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Prélogo

La idea de recuperar “buenas” practicas educativas se nos aparecio
a algunos de nosotros, brasilefios y argentinos, un mediodia de mayo de
2005 cuando la conversacién que sosteniamos nos hizo ver que la inves-
tigacion educativa, es decir, los investigadores de la educacién, iba(mos)
generalmente a las escuelas e interrogaba(mos) las practicas, para descu-
brir en ellas lo que falta, lo que es insuficiente, inadecuado, inconvenien-
te o desacertado, con la buena intencién critica —de eso no tenemos du-
das— de mejorarlas, renovarlas, enriquecerlas. Sin embargo, convinimos
en que hay buenas practicas en algunas escuelas, en ciertas instituciones.

La oportunidad de recuperar esas practicas se nos ofreci6 alrededor
de un ano y medio después, gracias a la puesta en marcha del Programa de
Promocién de la Universidad Argentina (PPUA) por parte de la Secreta-
ria de Politicas Universitarias del Ministerio de Educacién. Este programa
formula, entre otros propositos, el de promover la constitucion de redes de
instituciones universitarias argentinas y extranjeras, mejorar las capacida-
des de disefio y gestion de programas universitarios en red, facilitar el de-
sarrollo y afianzamiento de sus actividades académicas y fortalecer vinculos
con los paises del Mercosur. Parte del entendimiento de que las redes, como
formas de colaboracion asociativa y horizontal entre instituciones universi-
tarias, constituyen herramientas potentes y probadas para el mejoramiento
de la calidad y la pertinencia de la formacion y la investigacién, asi como
para el desarrollo institucional; al mismo tiempo que, al favorecer estructu-
ras mas flexibles, permiten extender y diversificar actividades, experimentar
nuevos desarrollos y compartir riesgos, “potenciando los propios perfiles de
cada institucién universitaria y generando a la par la provisién de nuevos
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Ricardo Crisorio

servicios y competencias como consecuencia de la sinergia producida” (Pro-
grama de Promocion de la Universidad Argentina, 2006).

Por nuestra parte, la creacion de redes con instituciones universita-
rias latinoamericanas en el campo de la educacién corporal era una vieja
aspiracion, postergada por la falta de recursos. No obstante, en el ano
2003 conseguimos publicar, en espafol y en portugués simultaneamente,
La Educacion Fisica en Argentina y en Brasil, (Bracht y Crisorio, 2003) tra-
bajo realizado con colegas de las universidades de Espirito Santo, Santa
Catarina, Rio Grande do Sul, Parana y Minas Gerais. De todos modos, si
bien el intercambio continué siendo fluido y los lazos siguieron estre-
chandose, la produccion se redujo al dictado de algunos seminarios con-
juntos en ambos paises, y a la participacién concertada en los congresos
organizados por el Colégio Brasileiro de Ciéncias do Esporte y la Univer-
sidad Nacional de La Plata. La realizacion de proyectos de investigacion
y desarrollo compartidos que preparabamos y ajustabamos en esos en-
cuentros se demoraba; la intencién de indagar sobre acciones que permi-
tieran el mejoramiento y la innovacién en el campo de la educacién cor-
poral y general, y potenciaran la capacidad de investigacion de nuestras
instituciones en esos campos, no podia sino posponerse.

Sin embargo, esa prevision de tener preparados programas de trabajo fue
la que nos permiti6 aprovechar la primera convocatoria a la presentacion de
proyectos de fortalecimiento o desarrollo de redes interuniversitarias que a
fines del ano 2006 realiz6 el PPUA de la Secretaria de Politicas Universitarias.

De acuerdo con ciertas premisas del programa —que las propuestas
no estuvieran orientadas solo al intercambio de docentes y estudiantes,
sino fundamentalmente al desarrollo de proyectos conjuntos de inves-
tigacion; que involucraran una masa critica de personal y dreas en las
instituciones participantes, de modo que los acuerdos no resultaran en
planes inasibles ni se circunscribieran a intereses individuales— convini-
mos con los doctores Alexandre Fernandez Vaz (Universidade Federal de
Santa Catarina) y Marcus Taborda de Oliveira (Universidade Federal do
Parand) emprender una investigacion simultdnea en escuelas escogidas
de Florianopolis, Curitiba y La Plata, con el objeto de indagar acerca de
buenas practicas educativas.

