes. Permitiram que as criangas fossem responsaveis pela
organizagdo com mais autonomia. Vale destacar um trecho do diario de campo:
As 8h26min, quando as professoras perceberam que as criangas estavam um pouco cansadas,
pediram que elas sentassem em roda [...]. As professoras perguntaram quem ja conhecia e havia
brincado na quadra. A maioria das criangas afirmou ja conhecer. As criangas disseram que brincaram
de pique-alto, pique-bdia, pique-parede, casinha e de correr. As professoras perguntaram quem
estava cansado e queria ir embora, mas ninguém quis. As professoras falaram que a metade da
quadra seria dividida de acordo com o brinquedo: corda e bola. Doze meninos preferiram a bola, e
uma menina ficou com outra. Trés meninos se organizaram com a corda e outras trés cordas ficaram

com grupos de meninas [...]. As professoras e a ASG se envolveram nas brincadeiras e acharam
muito divertido.

Por essa descricdo, percebemos que as professoras demonstraram estar
mais implicadas com o trabalho e com as criangas, visto que avaliaram o momento
de permitir que as criangas se organizassem, mas nao deixaram que a atividade se
esgotasse em si mesma, sem oferecer-lhes alternativas. Forneceram outros
instrumentos para que os alunos brincassem.

As 9h5min, as criancas foram reunidas em circulo a fim de que comentassem
as atividades vivenciadas e socializassem o lanche organizado pelas professoras,

que também sortearam brindes. O envolvimento das professoras com as
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concepgoes das criangas demonstra uma nova maneira de organizar a aula e de
compreender o processo de avaliagao de suas praticas e o das criangas.

Na mesma semana, a aula de Educacado Fisica das turmas do Pré foi
realizada no dia 12 de julho de 2007, no Campo do Racing,’® préximo a escola. As
professoras especialistas convidaram as duas turmas do Jardim Il e as professoras
regentes para participar, dando prosseguimento ao projeto. Somaram-se 68
criangas, e cada turma recebeu instrugdes com antecedéncia na sala de aula.
Prepararam-se com uma fita colorida de TNT para ser colocada no pulso a fim de
identificar a turma.

Entretanto essa identificacdo ndo foi utilizada nos momentos coletivos no
campo, visto que as criangas se misturaram nas atividades. Apesar de
programarmos diversas agdes, € necessario estarmos atentas as respostas das
criangcas. Nao se trata de burlar o que foi instituido em sala de aula, mas de
compreender que o curriculo em acdo esta sujeito as modificagdes inesperadas

mediante as interagdes dos sujeitos, professoras e criangas. Foram empregadas

diferentes maneiras de utilizar o espaco do campo de acordo com o uso pretendido.

Foto 53 — Criangas na corrida orientada pela Foto 54 — Criangas descansando com o
professora do Jardim Il A pique-morto
Fonte: CMEI da Amizade Fonte: CMEI da Amizade

As 8h chegamos ao campo e todos se sentaram ao centro para ouvir as

orientacgdes. As professoras distribuiram bambolés, cordas e bolas. As criancas se

® Um grupo de moradores do bairro revelou, em entrevista realizada no dia 22 de outubro de 2007,
que o campo foi fundado por portugueses que possuiam uma fabrica de cal na llha das Caieiras.
Antes da constituicdo do bairro Sdo Pedro, foi organizado um time e um campo com 0 mesmo nome,
Racing, em 1944. Atualmente, o time é formado por moradores do bairro.
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organizaram em pequenos grupos, mas as professoras também participaram. A
professora do Jardim Il A organizou uma corrida com as criangas, conforme a Foto
53, 0 que deixou os/as pequenos/as muito cansados/as, como nos mostra a Foto 54.
Aproximadamente dez criangas participavam, mas apenas duas ficaram até o final e

mal respiravam. Também brincaram de vivo-morto, boca-de-forno e pique-morto,

uma satira que a professora fazia do projeto de piques da Educacao Fisica.

Foto 55 — Criancgas brincando de corda e bambolé  Foto 56 — Criangas brincando de cabo-de-guerra
Fonte: CMEI da Amizade Fonte: CMEI da Amizade

Enquanto isso, outro grande grupo brincava de corda com as professoras
especialistas, como nos mostra a Foto 55. Pudemos registrar a organizagdo das
criangas em outras atividades, como cabo-de-guerra (Foto 56), bambolé (Foto 55),
chicotinho queimado, piques, entre outras. Algumas apenas se dispersavam e se

envolviam com o grande espago do campo.

Foto 57 — Relaxamento Foto 58 — Momento do lanche
Fonte: CMEI da Amizade Fonte: CMEI da Amizade
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Em meio as brincadeiras, uma turma de outro CMEI que também se localiza
proximo ao campo participou das atividades. Quando percebemos um grupo de
criangcas muito cansadas, especialmente com as corridas, organizamos um
relaxamento, e os alunos, aos poucos, se aproximaram, conforme o registro da Foto
57. A professora do Jardim Il B também participou. As 9h, as professoras reuniram
as criangas no meio do campo e distribuiram chup-chup para todas, inclusive para
as do outro CMEI (Foto 58). A integracdo das criangas das duas escolas foi muito
interessante.

Com as visitas a estes espacos (quadra e campo), encerramos as atividades
do primeiro semestre. No final do més de julho, de volta as atividades escolares do
segundo semestre, as professoras realizaram com as criangas uma avaliagdo do
inicio do projeto. As criangas fizeram registros dos piques de que mais gostaram e
da amarelinha. Diversos materiais foram utilizados, tais como o lapis (Fotos 59 e 62),

0 giz de cera e 0 mosaico com pedagos de papel colorido (Foto 60 e 62).
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Foto 59 — Registro do pique-corrente em Foto 60 — Registro coletivo do pique-fruta em
lapis de cor mosaicos de papéis coloridos
Fonte: CMEI da Amizade Fonte: CMEI da Amizade

Essa maneira de agir nos leva a perceber uma mudanga na maneira de
pensar das professoras de Educacdo Fisica a respeito da concepg¢ado sobre o
registro das criangas e das atividades. Dito de outro modo, as professoras
apropriaram-se dos estudos, discussdes e agdes no contexto onde estdo inseridas e
materializaram diferentes usos para a pratica de registro e avaliagao.

Nos planejamentos, discutimos a necessidade de permitir maior participagao
das criangas na construcdo dos painéis, a fim de que pudessem valorizar ainda mais

as suas produgdes, que seriam expostas. Dessa forma, as criangas se organizaram
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para o seu registro e auxiliaram a construgdo dos painéis, escolhendo e colando
onde gostariam de ver os seus trabalhos.

Estabelecer uma relagcdo de autoridade partilhada (SANTOS, 1996;
OLIVEIRA, 2004), assim como estavamos perseguindo, incluia reavaliar
constantemente ndo apenas a relagdo entre pesquisadora e professoras, mas
também entre profissionais e criangas, a fim de que as contribuicbes fossem mais
significativas. Oliveira (2004) revela que, dessa forma, os sujeitos compreendem
melhor o contexto e os objetivos, as criangas podem entender com mais clareza que
também sao parte integrante e actante [sic] no processo ensino-aprendizagem e se
reconhecem como agentes problematizadores, solucionadores e avaliadores nesse
processo, percebendo o seu proprio desenvolvimento e o dos/as colegas. Os painéis
foram exibidos nos corredores juntamente com as fotos das visitas, colados numa
altura que permitisse que as criangas pudessem fazer suas leituras, assim como nos

mostra a Foto 61.

Foto 61 — Criangas conferindo as atividades e fotos Foto 62 — Parte do painel das
expostas no corredor amarelinhas

4.4 A APROPRIACAO DE NOVOS CONHECIMENTOS: O TRABALHO COM A PIPA

Além das discussdes realizadas nos estudos diarios com as professoras

regentes e o CTA a respeito dos projetos, destinamos o planejamento das
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professoras de Educacao Fisica do dia 13 de agosto de 2007 para compreender
com mais propriedade os Projetos de Trabalho, por se aproximarem da proposta
trabalhada pela instituicdo, apesar das Ilimitagbes ja elucidadas nesse
projetopesquisa.

A concepcao de Hernandez (1998) ndo remete a uma estratégia de ordem e
linearidade, visto que, como assinala o autor: a) ndo ha uma sequéncia unica e geral
para todos os projetos; b) o desenvolvimento de um projeto ndo é linear nem
previsivel; c) o professor também pesquisa e aprende; d) ndo pode ser repetido; e)
choca-se com a idéia de que se deve ensinar do mais facil para o mais dificil; f)
questiona-se a idéia de que se deva partir do mais proximo; g) questiona-se a idéia
de acumulagdo, a fim de que n&o sejam criadas lacunas nos conteudos; h)
questiona-se a idéia de que se deve ensinar das partes para o todo, e que o aluno
estabeleca com o tempo as relacdes necessarias.

Apesar da falta de posicionamento politico, a referéncia metodolégica de
Hernandéz (1998) chama a atengdo para uma formacéo escolar que esteja atenta a
uma visdao mais global da realidade, que vincule a aprendizagem a situagbes e
problemas reais, que trabalhe a partir da pluralidade e da diversidade, que prepare
para a aprendizagem durante toda a vida.

Esses estudos foram considerados para estruturacédo de uma nova tematica,
desenvolvida no decorrer de seis aulas, nos meses de agosto e setembro. Trata-se
do trabalho com pipas. Foi preciso manter atengao as diversas pistas, ao modo de
Ginzburg (1989), para compreender que, apesar da pouca expressividade
demonstrada na sondagem feita com os pais (apenas um voto), o trabalho com a
pipa estava sendo solicitado pelas criangas. Além disso, algumas situagdes no
contexto do bairro permitiram que essa tematica ganhasse expressividade, visto
que, recentemente, duas criangas da instituicdo haviam tido problemas com a pipa:
uma caiu da laje de sua casa quando soltava pipa e outra se cortou com o cerol.