Considerando la factibilidad de instrumentacién en los tiempos y
con los recursos previstos, se disené un plan de trabajo general de seis

-12 -
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anos —en procura de abarcar los niveles inicial, primario y medio de la
educacion formal-, pero fraccionado en etapas anuales, de modo que pu-
diéramos producir informes periddicos sobre investigaciones terminadas,
de los cuales este es el primero. Para contemplar, al mismo tiempo, la
incertidumbre sobre las posibilidades de sostenimiento de las acciones
mas alla de concluido el financiamiento del PPUA, el plan de trabajo hace
centro en la realizacion de etnografias en cada institucion elegida y en
cada etapa, mediante observaciones participantes o no participantes, en-
trevistas, analisis de documentacion, etc., con el objeto de intercambiar
la informacién recogida. No obstante, a los efectos de sostener la articu-
lacién y participacion de las instituciones universitarias intervinientes en
el conjunto de las acciones programadas, cada etapa previd, ademas del
desarrollo coincidente de las etnografias, tres encuentros de investigado-
res, uno en cada una de las sedes. En el primer ano de trabajo (2007), esos
encuentros permitieron: a) el debate cara a cara sobre el estado de las
distintas investigaciones y las cuestiones de método que se suscitaron,
mas alla de los intercambios que permiten los soportes electrénicos; b) el
conocimiento directo de las tres instituciones estudiadas por parte de los
tres grupos involucrados en el estudio, lo que contribuy6 a fortalecer la
vigilancia epistemoldgica y la objetivacién de los datos recogidos por los
observadores y entrevistadores en su propio lugar de trabajo; c) el dicta-
do conjunto de conferencias, cursos o seminarios abiertos a alumnos de
grado y posgrado sobre las distintas cuestiones tedricas y metodoldgicas
halladas en el desarrollo de las investigaciones, y otros temas que se de-
cidieron en orden a las programaciones de cada institucion; d) la gestion
de acciones tendientes a la consecucion de los objetivos particulares y ge-
nerales de la propia red.

Todo esto contribuy6 a fortalecer los ya sélidos vinculos académicos
entre las instituciones involucradas, y permitié afianzar la cooperacion
horizontal e impulsar politicas de alianzas estratégicas entre ellas; por
ejemplo, el aprovechamiento de un intercambio de Escala Docente del
grupo Montevideo por las universidades de Santa Catarina y La Plata, la
presentacion de otro trabajo en red al Programa Prosul, de Brasil, su-
mando equipos de la Universidad de Antioquia (Colombia). Todo esto
auspicia, a futuro, la incorporacién de otras universidades e institucio-
nes cientificas a la red; la apertura a otros sectores publicos y privados;
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la generacion de nuevos servicios e incumbencias; la promocién de accio-
nes institucionales eficaces de cara a los procesos de internacionalizacion
de la ensenanza universitaria, etc. De hecho, ha contribuido a constituir
recientemente la primera Red Latinoamericana de Educacién Fisica /
Ciéncias do Esporte, la cual prevé sumar otras universidades de América
y, eventualmente, de otros continentes.

Subrayamos mas arriba un punto de la convocatoria del Programa
para la Promocién de la Universidad Argentina: el que hace referencia a
la potenciacion de “los propios perfiles de cada institucién universitaria,
generando a la par la provision de nuevos servicios y competencias como
consecuencia de la sinergia producida” (2006). Una premisa de este orden
cimienta la ya larga y fructifera relaciéon con nuestros colegas brasilenos.
Marcus Taborda en una reunion de trabajo la enunci6 asi: “hacer de las
diferencias una herramienta para el trabajo en comdn”. Esta condicién ha
regido el itinerario compartido anteriormente y también las elecciones
tedricas y metodolégicas de este proyecto. El lector no tiene en sus ma-
nos una investigacién igual, idénticamente replicada en tres realidades
diferentes, cuyo objetivo es, a partir del andlisis de las semejanzas y coin-
cidencias, por un lado, y las diferencias e incompatibilidades, por el otro,
establecer un modelo tnico uniforme, “objetivamente” unificado, de lo que
debe entenderse por buenas practicas educativas. Tampoco tiene ante si
una investigacién comparativa que procura contrastar las distintas prac-
ticas institucionales entre si o con patrones preconcebidos, o extraer de
ese cotejo parametros intermedios ajustables a las distintas instituciones y
realidades, o datos especificos resultantes de la aplicacion al objeto de ca-
tegorias predeterminadas que lo hagan aparecer tal como se lo quiere ver.