As professoras advertiram que haviam planejado o trabalho com outra
tematica para o inicio do segundo semestre, entretanto mostraram-se atentas ao
contexto no qual as criangas estavam inseridas. A relagdo de autoridade partilhada
(SANTOS, 1996; OLIVEIRA, 2004) perseguida como principio para organizagédo da
pratica pedagogica da Educacgao Fisica permitiu que as professoras reestruturassem
indiciariamente o seu projeto. Em um grupo focal, percebemos que as especialistas

mantinham atencéo a questdes previstas e imprevistas que permeiam o curriculo em
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acdo (SACRISTAN, 2000). Destacaram essa relacdo como uma das caracteristicas
do trabalho com projetos: ele se desvela no cotidiano escolar, visto que nao
conseguimos prever a sua diregdo ou planejar todos os procedimentos, como nos
mostra a professora PEF1 (Grupo focal, 7-8-2007):
Eu ndo sabia o que era projeto, eu nunca trabalhei assim, entdo vocé
mostrou os caminhos [...]. No inicio, ela [a professora PEF2] falava: ‘me da
o projeto’. Ai eu: ‘ndo tem projeto, ndo tem nada escrito [...], no final a gente

termina’. E ela: ‘como assim, no final do ano? Como a gente vai trabalhar o
ano todo sem projeto para no final do ano ver o projeto?’.

A partir das experiéncias construidas, as professoras faziam uso dos diversos
estudos, ressignificando suas praticas por meio de conhecimentos cientificos e ndo
cientificos que trouxessem visibilidade ao trabalho que estava sendo desenvolvido
nas aulas de Educacéao Fisica. A cada discussao, estudo ou planejamento tornava-
se mais evidente o amadurecimento das propostas estudadas por meio das
diferentes apropriagdes feitas pelas professoras, materializadas em suas praticas e
nos seus discursos.

As professoras iniciaram a aula do dia 31 de julho de 2007 com uma
discussdo a respeito do material necessario para construir a pipa, dos lugares
seguros para brincar, os perigos com relagado aos fios elétricos, os riscos de soltar
pipa na lage e nos dias de chuva e sinalizaram alguns locais seguros, como a
quadra, o campo e as ruas sem muito movimento. Algumas criangas ressaltaram
que ja haviam soltado pipa com os colegas ou com os pais.

A professora PEF2 apresentou imagens em livros que descreviam como
construir uma pipa. Os livros apresentavam modelos variados, em forma de peixe,
papagaio e diversas figuras geométricas. A professora PEF1 questionou as criangas
sobre o0 surgimento das pipas, e as criangas responderam que a pipa surgiu da
televisdo. A professora explicou que as pipas sdo originadas da China e
representam os homens que querem voar como passaros.

A professora PEF1 também perguntou se as criangas conheciam outros
nomes que identificam as pipas, e elas responderam: papagaio, passarinho e urubu,
demonstrando certa confusdo quanto a essa questdo, mas sem receber criticas por
parte das professoras ou dos/as colegas. As professoras disseram que em alguns
lugares do pais, as pipas sdo conhecidas como: raia, arraia, papagaio, pandorga,

cafifa, quadrado e cascudo.
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Essa nova maneira de organizar a aula revela que as professoras estavam
buscando maior envolvimento das criangas no projeto, evidenciando e valorizando, a
cada tematica, os conhecimentos que os/as pequenos/as reuniam previamente, a
fim de agregar outros novos sem desvalorizar os anteriores. Assim como sugere a
quarta tese de Santos (2003), qual seja, todo conhecimento cientifico visa a
constituir-se em senso comum, bem como o exercicio de dupla ruptura
epistemologica (SANTOS, 1989), que complementa essa tese, as professoras
rompiam com 0 senso comum das criangas por meio da incorporacdo de outros
conhecimentos, na busca de atribuir novos sentidos aos conteudos trabalhados nas
aulas e na reconfiguracao dos saberes das criangas.

No planejamento, as professoras mostraram-se muito entusiasmadas com a
tematica da pipa, visto que todas as criancas demonstraram interesse, até mesmo
os pequeninos do Bergario. Para cada turma, comegamos a planejar estratégias
diferentes e as professoras apresentaram propriedade para ressaltar as diferengas
entre as turmas bem como as atividades mais adequadas para cada faixa etaria, de
acordo com as vivéncias experienciadas no primeiro semestre.

Reconhecemos as inumeras propostas teérico-metodoldgicas que permeiam
a Educacado Fisica Escolar, assim como esquematiza Ferreira Neto (1996), que
destaca as concepgdes nao propositivas (abordagem sociologica, fenomenoldgica e
cultural) e as concepg¢des propositivas (abordagem da aptiddo fisica, critico-
superadora, desenvolvimentista, construtivista, critico-emancipatéria e plural).
Acrescentamos, ainda, os estudos no ambito da corporalidade (TABORDA DE
OLIVEIRA, 2003, 2006). Nao sinalizamos, com isso, uma postura eclética para a
pratica pedagdgica, mas o conhecimento alargado de uma série de campos para o
trabalho com Educacéao Infantil, como: biolégico, pedagdgico, psicolégico, cultural,
social, politico, econbémico. A construgdo de estratégias de trabalho para as turmas
de diferentes faixas etarias ndo deve negligenciar os processos das criangas de
maturagdao, movimentagdao, compreensao, socializacdo, bem como o contexto no
qual elas se inserem.

As aulas dos dias 7, 14 e 21 de agosto de 2007 foram destinadas a confecgao
de miniaturas de pipas, a fim de que as criangas se familiarizassem com os seus
elementos constituintes e pudessem experimentar diferentes maneiras de brincar.
Também representou uma forma de permitir que as criangas construissem seus

brinquedos em outros momentos, para além dos escolarizados. Uma parte das aulas
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foi realizada no refeitério para a construgdo do brinquedo. Depois as criangas
brincaram livremente com suas constru¢des no patio.

A professora PEF1 trouxe a reportagem da capa de um jornal do dia 7 de
agosto de 2007, que ressaltava os perigos da pipa. As criangas comegaram a
discutir o uso do cerol, o que animou ainda mais a professora de Educacgao Fisica.
Algumas criangas descreveram 0s passos para a sua confecgdo, mostrando
familiaridade com o artefato, apesar de compreenderem os riscos que traz o uso do
cerol. A fim de suscitar conhecimentos prudentes para o contexto no qual as
criangas se inserem (SANTOS, 2004), a discussao foi direcionada para as suas
responsabilidades sociais e politicas, procurando alertar sobre os perigos do cerol e
os cuidados que devem ser tomados ao soltar pipa.

A sequéncia metodoldgica utilizada comegava a criar forma. As professoras
relembravam com as criancas a tematica que seria trabalhada e as discussdes que
foram realizadas em outros momentos. No auditério, as mesas eram preparadas
lado a lado, a fim de que as criangas se organizassem. Os instrumentos diferiram um
pouco ao longo das trés aulas: papel xamex, papel cartdo, jornal, papéis coloridos
para enfeitar a pipa em forma de mosaico, durex colorido, rabiola de papel crepon,
barbante, entre outros.

Foram utilizadas pipas em forma de losango e de tridngulo, bem como a pipa
construida com jornal. As criangas recortavam muito concentradas e logo queriam
saber o préximo passo, como nos mostra a Foto 63. Apesar de serem orientadas
para o uso da cola, as criangcas preferiram empregar novos usos e fazer

experimentos diferentes para montar a pipa, como revela a Foto 64.

.

Foto 63 — Criangas recortando o losango Foto 64 — Criangas decorando o losango
para a pipa. COmMO mosaico.
Fonte: CMEI da Amizade Fonte: CMEI da Amizade
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As professoras participavam da construcao, intervindo na acao das criangas,
mas permitiam que elas criassem taticas pessoais para a apropriagdo de novos
conhecimentos. Para a colagem da rabiola, as criangas demonstraram grande
euforia. Logo colavam e esticavam as pipas para ver e nos mostrar com orgulho.
Todos se mostraram ansiosos para tirar fotos e soltar pipa. Furamos a pipa para
colocar o barbante onde os alunos iriam segurar. Alguns comegaram a brincar no
refeitorio, outros contestavam batendo nas mesas, dizendo em coro: “Patio! Patio!”.

No patio, as criangas corriam com grande empolgagdo. Algumas olhavam
para tras para ver o comportamento da pipa. Outras pediram para guarda-las, a fim
de que ndo estragassem, o que demonstra uma preocupacao e valorizagdo das
criangas com a propria producdo. A cada dia, os/as pequenos/as procuravam fazer
movimentos diferentes da aula anterior. Alguns/as alunos/as emprestaram suas
pipas para as criancas de outras turmas que estavam no patio, visto que elas se
mostravam muito curiosas.

A tematica da pipa mobilizou tanto as criangas quanto as profissionais do
CMEI. A cada dia, as professoras de Educacéao Fisica requisitavam novos materiais
e eram prontamente atendidas pelo CTA da instituicdo, que participava
indiciariamente do processo de desenvolvimento dessa tematica.

As professoras regentes também se mostraram colaborativas, em especial a
professora especialista em Educacdo Especial EEE1. Apesar de trabalhar na
instituicdo durante apenas um dia na semana, ela trouxe para as professoras de
Educacao Fisica dois livros de literatura infantil: Papagaiada, de Liliana e Michele
lacocca, e Na cauda da pipa, de Martha Livia e Volpe Orlow; além da musica Olha a
pipa, de Jorge Benjor. As professoras de Educacéo Fisica ficaram muito satisfeitas
com essa intervencdo e escanearam a histéria para passar em video para as
criangas, a fim de que elas visualizassem melhor as figuras do livro.

Entretanto ndo conseguimos perceber outras iniciativas representativas que
demonstrassem a valorizagcdo de praticas coletivas e integradas entre as
professoras especialistas e as regentes, embora o processo de investigagao tivesse
se utiizado de diferentes estratégias, que pudessem elucidar as praticantes
escolares novas maneiras de organizagao coletiva. Apesar de toda a instituicao ter
se debrucado em desvelar a construcao historica do CMEI da Amizade por meio do

Projeto Politico-Pedagdgico, as ag¢des das professoras ainda ndo buscavam uma
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integracdo com as criangas de diferentes faixas etarias ou com professoras de
diferentes especialidades.

Para trazer outros elementos para o projeto realizado pelas professoras de
Educacao Fisica, voltamos-nos para o estudo de uma experiéncia empirica, que nos
fornecesse suporte tedrico e pratico, tanto para a organizagéo dos planejamentos
quanto das aulas. Optamos, no dia 27de agosto de 2007, pelo estudo da experiéncia
vivenciada na Rede Municipal de Ensino de Vitoria, descrita no estudo de Santos e
Nunes (2006).”° Foram tomadas como base as vivéncias realizadas no cotidiano
escolar, com o intuito de indicar possibilidades concretas de acbes
praticatedricapraticas, entendendo que a pratica e a teoria se encontram
visceralmente ligadas, mas € a experiéncia que € tomada como critério da verdade.

A incessante busca pelo trabalho coletivo integrando os saberes dos/as
professores/as e a constante reflexdo de suas praticas foi um dos pontos centrais
para que o trabalho atendesse as necessidades das criangas. Para garantir a
articulagao das professoras e a constante reflexdo da docéncia, os planejamentos e
aulas eram compartilhados de forma coletiva. Essa estrutura foi fundamental para o
envolvimento das profissionais, para a socializagao dos diferentes fazeressaberes e
o aprendizado de adultos e criancas pela relacdo de dialogicidade estabelecida.
Também foi decisiva na constituicdo do projeto coletivo, organizado por tematicas,
que ficou conhecido como Brincando na Arca de Noé.

Nessa sistematizacdo, ndo se buscou uma especializacdo da area de
conhecimento Educacgao Fisica. Ela foi concretizada mantendo a sua especificidade
articulada de forma complexa com os demais fazeressaberes das profissionais do
CMELI, isto é, sem acontecer desconectada dos trabalhos da instituicao.

Além da leitura do artigo (SANTOS, NUNES; 2006), as professoras PEF1 e
PEF2 conheceram, por meio de slides, como o projeto foi estruturado, quais as
referéncias teorico-metodolodgicas foram utilizadas, como as professoras com
diferentes formacgdes se articularam, bem como a maneira de organizar as aulas de
acordo com os objetivos, conteudos, estratégias metodolégicas e o processo de

avaliagao que se encontravam interligados.

0 artigo refere-se a materializagdo de uma proposta tedrico-metodoldgica para a Educacgao Fisica
na Educacéo Infantil, a partir de uma experiéncia como professora especialista na Rede Municipal em
Vitéria-ES, no ano letivo de 2005, no projeto piloto executado em um CMEI. Trata-se de um estudo
empirico com o cotidiano escolar sistematizado a partir da monografia de pds-graduagao lato sensu
denominada Educacao fisica na educagéo infantil: um projeto coletivo para intervengdo no cotidiano
escolar (NUNES, 2005).
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Por meio da socializagcdo dessa experiéncia, as professoras de Educagao
Fisica PEF1 e PEF2 tiveram mais visibilidade a respeito do trabalho integrado de
professoras regentes e especialistas, entretanto, assim como as professoras
regentes, elas ainda ndo conseguiam perceber como essa relagdo coletiva seria
construida no contexto do CMEI da Amizade.

O estudo de Santos e Nunes (2006) também incitou uma discussao a respeito
da avaliagcdo como um processo que se desvela de maneira indiciaria nas praticas
cotidianas. Sobre essa tematica nos debrucamos nos dias 3 e 4 de setembro de
2007. Estudamos a proposta de avaliagdo descrita no documento Educacéo Infantil:
um outro olhar (2006), que ja havia sido discutida na Formacado Continuada na
Escola no més de julho na instituicdo. Também destinamos atengdo a sintese do
processo de avaliagdo construido por Nunes (2005) na experiéncia com o projeto
piloto em Vitoria/ES, estudada anteriormente.

Foi possivel perceber que os estudos de Esteban (2003) a respeito da
avaliagdo como pratica investigativa, os de Vygotsky (1989) sobre zona de
desenvolvimento proximal e o que trata do paradigma indiciario de Ginzburg (1989)
mostraram-se determinantes na constru¢cdo dessas duas propostas. Tratava-se de
producdes relevantes para o trabalho que estava sendo construido nas aulas de
Educacao Fisica no CMEI da Amizade.

Ao fazer uso da avaliacao indiciaria (ESTEBAN, 2003) nas aulas de Educacgao
Fisica, assim como Santos (2005) e Nunes (2005), compreendemos que essa
proposta se centra na idéia de pratica investigativa a partir do ainda néo-saber do
aluno. Aponta um constante questionamento/interrogagdo do professor sobre si
mesmo e sobre as praticas dos/as alunos/as. Trata-se essencialmente de uma
pratica de questionar, questionar-se e toma como eixo tedrico o conceito de zona de
desenvolvimento proximal®® de Vygotsky bem como o conceito de professor
reflexivo, adotado por Schon (SANTOS, 2005).

% No que se refere aos estudos de Vygotsky (1989), é importante destacar que o autor relaciona a
aprendizagem da crianga em niveis de desenvolvimento, como: nivel de desenvolvimento real e
potencial. Classifica como nivel de desenvolvimento real as fungbes que as criangas ja
amadureceram, ou seja, sdo capazes de realizar sozinhas, sem qualquer ajuda. Como nivel de
desenvolvimento potencial, considera as situagcbes em que as criangas necessitam de
ajuda/orientacgédo por ndo terem amadurecido algumas fungdes especificas. Entre esses dois niveis,
Vygotsky (1989) define a zona de desenvolvimento proximal como um processo latente, em que as
fungdes que ainda ndo amadureceram por se apresentarem em um estado embrionario, encontram-
se em processo de maturagdo. A partir do conceito de zona de desenvolvimento proximal, o autor traz
uma explanagéo sobre a aprendizagem como uma relagao entre os seres humanos com 0 meio, num
processo permanente de ampliagdo de conhecimentos. Revela intrinseca relagdo com os estudos de
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O processo de avaliacao sistematizado na construgdo do projeto de Nunes
(2005) também esteve atento aos estudos de Schneider e Bueno (2005).2" Com
base nas investigagbes a respeito das figuras do aprender de Charlot (2000), os
autores revelam que o movimento se caracteriza como uma importante forma de
expressao e socializagao e toma lugar de destaque no processo educacional.

Depreendemos desse debate que a crianga n&o aprende apenas quando |é,
escreve e fala. Aprende também quando se expressa corporalmente, visto que o
movimentar-se ndo pode ser considerado apenas como natural, espontaneo,
bioldgico; relaciona-se também, principalmente, com questdes culturais, afetivas e
sociais.

Schneider e Bueno (2005) nos alertam lembrando que, no trabalho com a
Educacao Fisica, mais importante do que conseguir sistematizar uma explicagao do
que se aprendeu, certamente € a experiéncia vivenciada. Revelam que a Educagao
Fisica trata de um outro saber que é o fazer com ao invés do falar de. Assim,
Schneider e Bueno (2005, p. 24, grifos do autor) explicam:

Os conhecimentos com os quais a disciplina Educacao Fisica lida, como os
esportes, jogos, dangas, lutas e ginastica, sdo atividades constantemente
submetidas a minivariagbes de situagbes de aplicagdo, por isso, como
indica Charlot (2000), a dificuldade de expé-las integralmente em forma de
enunciados. Fazer com, nesse sentido, indica o tipo de investigacdo que se
pode desenvolver quando se busca compreender o conhecimento que os
alunos e alunas conseguiram mais incorporar do que sistematizar em forma
de enunciados. Conforme Charlot (2000), quanto mais os saberes estiverem

inscritos no corpo, mais dificeis serdo os seus enunciados em forma de
linguagem verbal ou escrita.

Os estudos relacionados com o trabalho com projetos coletivos e a avaliagado
na Educacdo Infantil trouxeram novos elementos para que as professoras de
Educacao Fisica repensassem suas estratégias de trabalho. A fim de que fossem
elucidadas as diversas sistematizagcdes de que as professoras langaram mao, foi
delineado um resgate panoramico do processo de trabalho construido por elas ao

longo do periodo de intervengao, o que pode ser observado no Quadro 8.

Ernest Bolch a respeito de conhecimentos e praticas que ainda nao existem, mas encontram-se
gotencialmente latentes, assim como nos revela os estudos de Santos (2004).