Por el contrario, mas alla de que muy probablemente permita realizar
con él todas estas y aun otras operaciones, y que lo dicho en el parrafo
anterior no sostiene la ingenuidad de suponer una aproximacién ateori-
ca al objeto de la investigacion, el lector esta ante un estudio abierto ex
professo a las distintas construcciones que pueden hacerse de un objeto
segln, precisamente, el punto de vista tedrico a partir del cual se lo cons-
truya. “El punto de vista crea el objeto”, nos ha dejado dicho Ferdinand de
Saussure, (Bourdieu, Chamboredon y Passeron, 1999). Los informes que
siguen a este prologo no responden, por tanto, a la exigencia de dar cuen-
ta de un objeto tnico prefabricado con categorias que se supone revelan
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o determinan lo que debe considerarse como buenas practicas educativas,
sino a la de hacer ver el objeto construido y hacer saber el modo como
fue construido, el punto de partida tedrico, las herramientas usadas en
su construccion. De esta manera, lejos de intentar suturar la pluralidad
y diversidad de las practicas educativas con definiciones técnicas, o bien
con sentencias o pronunciamientos pedagogicos o didacticos (lo que no
implica negar los aportes de estas disciplinas sino incorporarlos), pro-
curamos abrir el debate sobre la variedad, riqueza y complejidad de las
practicas educativas, y sobre los distintos modos de llevarlas a buen puer-
to; ademas, por supuesto, de poner en discusion las diferentes formas de
indagarlas y prescribirlas.

Asi, cada equipo tuvo la libertad de elegir, de acuerdo con su realidad,
su tradicién de investigacién y sus puntos de vista tedricos y metodologi-
cos, el lugar y la forma de indagar en las practicas educativas, de definir
a priori 0 no qué considerar “bueno”, de disenar el estudio que estimara
conveniente, de plantear sus preguntas, confeccionar sus herramientas, te-
niendo en cuenta los aportes (pero, a su vez, con independencia de ellos)
que recibia y ofrecia por medio del intercambio electrénico inicial. La Red
como tal solo estipul6 algunas condiciones minimas —por otro lado, prea-
cordadas— como, por ejemplo, el cumplimiento de un trabajo de campo que
implicara “ir a las escuelas” y autorizara a hablar de las practicas a partir de
las practicas mismas, con independencia del grado de estructuracion de las
observaciones y/o entrevistas u otros instrumentos que se previeran.

En el primer seminario conjunto, llevado a cabo en mayo de 2007 en
La Plata, cada equipo presenté el diseno de su investigacion y debatio
con los otros dos las opciones tomadas, explicandolas en lo que respecta
a cuestiones de orden practico, tedrico, metodoldgico y técnico, y cada
equipo devolvid a los otros dos los aportes que estimd pertinentes, no
para unificar sino para enriquecer los puntos de vista. Con las herramien-
tas elaboradas -modificadas o no por las contribuciones recibidas— cada
equipo realizé los trabajos de campo conforme a su planificacién, con el
objeto de recolectar los datos tal como fueran requeridos por sus eleccio-
nes teoricas y de método.

En el segundo seminario, realizado en Curitiba a principios de agosto
del mismo ano, los tres equipos presentaron el resultado de sus traba-
jos y las primeras aproximaciones al analisis de los datos recogidos, y
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procedieron a discutir del mismo modo, es decir, procurando enriquecer
el trabajo de los otros con sus aportes y el propio con los de los demas.
Nuevamente, no se traté de unificar, promediar o totalizar un objeto, sino
de adentrarse en cada uno de los objetos construidos y en los modos y los
materiales con que se construyeron, de manera que cada equipo dispusie-
ra de mas y mejores herramientas de analisis de su propio objeto, de mas
y mejores posibilidades de consulta bibliografica y de conceptos con los
que dar cuenta de él en la etapa inmediata posterior, la cual se dedicé a la
elaboracion de los partes finales que integran este informe.

Dichos partes fueron presentados y discutidos bajo las mismas con-
diciones en el dltimo seminario, realizado a principios de diciembre en
Florianépolis, en el cual, a su vez, se acordaron las fechas de entrega, los
distintos apartados que compondrian este compendio, el formato y la ex-
tension de cada uno, etc. Huelga decir que cada seminario oper6 simulta-
neamente en sentido retroactivo y proactivo; es decir, como recapitulaciéon
de lo hecho por cada equipo y como soporte de las tareas siguientes, en un
proceso de construccion de los objetos de estudio a la vez constante y cons-
tantemente sometido a vigilancia epistemoldgica por cada uno y por los
otros equipos, Gnica forma rigurosa que encontramos de construir objetos
cientificos, como sistemas de relaciones expresamente construidos, contra
la falsa evidencia de los objetos “reales”, preconstruidos por la percepcion.!

En efecto, nos pareci6 (y nos parece) estéril someter a discusion no ya lo
que debe o puede considerarse una buena practica educativa, hasta prede-
finirla convencionalmente a los efectos del estudio, sino aun si era correc-
to que un equipo partiera de cierta idea o concepto de lo que debe o puede
considerarse una buena practica educativa, y otro equipo no lo hiciera. In-
sistimos en que esta tltima posicién no es una reivindicacién ingenua de la
posibilidad de aproximacioén atedrica a cualquier realidad. Hemos repetido
muchas veces a lo largo de este informe que los objetos se construyen con
herramientas teoricas; hemos citado incluso que el punto de vista —que no
puede ser sino tedrico— crea el objeto. Tampoco la primera posicién implica
caer en las investigaciones tipicamente positivistas de la tecnologia educati-
va, tan propensas a encontrar en lo “real” los objetos preconstruidos median-
te un sistema fijo de variables observacionales (perceptibles).

1 Cf. Bourdieu, Chamboredon y Passeron (1999).
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El lector encontrara, entonces, ademas de esta breve introduccién,
tres informes que dan cuenta de tres investigaciones: la realizada por el
equipo que dirigié el doctor Alexandre Fernandez Vaz; la que llevé a cabo
el equipo que dirigio el doctor Marcus Taborda de Oliveira, y la que efec-
tu6 el equipo dirigido por quien esto escribe. Cada uno de estos infor-
mes presenta sus propias conclusiones, las cuales, obviamente, tienen la
condicién de provisionalidad que debe suponerse a toda conclusion en el
campo de la investigacidén cientifica.

El lector hara bien si no busca en este informe la unidad, por lo menos
la unidad de un todo. Un poco como aquellos ejercicios de pensamiento
politico de Hannah Arendt, estos ejercicios de investigacién también se
mueven entre el pasado y el futuro, contienen tanto critica como experi-
mento, pero los experimentos no tratan de disenar ningtn futuro utépico
ni la critica pretende demoler. “Su unidad no es la unidad de un todo sino
la de una secuencia de movimientos que, como en una suite musical, estan
escritas en la misma tonalidad o en tonalidades afines” (Arendt, 1996).

Ricardo Crisorio
La Plata, 2011; Ensenada, 2017
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Buenas practicas educativas
en el nivel inicial

Introduccion. Interrogando las practicas educativas

Cuando decidimos iniciar esta investigacion, nos preguntamos qué es
una buena practica educativa en el nivel inicial. Podiamos definirla a prio-
ri e iniciar la pesquisa para probar si las practicas que ibamos a interrogar
estaban comprendidas o no en esa definicién, pero elegimos “internar-
nos” en el jardin de infantes que habiamos resuelto investigar para ob-
servar, escuchar y registrar las practicas (eje sincrénico), “sumergirnos”
en su historia, rastrear en sus archivos y tomar nota (eje diacrénico); en
suma, para recolectar los datos que nos permitieran dilucidar si habiamos
encontrado buenas précticas educativas y, en todo caso, por qué. Nuestra
estrategia fue, entonces, ir hacia las practicas, procurando suspender la
teoria —aunque no se pueda lograrlo por completo— hasta que la inter-
pretacién nos autorizara a decir algo de ellas, tanto bueno como malo,
sin interposiciones que no fueran sometidas a un examen por lo menos
igualmente riguroso. Nos interesaba hacer un estudio que, en lugar de
partir de juicios previos en términos de bien y mal para luego hacer entrar
en ellos las practicas observadas, analizara las formas de hacer, de decir,
de conducirse; es decir, la accion, el pensamiento, en la medida en que
implican el juego de lo verdadero y de lo falso.