Os autores analisam o entendimento de alunos do Ensino Fundamental e Médio sobre os saberes
que sao desenvolvidos nas aulas de Educacgao Fisica, sob a 6tica das figuras do aprender de Charlot
(2000). Nesse estudo, Schneider e Bueno (2005) distinguem o saber-objeto, saberes de dominio e
saberes relacionais.
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1 ORGANIZACAO DA AULA

- Criangas em pé

- Criangas sentadas, encostadas na parede
- Professoras em pé

- Professoras sentadas

2 RELACOES ESTABELECIDAS NO INICIO E NO FINAL DA AULA

- Professora comenta a respeito da atividade do dia no inicio da aula

- Professora comenta a respeito da atividade do dia anterior e do dia

- Professora comenta e pede que as criangas também comentem sobre as atividades realizadas
- Professora comenta e pede que as criangas comentem, registrem e demonstrem

3 RELACOES ESTABELECIDAS DURANTE A AULA

- Professora propoe a atividade e permite que as criangas experimentem
- Professora realiza intervengdes no decorrer da atividade
- Professora valoriza as intervengdes das criangas no auxilio aos colegas

4 REGISTRO DAS PROFESSORAS

- Da organizacao metodoldgica da aula e dos materiais

- Das diferentes necessidades apresentadas pelas criangas

- Das diferentes intervengoes realizadas pelas professoras e pelas criangas
- Do envolvimento de outros profissionais

5 REGISTRO DAS CRIANCAS

- Nos momentos de discussao (conversar, relembrar, questionar)

- Nos painéis, com produgdes individuais e coletivas (desenhos, recortes, dobraduras, massinhas de
modelar, pintura com diversas técnicas)

- Fotos, filmagem

- Vivéncia (uma crianga ou um grupo realiza demonstragdes)

Quadro 8 — Sistematizacao da organizacdo metodoldgica das aulas de Educagéo Fisica

Tratou-se de um exercicio importante, visto que as professoras discutiram a
respeito dos diversos momentos explicitados no quadro, fazendo um retrospecto de
suas praticas e reconsiderando algumas ag¢des para outros momentos do projeto,
que serao sistematizadas nas praticas pedagodgicas futuras bem como na descrigéo
do projeto de Educacgéo Fisica.

A dinamicidade e multiplicidade revelada no Quadro 8 a respeito das
diferentes maneiras de fazer e de organizar as a¢des vivenciadas pelas professoras
especialistas demonstra que qualquer tentativa de identificagao ou definicdo de seus
fazeressaberes pode reduzir e simplificar esses processos complexos. Assim como
nos ensina Ferrago (2005, p. 17),

[...] qualquer pretensédo de engessar sentidos ou de estabelecer trilhos de
pensamentos a serem seguidos é, sumariamente e todo tempo, violada
pelos movimentos das redes cotidianas de saberesfazeres, que produzem

dancgas e deslizamentos de significados impossiveis de serem previstos ou
controlados.

Para dar prosseguimento ao trabalho com as pipas, as professoras
especialistas providenciaram a sala de video para a aula do dia 27 de agosto de
2007, a fim de socializar com as criangas as historias e a musica trazidas pela

professora EEE1. Foi a primeira aula em que elas utilizaram o video como recurso
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para o Jardim Il. As criangas alternavam a atencéo entre as imagens na televiséo e
a narragao das professoras, que estavam com o livro na mao. As historias foram
contadas de maneira interativa com as criangcas, que mesmo se dispersando em

alguns momentos, participaram do processo de construgdo da histéria, conforme

revelam as Fotos 65 e 66.

Foto 65 — Professoras de Educagdo Fisica Foto 66 — Criangas assistindo as histérias das
apresentando as histérias que seriam trabalhadas pipas.
a respeito da pipa

Ao finalizar a sessao, conversamos a respeito do que as histérias tratavam e
duas criangcas, um menino € uma menina, se destacaram ao contar partes da
narrativa em detalhes. A histéria Na cauda da pipa, entre outras questdes, fala a
respeito de uma oficina feita para reconstruir pipas. As professoras ressaltaram que,
assim como na historia, a proxima aula seria destinada a uma oficina, que contaria
com a participacdo da familia. As criangas mostraram-se entusiasmadas com a
experiéncia, assim como foi realizada na histéria.

A relagao estabelecida entre a oficina retratada pela histéria e a oficina
organizada para a aula de Educacédo Fisica revela a preocupacéo das professoras
em possibilitar atividades significativas dentro do contexto no qual estavam
trabalhando, num movimento complementar de reflexdo da organizagéo
metodoldgica da aula iniciado na tematica da amarelinha.

Para a oficina do dia 4 de setembro de 2007, realizada com as professoras
especialistas, as criancas, o CTA e a familia, o CTA providenciou a compra de
armacgodes originais para as pipas, a fim de que as criangas pudessem confecciona-

las com papel seda e rabiola. Outros profissionais do CMEI foram convidados para
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participar, como a auxiliar de secretaria, as ASGs, as cozinheiras e os agentes de
seguranca, especialmente os que nao estavam trabalhando no momento da oficina.

Contudo o tempo mostrava-se chuvoso no dia da oficina, e poucas pessoas
da comunidade compareceram: a mae e o irmao de uma aluna do Jardim Il A, o pai
de um aluno do Jardim |l B e dois irmaos de outras criangas do Jardim Il B. Uma
professora e uma pedagoga também participaram da construgao.

As aulas seguiram a mesma sequéncia metodoldgica, entretanto, as
professoras de Educacao Fisica intervieram taticamente, destinando para as
criangas um espago maior que o usual, visto que as pipas originais eram maiores do
que as pipas que as criangas construiram nas aulas de Educagao Fisica, como nos
mostra a Foto 67.

Ao distribuir as armacgdes e o papel seda, o pai de uma criangca expds como o
corte do papel deveria acontecer e a forma como deveria ser colada a armacéo.
Organizamo-nos para uma intervencdo mais direcionada, que aconteceu em
pequenos grupos, utilizando taticas diferentes, em atengcao aos estudos a respeito
da zona de desenvolvimento proximal (VYGOTSKY, 1989). Também estimulamos as

criangas a ajudarem os seus colegas, como as meninas da Foto 68.
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Foto 67 — Inicio do processo de construgdo das Foto 68 — Criangas intervindo na construgao
pipas dos colegas

Quando as criangas acabavam o processo de colagem, requisitavam novos
materiais e refaziam o procedimento construindo outras pipas, consolidando seus
fazeressaberes e experimentando outros novos (VYGOTSKY, 1989). As criangas
mostravam-se orgulhosas com as suas produgdes e as professoras identificaram as

pipas com o nome das criangas, visto que elas temiam perdé-las.
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Foto 70 — Colaboradores orientando a

Foto 69 — Colaboradores orientando a construgéo da rabiola

construgao da rabiola

A confecg¢ao da rabiola consistiu num processo mais elaborado (Fotos 69 e
70). Poucas criangas conseguiram recortar as sacolas plasticas em tiras e amarrar
as faixas no fio. Para essa etapa, as professoras, a familia e os demais
colaboradores/as realizaram uma intervencdo mais incisiva, acelerando a construgao
de grandes rabiolas a parte.

A oficina perpassou o momento de Educagao Fisica e do patio, mas nao foi
suficiente para finalizar a pipa. Reunimos as criangas e recordamos as etapas
executadas durante a aula. A fim de valorizar a participagdo da comunidade,
reapresentamos os/as colaboradores/as, que foram aplaudidos, e combinamos dar
continuidade a construcdo na préxima semana. Apesar de ter se mostrado um
processo trabalhoso, todos se implicaram com animagao.

No dia 11 de setembro de 2007, finalizamos a oficina e o0 maior tempo da aula
foi dedicado as experiéncias no patio, onde as criangas puderam vivenciar diferentes
maneiras de soltar pipa, assim como nos mostram as Fotos 71 e 72. Como forma de
avaliacdo da tematica da pipa, as criangas do Jardim Il e do Pré resgataram as
histérias contadas, registrando a mais interessante em desenho. Com outras turmas,
foram utilizadas técnicas de pintura com tinta guache e lapis de cor. A fim de
valorizar essas produgdes, as professoras de Educacéo Fisica organizaram diversos
painéis, como mostra a Foto 73, onde as criangas puderam conferir as proprias

produgdes e as dos colegas.
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Foto 71 — Criangas soltando Foto 72 — Crianga soltando Foto 73 —

Painéis com as
pipa pipa

produgbes das criangas sobre a
pipa

Com a finalizagdo da tematica da pipa, encerramos o processo de
acompanhamento das aulas de Educacao Fisica no CMEI da Amizade. O Quadro 9
organiza o numero de aulas socializadas nessa investigagdo, os dias que foram
materializadas bem como a tematica vivenciada.
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N° | PREVISAO | TEMA DA AULA COM O JARDIM Il MATUTINO
1 13-03-2007 | Caixinha surpresa: habilidades motoras com imitagdo dos bichos
2 | 20-03-2007 | Mar vermelho
3 | 27-03-2007 | Mar vermelho/Cordas: atividades individuais e coletivas
4 03-04-2007 | Cordas: diferentes tipos de salto
5 10-04-2007 | Piques: alto, baixo e bola
6 17-04-2007 | Piques: gelo e corrente
w | 7 | 24-04-2007 | Amarelinha: pintura das partes constitutivas
P_f 01-05-2007 | Feriado (n&o tivemos aula de EF)
& 8 | 08-05-2007 | Amarelinha: jogo com as duas (tradicional e a construida pelas criancas)
S |9 | 15-05-2007 | Amarelinha: jogo com as duas (tradicional e a construida pelas criangas)
HJJ Avaliacido da atividade em forma de desenho
'®) 22-05-2007 | Caminhada da Paz (n&o tivemos aula de EF)
® | 10 | 29-05-2007 | Piques: baixo e bdia (no inicio, relembraram que brincaram de amarelinha)
% 11 | 05-06-2007 | Piques: gelo, parede e chapéu. Avaliagdo da atividade em forma de
o desenho
& 12 [ 12-06-2007 Pigues: ajuda e fruta. Avaliacdo da atividade em forma de desenho
19-06-2007 | Congresso de Educacao Fisica na UFES (ndo tivemos aula de EF)
13 | 26-06-2007 | Pigues (aula prevista para ser na quadra, mas foi impedida pela chuva)
28-06-2007 | Acompanhamento da aula dos Prés na quadra
03-07-2007 | Conselho de Classe do Maternal (ndo tivemos aula de EF)
04-07-2007 | Conselho de Classe do Jardim Il
14 | 10-07-2007 | Aula na quadra
15 | 12-07-2007 | Aula no Campo do Racing com os Prés (aula extra)
16 | 24-07-2007 | Resgate das brincadeiras do 1° semestre e registro dos piques
17 | 31-07-2007 | Pipa: apresentagdo da tematica, contextualizacdo histérica, cuidados
o basicos
% 18 | 07-08-2007 | Pipa: formato de losango, com mosaico e rabiola
O | 19 | 14-08-2007 | Pipa: formato asa delta, confeccionada com jornal
8 20 | 21-08-2007 | Pipa: formato asa delta, com rabiola
| 21 | 28-08-2007 | Pipa: histérias na sala de video
22 | 04-09-2007 | Pipa: oficinas para construgado da versao original com a comunidade
23 | 11-09-2007 | Pipa: continuagéo das oficinas para colocar a rabiola e soltar pipa