El estudio nos plante6 una segunda pregunta: ;Debiamos examinar
solo la Educacion Fisica, recortada del curriculum escolar del que forma
parte, observar exclusivamente las clases del area e interrogar inicamente
a sus profesores, o debiamos estudiar el conjunto de las practicas escola-
res? Decidimos afrontar esta ultima alternativa, no solo por la sospe-
cha de distorsién que todo aislamiento de un fenémeno a estudiar nos
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provoca, sino porque nuestro interés excede la educacion fisica, abarca la
educacion del cuerpo; y esta, mas alla de que desde el siglo XIX se haya
pretendido reducirla a la educacién fisica y confinarla a sus clases, ocurre
en las instituciones sociales en general, y en la escuela toda en particular.
De todos modos, como dijimos antes, no ibamos alli a abrir juicio sobre el
quehacer de los docentes ni respecto de los saberes técnicos especificos
de las distintas areas, incluida la nuestra.

La tercera cuestion que nos suscito la investigacion fue la de seleccio-
nar el lugar, habida cuenta de que el escenario de la misma debe hacer po-
sible su realizacion técnica concreta sin producir recortes artificiales en el
objeto que se pretende construir, ni reducirlo a objetos preconstruidos por
la experiencia comun. En otras palabras, no se trataba de indagar, por ejem-
plo, las practicas educativas de los docentes de una escuela experimental
de la Universidad Nacional de La Plata (UNLP), sino de recuperar aquello
que pudiera tenerse por buenas practicas educativas en un sentido gene-
ral, tedrico, como objeto construido por abstraccién deliberada y vigilante.
Enestesentido,yenotrosdemenorrelevanciateéricaperonoporellomenos
importantes (como por ejemplo las posibilidades de acceso y aceptacion),

la Escuela Graduada “Joaquin V. Gonzdlez” de nuestra universidad resul-

taba un espacio privilegiado. Por un lado, el estatuto de buena escuela que
la ciudad de La Plata en general le asigna y que se refleja en la cantidad
de familias que ano tras ano inscriben a sus hijos en las instancias de in-
greso, sumado a la buena formacién que se les reconoce a sus egresados,
permitia suponer la existencia de buenas practicas educativas mediante
un criterio de objetividad por consenso, lo que nos eximia de predefinirlas
recurriendo al juicio experto, cuya parcialidad queriamos evitar. Por el
otro, el hecho de que tanto al nivel inicial como al primario se accede por
un sorteo riguroso, elimina la posibilidad de que se trate de una escuela
de elite. Finalmente, el caracter de escuela experimental que la UNLP le
concedid desde su creacion ha generado en sus maestros y alumnos cierta
habituacién, que proporcionaba a la investigacién un marco que no se
distorsionaria —o se distorsionaria en un grado casi imperceptible- por la
irrupcion de los investigadores.

Como ya mencionamos, nuestra estrategia implicaba suspender pro-
visoriamente cualquier idea respecto de lo que pudiera caracterizarse o
definirse como una buena practica educativa, en particular aquellas que
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nos resultaran mas proximas, atractivas o interesantes, aun reconociendo
la imposibilidad de lograrlo por completo. La ilusién de un acercamiento
ingenuo —es decir, desprovisto de teoria— a cualquier objeto de investi-
gacion (del tipo que sea) no admite, a estas alturas, la minima defensa.
En cambio, la renuncia a esa ilusion y su vigilancia —dada la esterilidad
de cualquier esfuerzo por desprenderse completamente y de una vez de
las determinaciones que inciden en cualquier investigacién— bien puede
constituir el punto de partida tedrico para el trabajo de campo y orientar
la reflexién epistemologica sobre el proceso de recoleccién y construcciéon
de los datos. En otras palabras, bien puede ocupar el lugar de la teoria pre-
via que, de otro modo, atraviesa —inconsciente e insidiosa— toda decisién
tedrica y técnica. Pensamos, como Heidegger, que “la hermenéutica co-
mienza ‘en casa’, en lo propio, con una interpretacion de la estructura de la
cotidianeidad...”, 1o que implica que “los seres humanos en realidad son un
conjunto de précticas sociales significativas”, que “son las que dan origen
a la inteligibilidad”, pudiendo incluso ellas mismas “llegar a ser inteligi-
bles”, y consideramos también, como €l lo hace, “que esta afirmacién en
si misma ya es una interpretacion” (Dreyfus, 2003, p. 38). Esta referencia
deberia bastar para hacer ver el valor que asignamos a la interpretacion y
el consiguiente cuidado que nos obligamos a poner en el entendimiento de
los otros. En parte por esto y en parte porque “la eleccién del método esta
condicionada por la naturaleza de los fenémenos que se van a investigar y
por las formas particulares de desarrollo que asume esa realidad concreta al
ser investigada” (Salgueiro, 1998, p.45), nos obligamos a dar cuenta de cua-
les han sido los instrumentos, técnicas y decisiones de orden metodoldgico
que nos permitieron construir nuestro objeto de estudio.