Quadro 9 — Sistematizacao das aulas do Jardim |l acompanhadas no processo de intervengao

Ao todo, somam-se 23 aulas, visto que ndo estamos considerando o dia da
Caminhada da Paz, apesar de termos participado desse encontro. Até 0 momento
da tematica da pipa, no segundo semestre, as questdes relacionadas com o projeto
ainda se encontravam nebulosas, pois as professoras ndo mantiveram uma
sistematizagdo metodolégica, como podemos analisar no Quadro 9, que revela a
sequéncia das aulas. Para efeito ilustrativo, sistematizamos os demais momentos de
investigacdo, desenvolvidos para além das aulas do Jardim Il, que estavam
registrados no diario de campo. Foi possivel contabilizar 69 encontros, como nos

mostra o Quando 10.



N° | DIA ESTUDOS E PLANEJAMENTOS
1,2, Aproximagdo com o cotidiano escolar: projetos institucionais, plano de
° 5,6,7,8,9, acao, proposta curricular, planejamento das professoras regentes, rotina
o | 12,13,14,15,16 | escolar, livros da histéria de Sdo Pedro; estudo sobre Educagcao Motora
‘2‘5 19,20,21,22,23 | 22 dias
26,27,28,2930
23 Estudo sobre Educagao Motora: Araujo (1992), Flinchum (1981)
2,3 Proposta colaborativa: intervencdo nos planejamentos e aulas com o
9,10 Jardim Il na terca-feira; inicio da elaboragdo do projeto de Educacgao
16,17 Fisica sobre brincadeiras populares e sondagem das brincadeiras com
23,24,27 (FC) | os pais; definicdo de um cronograma de estudos; estudo do RCNEI
= 9 dias
é;: 09 Primeira estruturagao do projeto de Educagéo Fisica
Tema: resgatando as brincadeiras da infancia de Sao Pedro
Objetivos: conhecer, vivenciar e resgatar brincadeiras tradicionais e
reconstruir/ressignificar outras com as criangas
24 Estudo RCNEI Movimento (1998)
7,8 Intervengdo nos planejamentos; organizagdo em lista da sondagem das
14,15 brincadeiras com as familias; entrevistas com as professoras de EF;
o | 21,22 estudo da proposta de Mattos e Neira e da Pedagogia de Projetos
T | 28,29 8 dias
=
08, 15 Estudo da proposta de Mattos e Neira (2004)
21 Estudo sobre Pedagogia de Projetos: Amanda Soares (2001-2002)
4,55 (FC) Estruturacao do projeto de Educacao Fisica: énfase nos planejamentos e
11,12,13 (GF) | nas questdes metodoldgicas das aulas; Grupo Focal com o CTA (06-06-
18,19 2007), com as professoras regentes (12,13-06-2007) e com as
25,28 (pré) professoras de EF (05-06-2007); aula extra do JIl com o Pré na quadra
° do bairro
< 9 dias
3 05 Estruturac&o do projeto de Educacéo Fisica
Justificativa: estreitar relagdo entre o trabalho da Educacéo Fisica com a
comunidade
Objetivos: vivenciar o tradicional, reconstruir, ressignificar
Metodologia: projetos
Avaliagao: construir a partir de Esteban e Vygotsky
03,04 (CC) Participagdo nos Conselhos de Classe; colaboracéo nos planejamentos e
o | 910,12 (ext.), | preparo dos materiais para as aulas; aula externa no campo
= | 13 (almogo),31 | 7 dias
= | (Aprs)
1 (Aprs),7, Apresentacédo do Grupo Focal para as professoras e CTA; avaliagdo com
13,14 o CTA e as professoras de Educacao Fisica a respeito da Apresentagio;
2 120,21,23 (pré) | socializagdo dos dados obtidos por meio dos documentos e livros com o
3 | 27,28 CTA,; estudo da proposta de Hernandez (1998), Nunes (2005)
g 9 dias
13 Projetos de Trabalho: Hernandez (1998)
27 Experiéncia pratica: Nunes (2005)
3,4 Encerramento do processo de intervengao com a finalizagdo da tematica
das pipas
e 2 dias
g 03 Estudo sobre a proposta de avaliagdo, com o documento Educacgéo
o Infantil: um outro olhar, e da sistematizagdo do trabalho de Nunes (2005)
o |04 Continuacdo do estudo da sistematizagdo do trabalho de Nunes (2005)
Sistematizagdo da organizacdo metodolégica das aulas das professoras
PEF1 e PEF2 ao longo do ano bem como dos instrumentos de avaliagdo
- 26, 27 Socializacao e discussao dos achados do projetopesquisa
§ 2 dias

Quadro 10 - Sistematizagao dos momentos do processo de intervencao
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O processo de projetarpesquisar com o cotidiano escolar configurou-se num
esforco coletivo e representou uma ressignificagdo de um espagco de
acaoreflexdoacdo para as professoras especialistas. Para além dos momentos na
instituicdo, as professoras debrucaram-se na sistematizacao e reflexdo de suas
producdes em relatos no formato de artigos cientificos,®? a fim de socializa-los e
submeté-los ao debate publico. Assim como nos revela um dos trabalhos analisados
no estudo de Ventorim (2005, p. 122),%®

[...] a dimensdo emancipatéria se faz presente quando o professor pode
falar sobre a sua pratica, reconhecer-se capaz de buscar ou construir novas
explicagbes sobre o que faz, tornar-se mais observador daquilo que
experimenta, ouvir perspectivas do outro em relagdo ao seu trabalho, tentar

escrever sobre aquilo que observa e experimenta partilhando com outros
professores da escola.

Nesse processo de investigacdo e intervengdo com as praticas escolares
cotidianas, reconhecemos a pluralidade de concepgbes e de usos das producdes
curriculares e académicas por parte das praticantes, em especial as professoras
regentes, especialistas, pedagogas e diretora. Representam diferentes maneiras de
pensar que se materializam em diferentes maneiras de agir, o que também mesmo
pode ser observado com relacdo as praticas dos sujeitos escolares e da
pesquisadora.

Os diferentes saberes cientificos e ndo cientificos dos sujeitos envolvidos na
pesquisa, percebidos por meio da sociologia das auséncias, consistiu no
enriquecimento das discussdes coletivas e na constante reconfiguracdo das aulas
de Educacéo Fisica. Mostraram-se determinantes no exercicio de planejamento e
execugao de praticas pedagdgicas diversas, de diferentes instrumentos de trabalho,
de novas atividades e materiais, na releitura de outras brincadeiras e nas diversas
formas de avaliagdo, assim como perseguiamos mediante orientagdo da sociologia

das emergéncias. A professora PEF1 revela (Grupo focal, 7-8-2007):

Vocé também deu, da muitas dicas: ‘Porque ndo faz assim em outros
momentos? Porque ndo faz assado’. As vezes vocé contava alguma coisa
do seu projeto. Isso tudo a gente ia prestando atengdo. O momento de

8 Referimo-nos a apresentagdo de dois pdsteres no Seminario de 10 anos do NEDI (25 e 26-10-
2007), bem como na apresentagédo de poésteres e portfolio no Seminario Educacdo Fisica e Artes
Visuais nos CMEIs da SEME/PMYV (entre 7 e 10 de novembro de 2007). Para saber mais, ver Moreira
g2007a, 2007b).

® Silvana Ventorim (2005) analisa a discussdo a respeito do professor-pesquisador por meio da
analise da producéao cientifica do Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino (ENDIPE), bem
como de algumas produgdes em livros e teses sobre o assunto.
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voltar e conversar, o momento de nao fazer fila, [...] eu ficava doidinha
quando eu chegava na porta da sala [...] e vocé chegava: ‘Por que néao faz
assim [...], porque nao junta todo mundo numa rodinha?’ Entdo vocé da
muitas dicas.

Entretanto, compreendemos que esse exercicio foi mais expressivo para o
trabalho da Educagao Fisica do que para o CMEI da Amizade como um todo. Em
um dos momentos coletivos com os sujeitos escolares,® a pedagoga PED1
ressaltou que acompanhar o projeto das professoras de Educagéo Fisica tem sido
uma experiéncia muito rica, por se apresentar num belo trabalho. Contudo foi
permeado pela limitacdo da falta de discussao coletiva com as praticantes escolares,
assim como advertiamos no momento do Grupo Focal e da Apresentacao.

Nesse momento de analise coletiva do projetopesquisa com as praticantes
escolares, a pedagoga PED1 ressaltou que as discussdes a respeito da ampliagéo
dos espacos de discussao e acbes coletivas precisam ser repensadas para a
organizagao do préximo ano, a fim de que nédo sejam desperdicadas experiéncias
coletivas e criativas.

Por meio desse processo de investigagdo e intervengdo com o cotidiano
escolar a respeito do curriculo da Educacéo Fisica na Educacéo Infantil, foi possivel
perceber, assim como Oliveira (2005, p. 66), que, se quisermos

[...] pensar em melhorar essas praticas, precisamos, portanto, criar, ndo
novas normas, mas novos modos de interacdo entre a academia, seus
saberes e fazeres especificos e os saberes e fazeres dos docentes que

estdo nas escolas. E isso sO sera possivel se respeitarmos esses saberes
para que o dialogo democratico possa se estabelecer.

45 O DISCIPLINAR E O NAO—DISQIPLII}IAR: UMA POSSIBILIDADE DE
ARTICULACAO COMPLEXA DA EDUCACAOQO FISICA NA EDUCACAO INFANTIL

Analisando o percurso da Educacédo Fisica na Educacdo Infantil da Rede
Municipal de Ensino de Vitdria, percebemos que ela tem sido valorizada com base
em aparato legal, pela aproximagdo com a universidade, pela sua relagdo com a
ciéncia e, recentemente, como artificio para cobrir os horarios de planejamentos e

licengca dos/as demais professores/as.

8 Referimo-nos a discussdo nos dias 26 e 27 de novembro de 2007 a respeito da analise do
projetopesquisa.
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Embora nao faltem contribuicdes académicas, percebemos que as propostas
para a Educacdo Fisica revelam-se distantes da realidade escolar, tanto pela
tentativa de algumas em transpor para o Brasil experiéncias de outros paises,
quanto pelos discursos extremamente academicistas de outras (ANDRADE FILHO,
2007). Além disso, a difusdo de propostas de Educagao Fisica numa abordagem
critica, especialmente nos cursos de formagado, tem contribuido para ampliar
discussdes no ambito politico, social e cultural, mas também tem gerado preconceito
com relagdo aos aspectos de ordem biolégica e psicoldgica, negligenciando sua
constituicido e contribuicdo no trabalho da Educacdo Infantil e da Educacéo Fisica
nesse bojo.

Esses embates tedricos permitem que nos deparemos com questdes
conflituosas a respeito da Educacao Fisica Escolar para todos os niveis, Educagao
Basica e Superior, e nado apenas na Educagdao Infantil. A crise da
identidade/legitimidade da Educacgao Fisica relaciona-se com uma fuga a respeito da
discussdo da sua especificidade no campo pedagogico escolar por parte dos
intelectuais académicos da area, o que traz influéncias diretas para os/as
professores/as da Educacédo Basica (ANDRADE FILHO, 2007). De acordo com
Taborda de Oliveira (2003, p. 159),

[...] a educagéo fisica tem uma freqliéncia e duragao imprecisas no interior
da escola; ndo dispde de ‘espago adequado’ para o seu desenvolvimento;
nao é consensual qual seria o saber que por ela deveria ser tratado; pouco
se sabe como avaliar em educacao fisica, até porque pouco se sabe o que
se deve avaliar; esta longe de haver consenso sobre quem é o professor de
educagéo fisica (seria o licenciado? O bacharel? O recreacionista? O
técnico esportivo? O animador cultural? O psicomotricista?): todos eles
podem atuar como professor de educacgao fisica, porque nada ‘impede’ que
assim seja.

Entre os posicionamentos tedricos e empiricos, entre os curriculos prescritos,
vividos e atravessados, entre a rede de subjetividades que somos todos nés, estéo
os sujeitos escolares, os professores de Educacgéo Fisica que vivem cotidianamente
os CMEIs com tudo que a pratica pedagogica nos oferece: alegria, decepgao,
esperancga, angustia, revolta, incertezas e poucas certezas.

Apesar de nao percebermos discursos ou praticas consensuais entre os/as
professores/as de Educacdo Fisica a respeito de uma concepcdo tedrica ou

metodologica que respalde seu trabalho, haja vista as experiéncias socializadas no
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Seminario Educacéo Fisica e Artes Visuais nos CMEIls da SEME/PMV, 8 tem sido a
pratica pedagogica dos/as professores/as a responsavel por conferir legitimidade a
Educagao Fisica nas instituicdes. Sdo as experiéncias cotidianas que tém
possibilitado elucidar os fazeressaberes pertinentes ao trabalho com criangas
pequenas. Outros movimentos e espacos de discussao e socializagdo, como foi
percebido nesse Seminario, podem contribuir para a potencializagao de inumeras
possibilidades de trabalho da Educagdo Fisica, que sao negligenciadas
cotidianamente.

Se, para os/as professores/as especialistas, as questdes relativas a sua
pratica ainda sao nebulosas, ainda mais o sdo para os demais profissionais dos
CMEls. A respeito da experiéncia no CMEI Crianca Cidadad (NUNES, 2005) e, no
CMEI da Amizade, em 2007, percebemos poucas iniciativas, tanto das professoras
regentes, especialistas quanto do CTA em um debate interdisciplinar.

Analisando os ultimos dez anos da Educacéao Fisica na Educacao Infantil da
rede de Vitoria/ES, ao ter como foco as praticas dos/as professores/as do CMEI da
Amizade, percebemos que o professor que trabalhou no modelo do PROEMV, o
professor que lecionou entre o projeto piloto (2005) e o primeiro concurso de
dinamizador (2006) e a professora PEF1 a quem acompanhamos neste ano de 2007
trazem diferentes discursos por meio dos quais € possivel inferir distintas maneiras
de fazer e artes de realizar (CERTEAU, 1994). Esse projetopesquisa revela
diferengcas com relagdo aos usos, taticas e astlcias empregadas por eles, na
tentativa de dar conta da linguagem corporal das criangas de acordo com a
demanda percebida na institui¢cao.

Podemos questionar: por que se elege o professor de Educagao Fisica para
Educacao Infantil? Se pensarmos numa perspectiva de especializagdo, a presenca
de outros profissionais, que nao sejam os regentes de classe, torna-se incoerente ou
justifica-se por questdes periféricas, como acompanhamos na criagdo do cargo de
dinamizador em 2006. Contudo percebemos que o mais determinante € a presenca

de um profissional que esteja atento a linguagem corporal das criangas.

# Seminario realizado entre os dias 7-11-20007 e 10-11-2007, no Centro de Educacéo Fisica e
Desportos/UFES. Foi organizado pelo Movimento dos Professores de Educagéo Fisica e Artes
Visuais em defesa da qualidade na Educacéo Infantil, tendo como parceiros professores de Educacao
Fisica e Artes Visuais da UFES e a Prefeitura Municipal de Vitéria. As se¢des de Comunicacgdo Oral e
Comunicacéao Visual (em forma de pésteres, portfélios e videos) era exclusiva para a apresentagao
de experiéncias dos professores de Educacéo Fisica e Artes Visuais da SEME/PMV. Os professores
especialistas foram dispensados de suas atividades no CMEI, o que garantiu uma expressiva
participagdo no Seminario, muitos apresentando seus trabalhos.
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Compreendemos que o movimento € uma dimensado que deve permear a
pratica pedagogica de todos/as os/as profissionais que trabalham com criangas
pequenas e, portanto, ndo justifica a presenga da Educagédo Fisica na Educagao
Infantil, assim como nos advertem os pesquisadores da Educacéao Fisica (TABORDA
DE OLIVEIRA, 2003; NOBREGA, 2005, ANDRADE FILHO, 2007).

No entanto a entrevista com o professor que trabalhou no PROEMV nos
revela que a sua intervengdo — e dos seus quatorze colegas envolvidos no projeto,
em um determinado periodo — se deu mais no ambito da revitalizacdo dos espacos
das instituicbes de Educacado Infantil para permitir maior movimentacdo das
criangas. Foi percebida certa contengdo no movimento das criangas, pela disposi¢ao
do mobiliario nos espacos do CMEI e no trabalho pedagdgico das professoras
regentes, o que revela uma limitacdo com relagdo a exploragdo da linguagem
corporal por parte de profissionais com outras formagdes. Essa revitalizacdo pdde
ser, entdo, caracterizada como um exercicio de formacgao para essas profissionais.

Também compreendemos que quem mais se interessa pelo trato pedagogico
com a linguagem corporal e a sua relagdo com a experimentacédo, o desafio, a
possibilidade de vencer limites, o0 medo, a inseguranga, a vergonha, a exibicao e
todas as sensagbes que permeiam o trabalho com habilidades motoras, jogos,
brincadeiras, dancgas, lutas, atividades cénicas e outras praticas que exigem maior
expressao ou movimentagao é o/a professor/a de Educacgao Fisica. Esse profissional
possui formacido especifica para essa atuacdo no ambito da Licenciatura Plena,
salvo todas as limitagdes que a formacao superior resguarda.

Se pensarmos no trabalho da Educagao Fisica como um todo, que ¢é isolado
de outras praticas do CMEI, podemos reunir o conteudo que cada professor/a
considera pertinente para sua intervencdo e para um determinado grupo de
criangas, bem como a metodologia e a avaliagdo que esse conteudo exige.
Certamente podemos conhecer, na propria Rede Municipal de Vitéria, ricas
experiéncias, criadoras e criativas, garantidas pelo esforco e pelos saberes
individuais de cada crianca e do/a professor/a especialista, como nos mostram os
trabalhos apresentados no Seminario Educacado Fisica e Artes Visuais nos CMElIs
da SEME/PMV.

Contudo podemos pensar a Educacao Fisica ao mesmo tempo como um todo
e como parte de um todo maior, visto que o todo é tdo-somente uma das partes,

tomada como referéncia (SANTOS, 2004). As experiéncias no CMEI Crianca Cidada
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e no CMEI da Amizade possibilitam refletir que o trabalho coletivo, tanto com
professores/as da mesma formacgado, quanto com professores/as de diferentes
formagbes, consiste numa importante estratégia para elucidacdo, reflexéo,
discussao e experimentacao de possibilidades inovadoras de trabalho. De maneira
inversa, a “[...] especializagao pode provocar um distanciamento dos demais saberes
e praticas, cientificos ou nao, que constituem o fendmeno social” (SANTOS, 1989, p.
14).