En lineas generales, la investigacion que llevamos a cabo puede ca-
racterizarse como un estudio etnogréfico, es decir, como “el proceso y
producto de investigaciones sobre realidades sociales delimitadas en el
tiempo y el espacio, cuyo fin es la descripcion (grafia) de su particularidad
(etnos, en el sentido de otredad)” (Rockwell, 1987, p. 14). No obstante, este
tipo de trabajos que provienen del campo antropoldgico resultan igual-
mente pertinentes para la investigacion de otros objetos de estudio, entre
ellos la escuela. Es una metodologia que parte de un trabajo de campo
usualmente largo vy, sobre todo, intenso, pero que incluye todo el proceso
de construccién de conocimiento. Generalmente, toma la forma de una
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monografia a la vez descriptiva y analitica. Una de sus peculiaridades so-
bresaliente reside en la ausencia de una norma metodolégica que indique
qué puede o debe hacerse en términos técnicos. De hecho, lo que se hace
en el campo depende del objeto que se construye, de la interacciéon que se
busca con la realidad y, en buena medida, de lo que ponen los otros con
quienes se interacttia. De todos modos, y principalmente porque halla-
mos cierta confusion al respecto en algunos seminarios de tesis y asig-
naturas referidas a la metodologia de la investigacion, importa reiterar

el hecho obvio de que (en este tipo de investigaciones) el objeto de
estudio es distinto del referente empirico. El objeto de estudio no es
‘la cosa real’, sino el producto del proceso de construccion. Es (diria
Geertz) una ficcion, en el sentido de algo que se fabrica para dar cuenta
de ciertos aspectos de la realidad. El “referente empirico”, en cambio,
es aquella localidad particular donde se realiza el trabajo de campo que
provee la base documental para la investigacion (Rockwell, 1987, p. 15).

en nuestro caso el Jardin de Infantes de la Escuela Graduada “Joaquin
V. Gonzalez” de la UNLP.

En la eleccién de la “Anexa” (asi se la nombra habitualmente, ya vere-
mos por qué) como nuestro referente empirico, los “otros” fueron decisivos
de muchas maneras. En principio, los padres, las familias, los profesores, la
comunidad en general, todos ellos proporcionaron el criterio de objetividad
respecto de la suposicién de encontrar en ella buenas practicas educativas.
En segundo lugar, los directivos, maestros y personal de apoyo, recibieron al
equipo y colaboraron con él proveyendo informacién o facilitando el acceso
a ella en todo momento; colaboracién particularmente imprescindible en
un estudio cuyo punto de partida niega, como hemos dicho, que exista una
forma verdaderamente atedrica de “ver” un objeto y que sostiene que este
solo se percibe y se entiende a través de una organizacién interna de los da-
tos, mediada por constructos conceptuales y formas de ver el mundo. Para
esto, primero hay que recolectarlos mediante un conjunto de instrumentos
definidos, que en nuestro caso incluyd la realizaciéon de observaciones no
participantes, entrevistas semiestructuradas y analisis de documentos, a
los fines de contrastar y triangular distintas fuentes e interpretaciones de
una misma situacion desde varios angulos o perspectivas.
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Punto de partida

¢;De qué se ocupa la escuela?

La escuela, en cuanto forma privilegiada de socializacién de las nue-
vas generaciones, no es algo que haya existido siempre. Su origen es,
en verdad, mucho mas reciente de lo que suele creerse. La definicion -y
construccion- del estatuto de la infancia, la instauraciéon de un espacio
y tiempo especifico para la instruccion, la aparicién de discursos espe-
cializados, la desvalorizacién y eliminaciéon de otros modos de trans-
misién de conocimiento, son fendmenos que comienzan a configurarse
en el siglo XVI y que terminan de cristalizarse hacia fines del siglo XIX;
cuando los Estados nacionales se abocan a la tarea de conformar siste-
mas de educacion de alcance nacional con el objeto de “homogeneizar y
estimular el sentido de pertenencia comun entre los individuos sujetos a
la autoridad del Estado” (Tenti Fanfani, 2001, p. 25). La escuela fue, pues,
una institucién que debia subordinar las identidades culturales particu-
lares en favor de la instrumentacion del proceso de creacién de una iden-
tidad nacional comun.