Inferimos que o trabalho dos/as professores/as especialistas deve ser
pensado e articulado dentro do contexto do CMEI e de toda a comunidade escolar,
por meio de exercicios da hermenéutica. Pela hermenéutica diatopica (SANTOS,
1996; CARVALHO, 2006), é possivel desenvolver um trabalho de interpretagéo entre
0s saberes de duas ou mais culturas diferentes, no caso, os saberes dos/as
professores/as regentes, dos/as professores/as especialistas, do CTA, dos demais
funcionarios, das criancas, das familias e demais membros da comunidade escolar,
com vistas a identificacdo das diferentes respostas que podem ser pensadas para
uma determinada situagao.

Ao tomar como base a dupla ruptura epistemoldgica (SANTOS, 1989),
valorizamos os saberes cotidianos dos sujeitos escolares, ampliando-os por meio
dos conhecimentos cientificos, a fim de uma redefinicdo de ambos, visto que “[...] a
dupla ruptura epistemoldgica seria o0 modo de operar da hermenéutica que
desconstréi a ciéncia, inserindo-a numa realidade que a transcende” (CARVALHO,
2006, p. 46). Dessa forma, a0 mesmo tempo em que se mantém um dialogo com
profissionais de diferentes formagdes, utilizando seus saberes cientificos e nao
cientificos, promove-se uma reflexdo a respeito das necessidades da vida cotidiana
dos sujeitos escolares. Por meio de um esforgo coletivo, rompemos com as
possibilidades aparentes, assim como nos ensina Ginzburg (1989), recuperamos
indicios geralmente secundarizados e, a partir de suas combinagdes, inventariamos
novos sentidos possiveis para as praticas pedagogicas no CMEI.

A negociagdo garantida com espacgos heterologicos de reflexdo e de
experimentacdo consiste num exercicio que possibilita a elucidacdo de diferentes
saberes, que sdo sempre parciais, mediante a nossa formacgao, vivéncia, crencas e
convicgdoes. A articulacdo desses saberes, diferentemente limitados e parciais,
permite que eles sejam modificados, mas ndo garante que eles deixem de ser

limitados, visto que toda apreensao também é parcial (OLIVEIRA, 2007).
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Ou seja, de acordo com as culturas das quais nos originamos, com as
crengas e convicgdes que abragamos, com os saberes que tecemos e com
as vivéncias que experimentamos, seremos vitimados por cegueiras
diferentes, que comprometem visao/leitura/escuta/sentimento de dimensdes
e partes diferentes do mundo, mas jamais deixaremos de ser parcialmente
cegos, exatamente porque, como ja nos ensinou Boaventura de Sousa
Santos (2004), toda cultura é parcial. Dai, toda apreensdo de um real
qualquer sera, ela também, sempre parcial (OLIVEIRA, 2007, p. 21).

Compreender a incompletude de nossos saberes implica um exercicio de
superar nossa ignorancia particular (SANTOS, 1995), visto que
O que cada saber contribui para esse dialogo € o0 modo como orienta uma
dada pratica na superagao de uma certa ignorancia. O confronto e o dialogo
entre os saberes é um confronto e didlogo entre diferentes processos
através dos quais praticas diferentemente ignorantes se transformam em
praticas diferentemente sabias. Neste dominio, a sociologia das auséncias
visa substituir a monocultura do saber cientifico por uma ecologia de
saberes. Esta ecologia de saberes permite ndo s6 superar a monocultura do

saber cientifico, como a idéia de que os saberes ndo cientificos sdo
alternativos ao saber cientifico (SANTOS, 2004, p. 790).

Uma organizagédo de trabalho que privilegia a negociagao coletiva permite o
estreitamento das relagcdes e dos diferentes fazeressaberes dos/as professores/as
bem como a possibilidade de construgcdo de uma proposta de trabalho que seja
praticadoplanejadoressignificado de forma complexa, colaborativa e complementar,
assim como propde Santos (2004). Ao retomar a questdo da rotina e do modelo de
organizagao disciplinar que, embora criticado por ndo atender as necessidades das
criangas, revela-se um instrumento para organizagcdo do trabalho pedagdgico,
sinalizamos a necessidade de uma estrutura que, mesmo se mantendo no modelo
disciplinar, sem romper a composigdo em horario escolar, seja tecida na pratica
cotidiana de forma néo disciplinar, sem isolamento profissional.

Por meio desta proposta de sistematizagdo, o trabalho dos professores de
Educagao Fisica e de Artes Visuais pode manter a sua especificidade, sem
acontecer desconectada dos trabalhos da instituicdo e sim articulada com os demais
fazeressaberes dos/as profissionais do CMEI. Nessa perspectiva, ao mesmo tempo
em que o trabalho dos/as especialistas se estrutura com base na totalidade da sua
pratica pedagdgica, mantém articulacdo intrinseca com o todo da comunidade
escolar. Por meio de uma ‘[...] critica da razdo indolente, preguigosa, que se
considera unica, exclusiva e que nao se exercita o suficiente para poder ver a
riqueza inesgotavel do mundo” (SANTOS, 2007, p. 25), inferimos a necessidade de

novos espacgos de discussdo para novos modos de produgao de conhecimento.
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A experiéncia no CMEI Crianca Cidada nos levou a perceber a importancia do
exercicio constante de acaoreflexdoacao por meio do trabalho compartilhado entre
as professoras de diferentes especialidades, do registro diario de campo e da
avaliagdo que permeava todo o processo de maneira indiciaria (GINZBURG, 2002;
ESTEBAN, 2003; SANTOS, 2005).

Foi possivel perceber os processos utilizados pelos diferentes saberes que
os/as profissionais fazem uso. Também vislumbramos aspectos antes nao
percebidos, com as criangas em diferentes momentos, situagdes, tempos e espagos:
a linguagem corporal para além dos 50 minutos destinados para a aula de Educacéao
Fisica, a espontaneidade das criangas para além dos momentos do patio, as
habilidades motoras finas para além da alfabetizacdo, as necessidades de tempo e
de espaco das criancas, de acordo com os saberes que podem ser articulados em
tematicas trabalhadas por todos/as os/as profissionais. De forma coletiva,
possibilidades tematicas eram construidas e exploradas de multiplas maneiras,
fomentadas pela analisereflexdorevisdo dos objetivos propostos, das respostas das
criangas, do que foi alcangado e do que seria ressignificado.

Percebemos que garantir a interacdo dos sujeitos por meio de estudos,
planejamentos e acgdes coletivas é mais interessante do que a tentativa de
estabelecer uma proposta universal. Para além de um modelo preconcebido, cada
instituicdo precisa tecer uma organizagdo que promova a troca constante de
fazeressaberes dos/as profissionais, a fim de possibilitar uma relacdo mais
significativa a respeito dos saberes e das necessidades das criancas. Kramer (1998,
p. 11) justifica a dificuldade e incongruéncia em estabelecer propostas, mediante as
inumeras alternativas praticas construidas cotidianamente.

Neste quadro residem diferentes matizes da educacéo infantil; rico porque
diverso, mas pobre por ainda ndo ocupar um lugar de direito: da crianca
cidada, do adulto professor autor pesquisador. Esta diversidade também se
faz presente na construgdo de um projeto educativo para a educacgao infantil
[...]. A grande questdao que colocamos é: como garantir um paradigma
norteador do projeto de educagido infanti do pais, respeitando a
diversidade? A busca deste paradigma deve garantir o caminho trilhado,

fazendo com que estas tentativas e apostas fagcam parte e contribuam para
0 avango deste processo.

Ao conhecer a rotina das instituicbes de Educacao Infantil da Rede Municipal
de Ensino de Vitdria, o modelo de organizacao disciplinar materializado de maneira
nao disciplinar, que toma como principio o trabalho dos/as profissionais, articulado

de forma complexa, parece se constituir numa organizacdo que respeita as
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peculiaridades das instituicbes e de seus sujeitos, ao garantir planejamento, agéo,
reflexdo, avaliacao e ressignificagao das praticas tecidas cotidianamente.

Propomos que as professoras regentes e especialistas se reunam para
planejamentos e agdes coletivos direcionados para as peculiaridades de cada turma
do CMEI. A instituicdo pode organizar espagos de discussbes e agdes que
mantenha uma periodicidade de acordo com as suas necessidades: semanais,
quinzenais ou mensais. Por meio do exercicio heterologico de reflexdo e acgéo
poderao reunir os seus saberes parciais em busca de ricas possibilidades pensadas
€ negociadas coletivamente, visto que

[...] ndo é simplesmente de um conhecimento novo que necessitamos; o
que necessitamos € de um novo modo de producao de conhecimentos. Nao

necessitamos de alternativas, necessitamos €& de um pensamento
alternativo as alternativas (SANTOS, 2007, p. 20).

Nao estamos defendendo que sejam criadas diferentes propostas de trabalho
de Educacao Fisica e Artes Visuais de acordo com o numero de turmas do CMELI.
Contudo compreendemos que as criangas de uma mesma turma sdo muito
diferentes, assim como também mantém diferencgas significativas as criangas do
Bercario e do Pré. Somente no exercicio de negociagcdo coletiva entre as
profissionais que trabalham diretamente e/ou indiretamente com essas criancas €&
que podem ser elucidadas propostas e estratégias pedagdgicas mais coerentes com

a realidade de cada uma.
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CAPITULO V

5 CONSIDERACOES FINAIS

No desenvolvimento deste projetopesquisa, analisamos a constituicao
histérica da Educacédo Fisica na Educacao Infantii na SEME/PMV, ao longo dos
altimos 16 anos. Percebemos que foram utilizadas diferentes estratégias, um
conjunto de operacdes para controlar e organizar o espaco e a metodologia da
Educacgéo Fisica em cada periodo: entre 1991 e 1996 com o modelo escolar, entre
1997 e 2003 no formato do PROEMV, entre 2004 e 2005 com o projeto piloto e entre
2006 e 2007 com o professor dinamizador.