En el caso particular de nuestro pais, como nos recuerdan Juan Carlos
Tedesco (1986) y Ana Bertoni (2001), la injerencia del sistema educativo
en la creacién de la comunidad nacional no fue menor. Por un lado, la es-
cuela fue la encargada de transmitir los valores, saberes y creencias en los
que dicha comunidad se fundaba. La propuesta universalista impulsada
por un Estado omnipresente permitié a amplios sectores de la poblacion
acceder al manejo de un cédigo cultural comtn que los habilitaba para
participar activamente en la vida social. La educacion fue, hasta la década
de 1980, el recurso mediante el cual varias generaciones concretaron el
sueno del ascenso social. Por otro lado, la escuela se constituyo en un efi-
caz instrumento de gobernabilidad. El liberalismo decimondnico imaginé
una sociedad formada por hombres libres y civilizados, que solo la exis-
tencia de individuos que participaran de su propio gobierno haria posible.
La escuela, a través de la regulacion moral de los sujetos, fue una de las insti-
tuciones que —junto con la fabrica, la familia, la iglesia, la prision, el instituto
neuropsiquiatrico- hizo posible el gobierno de una nacién asi concebida.

Hoy el panorama es muy distinto al que imperaba en el momento
en el que los Estados nacién conformaron sus sistemas de educacién.
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Desde las dltimas décadas del siglo XX presenciamos una serie de trans-
formaciones culturales, econémicas y sociales de las que no hay pre-
cedentes. El proceso de globalizacién, caracterizado por la creciente
internacionalizacion del capital, el surgimiento de nuevas relaciones
politicas, la aparicién de nuevos procesos de produccién y de consu-
mo, y el uso intensivo de tecnologia, desplaza al Estado y revitaliza la
presencia del mercado como agente dinamizador del orden social. La
red institucional que enmarcaba y daba sentido a la vida de los indi-
viduos estd sufriendo profundas modificaciones y se muestra inca-
paz de desempenar las tareas que estaba llamada a cumplir. Tampoco
cabe duda de que los medios de reproduccién social y los instrumen-
tos de gobernabilidad estan atravesando por un periodo de mutacion.
Deleuze, en su breve “Post-scriptum sobre las sociedades de control”
(1999), augura el advenimiento de nuevos mecanismos de control vin-
culados con los sistemas de informacién y comunicacién. En efecto, la
irrupcion de los mass media y de las nuevas tecnologias de almacena-
miento y transmision de informacion no es algo que pueda soslayarse.
En este contexto, la escuela es una institucion en crisis que ha perdido
la especificidad de la funcién educativa. La tarea del maestro consiste en
ensenar a los estudiantes a introducirse en un saber, en proporcionarles
algo que otros ya poseen, en poner a su disposiciéon un capital cultural,
social y politico seleccionado por la comunidad educativa para su ense-
nanza; lo que Stenhouse llamo ‘tradiciones publicas’: “los profetas pueden
ensenar conocimientos privados —dice— los profesores deben tratar conoci-
mientos publicos” (1991, p. 31). Pero ensenar se ha transformado en una ta-
rea secundaria. Esto se debe en parte a la multiplicacion y heterogeneidad
de las demandas que reciben las escuelas; principalmente demandas de
tipo asistencial y de compensacion de falencias de los grupos familiares en
la tarea de socializacién primaria, a las que debe responder sin oportunidad
de preguntarse por qué y qué debe hacer. Esta situacion lleva a decir que
las escuelas de hoy son instituciones que no funcionan o funcionan mal:

Hoy, a la escuela se le demandan muchas cosas, quizas demasiadas. Se
le pide que ensefie, de manera interesante y productiva, cada vez mas
contenidos; que contenga y que cuide, que acompane a las familias, que
organice a la comunidad; que haga de centro distribuidor de alimentos,
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cuidado de la salud y de asistencia social; que detecte abusos, que pro-
teja los derechos y que amplie la participacién social (Dussel y Sou-
thwell, 2005, p. 1).