Ao investigar essas configuracdes, percebemos mais continuidades do que
descontinuidades, visto que, em todos esses formatos, apesar de uma mudanca na
caracterizagdo do cargo, os/as profissionais eram considerados como
professores/as de Educacdo Fisica. A respeito dos seus fazeressaberes, a
brincadeira e o ludico eram sempre considerados e a pratica pedagoégica dos/as
professores/as de Educacédo Fisica tem se mostrado determinante.

Em atencdo ao debate a respeito das disciplinas escolares (VEIGA-NETO,
2002; MACEDO; LOPES, 2002); das objetivacdes do curriculo (SACRISTAN, 2000)
e dos saberes escolares e ndo escolares considerados relevantes para a vida em
sociedade (SANTOS, 2001, 2004, 2007), este estudo se propOs a investigar a
pratica pedagogica de uma professora de Educacdo Fisica. Buscamos analisar o
uso que ela faz das propostas curriculares, das producdes académicas, do contexto
da instituicdo e da forma como opera o reemprego de novos conhecimentos na sua
pratica pedagdgica, a partir do conhecimento de que ela se apropriou (CERTEAU,
1994).

Ao diminuir a escala de analise para uma instituicdo (SANTOS, 2004), o CMEI
da Amizade, pretendiamos perceber como a prética pedagodgica da Educacéao Fisica
se materializa, valorizando os saberes da comunidade escolar, sem perder sua
especificidade. Com o exercicio de andlise orientado pela sociologia das auséncias
e pela sociologia das emergéncias (SANTOS, 2004), tivemos como intencao
valorizar os saberes e préaticas construidos em um CMEI e perceber de que forma
eles podem ser apreendidos e valorizados na construgcdo de outros novos

conhecimentos que sejam prudentes para a comunidade escolar.
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A investigacdo por meio das transescalas (SANTOS, 2004) nos levou a
compreender 0 movimento de constituicdo do bairro Sdo Pedro, a mobilizacdo
popular, a organizacdo dos moradores na escolarizagdo da regido e as mudancgas
com relacdo a estrutura fisica e pessoal, tanto do bairro quanto do CMEI da
Amizade. Uma regido antes conhecida como lugar de toda pobreza, que agrega
atualmente condi¢des privilegiadas para o cuidado e educacdo de criangcas menores
de seis anos de idade: instalagbes com aproximadamente 2.000m?, mais de 40
profissionais no turno matutino para atender em torno de 250 criancas.

Ao analisar os documentos da instituicdo e o0s espacos de discusséo
individual e coletiva, percebemos a existéncia de duas comunidades interpretativas
gue se destacaram neste projetopesquisa: uma das professoras regentes e outra
das professoras especialistas que nao mantém articulacdo entre si. Essa
constatacdo nos levou a problematizar, ao longo do processo de intervencédo, a
respeito dos espacos de planejamentos e acfes que pudessem acontecer de
maneira coletiva e integrada entre profissionais de diferentes formacdes.

Nossa intengao era valorizar os conhecimentos tidos como ausentes por meio
da negociacao coletiva, a fim de que emergissem outros novos, por meio de um
espaco de discussao heteroldégica que privilegiasse ndo o consenso, mas a busca de
novos conhecimentos enriquecidos pelos saberes de toda a comunidade escolar
(SANTOS, 1996, 2004). Com relacéo ao projeto heterolégico de Certeau, Josgrilberg
(2005, p. 47) faz uma anélise com base nos aspectos teoldgicos da obra do autor e
descreve:

O outro, o qual esta ausente, funda o discurso, mas este Ihe escapa quando
se tenta articula-lo narrativamente. O outro nunca é controlado, sempre se
desvia, minando nossas convicgdes, dai a necessidade de novas partidas a

partir dos equilibrios adquiridos. Essa é a dinamica espiritual, essa é a
dindmica do conhecimento.

O exercicio proposto pela sociologia das auséncias e pela sociologia das
emergéncias foi fundamental para uma melhor compreensdo e valorizacdo da
complexidade das praticas cotidianas, tanto da professora de Educacdo Fisica
quanto dos/as demais praticantes escolares. Especificamente com relacdo ao
trabalho das professoras especialistas PEF1 e PEF2, esse exercicio permitiu a
construcdo de uma proposta de trabalho que valorizasse os saberes da comunidade
escolar, que considerasse as experiéncias das criancas e o0s diferentes

saberesfazeres das professoras regentes. A relacdo de autoridade partilhada
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(SANTOS, 1996; OLIVEIRA, 2003) perseguida no projetopesquisa permitiu a
tessitura de alternativas tedricas e praticas no intuito de suprimir ou atenuar os
inUmeros impasses do cotidiano escolar (GARCIA, 2003).

No que se refere a pratica pedagdgica das professoras PEF1l e PEF2,
debrucamo-nos na investigacao de diversas tematicas que se mostraram pertinentes
ao trabalho com Educacdo Infantil, tais como: habilidade motora (ARAUJO,1992;
Flinchum,1981); projetos (HERNANDEZ,1998; SOARES, 2001-2002); prescricbes
municipais (EI: UM NOVO OLHAR, 2006), federais (RCNEI, 1998) e propostas sobre
o trabalho da Educacédo Fisica na Educacado Infantii (MATTOS; NEIRA, 2004,
SANTOS; NUNES, 2006).

Tentamos estabelecer com as professoras de Educacdo Fisica uma dupla
reflexdo epistemoldgica (SANTOS, 1989), mesmo considerando insuficientes os
espacos coletivos sem as demais profissionais do CMEI da Amizade. Contudo,
esses momentos trouxeram inameras contribuicdes e indicaram que, para o trabalho
com a Educagéo Infantil, € necessaria uma rede de conhecimentos que ndo cabe
em apenas uma proposta tedrico-metodolégica. Os estudos que investigam a
crianca e a infancia, em ambito bioldgico, socioldgico, historico, pedagogico, cultural
e politico, revelam-se complementares para o delineamento de propostas de
trabalho no CMEL.

Ao conciliar a demanda da rotina da instituicio com a reflexdo coletiva
necessaria para a pratica pedagogica, percebemos mudancas na organizagcao
metodoldgica da aula; nas relacbes estabelecidas com as criancas no inicio, no
decorrer e final da aula; na concepcédo a respeito dos projetos e da avaliacao.
Entretanto os espacgos de discussao ainda se revelam insuficientes mediante a
grandeza de possibilidades que a pratica pedagogica da Educacéo Fisica possibilita.

Percebemos que as praticantes escolares se apropriaram das contribuicées
das familias e da comunidade (por meio das pesquisas a respeito do bairro, das
investigacbes com as familias, com a participacdo da comunidade nas oficinas e
outros eventos pedagdgicos), das criancas (na socializacdo dos seus saberes, 0 que
permitia maior participacdo no direcionamento das aulas bem como a apropriacao
de novos conhecimentos) e das profissionais do CMEI (especialmente por meio das
diferentes estratégias de avaliacdo, valorizando e socializando as acfes para a

comunidade escolar).
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Ao longo do ano 2007, conferimos os diferentes e ricos trabalhos das
professoras regentes e especialistas, acées que ndo mantiveram articulacdo
disciplinar ou temética. Mesmo orientados para a constru¢cdo do PPP, por meio de
projetos que desvelassem a constituicdo historica do CMEI da Amizade, a estrutura
de planejamentos e a¢des ndo favorecia uma estreita relacéo entre as profissionais.
Poucas iniciativas foram presenciadas por parte das praticantes escolares para uma
articulagdo que valorizasse seus saberes parciais em busca de outros novos
(SANTOS, 2004).

Problematizamos, no decorrer do projetopesquisa, a necessidade de uma
dupla reflexdo epistemoldgica (SANTOS, 1989), que possa privilegiar, a0 mesmo
tempo, o didlogo com profissionais de diferentes formacdes e a reflexdo sobre
necessidades da vida cotidiana dos sujeitos escolares, considerando um contexto
que é€ historico, politico, econémico, social e cultural.

Aliada a constituicdo de espacos heteroldgicos (SANTOS, 2004; CARVALHO,
2006; OLIVEIRA, 2007) de reflexdo e experimentacdo, a dupla reflexado
epistemoldgica (SANTOS, 1989) consiste na base para a proposta de organizacao
de um trabalho que se estrutura de maneira disciplinar, mas se materializa de forma
nao disciplinar.

Nos momentos de discussdo a respeito da andlise desse projetopesquisa, 0
grupo mostrou-se ora reticente com a possibilidade de uma organizagcdo que
conduza a uma mudanca na rotina vivenciada, ora estimulado com a necessidade
de novas problematizacBes para o delineamento das propostas de trabalho para o
ano 2008, a serem garantidas no Plano de Agao.

Compreendemos a necessidade de artificios que garantam os planejamentos
das professoras regentes, como o atendimento das criancas em aulas de Educacao
Fisica e Artes Visuais. Entretanto, se sédo criadas possibilidades de o/a professor/a
de Educacgéo Fisica acompanhar os momentos de patio, lanche, almogo, entrada e
saida das criancas, sem qualquer estranhamento, também podem ser articulados
momentos de planejamento e acdes coletivos entre os/as professores/as,
especialistas e regentes, para além dos tradicionalmente concebidos nas instituices
de Educacédo Infantil. Se o trabalho pedagdgico de qualidade consistir em uma
prioridade, outras formas de organizar a rotina escolar poderdo ser pensadas

coletivamente em cada unidade educativa.
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