Los principios elementales —ensenar los saberes, sostener una sis-
tematicidad en la ensenanza y ensenar a los estudiantes a introducirse
en un saber— parecen haber sido corridos del lugar central en la insti-
tucién escolar. La preocupacion ya no estd puesta en la estandarizacion
de la educacién, sino en atender estas nuevas demandas “en las que se
incrementa la velocidad de los intercambios, en las que la fluidez y la
flexibilidad se convierten en valores y lo duradero y estable aparece como
sindnimo de pesadez y atraso” (Dussel y Southwell, 2005, p. 26-33). Cabe
sefnalar, por un lado, lo traumatico de la forma en que nuestro pais se
“incorpord” al orden globalizado, generando el deterioro de la calidad de
vida de buena parte de la poblacion; y por otro, el desplazamiento del rol
docente. El adulto, bajo la retérica constructivista, deja de ensenar para
transformarse en una suerte de guia que —cual Sécrates — acompana los
aprendizajes “espontdneos” de los estudiantes.

Seguin Dussel y Southwell

Uno de los elementos mas destacables del panorama actual es que,
pese a este presente de demandas cruzadas, de recursos escasos y de
incertidumbres variadas, la organizacion de la escuela en tanto insti-
tucién no ha cambiado demasiado. Los puestos de trabajo, la forma en
que se organiza la tarea de los docentes, la estructura de los ‘contratos
de trabajo’ y la organizacion en areas y disciplinas, no se transformaron
al mismo ritmo que se transformé la sociedad y la cultura... [de esta es-
tructura organizativa y administrativa] lo que permaneci6 estable fue
la forma en que pensamos que deben organizarse las escuelas, y lo que
creemos que es una buena ensefianza. Esta manera de entender ‘qué es
una escuela’ sigue siendo bastante parecida a lo que se pensaba cua-
renta, o incluso ochenta o cien anos atras (2005, p. 27).

Son numerosos los estudios que, al dar cuenta de estas diferencias
entre las demandas que se le hacen y las estructuras organizativas de que
se la dota, muestran preocupacion acerca del lugar que ocupa y ocupara
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la escuela en una situacion contextual signada por el cambio. El espectro
es amplio. Algunos autores presentan a la escuela como una institucion
decadente e incapaz de marcar subjetividades (Duschatzky, 2001). Otros,
mas cautos, plantean la necesidad de innovaciones de caracter tecnol6-
gico que permitan recuperar la especificidad de la tarea educativa (Ti-
ramonti, 2005). Lo que parece fuera de toda discusién es la inviabilidad
del viejo modelo “burocratico-disciplinario” que colocaba a la escuela
como un dispositivo generador de consenso (Tenti Fanfani, 2001, p. 66).
Esta situacion justifica, segin nuestro modo de ver, sostener la pregunta
respecto de las buenas practicas educativas, precisamente por cuanto se
dificulta su respuesta: ;de qué se ocupa —o debe ocuparse — la escuela?,
;qué ensena la escuela?, ;qué lugar tiene en ella el saber?; ;este escenario
provoca una reproduccion de situaciones culturales, sociales y economi-
cas privilegiadas?, ;como pensar la escuela en relacién con la transmision
de las “tradiciones publicas”?, ;qué ocurre —o debe ocurrir- en el interior
de cada institucién escolar?

Nuestro caso: la Escuela Graduada “Joaquin V. Gonzdlez”

La Escuela Graduada “Joaquin V. Gonzdlez” recibe actualmente al-
rededor de 1250 alumnos y cuenta con una planta organica de 170 do-
centes de diversas disciplinas y 18 no docentes. Existe también un ga-
binete interdisciplinario para el tratamiento de cuestiones psicologicas
y pedagogicas, conformado por una fonoaudidloga, cuatro psicélogos y
ocho maestras de apoyo para Lengua, Matematicas y Metodologia de es-
tudio, y un proyecto de integracion que cuenta con un coordinador, una
maestra de apoyo y un auxiliar docente. La escuela dispone de cargos de
maestro de grado o seccidn, auxiliar docente, preceptor y ayudante de
clases practicas. El resto de las funciones se rentan con horas catedras. La
mayoria de los docentes son designados en forma interina por el término
de un ano, pero gradualmente se esta cumpliendo con el articulo 42 del
Estatuto de la UNLP, que prescribe que los cargos docentes de los niveles
preuniversitarios deben ser cubiertos también por concurso publico.

Segun lo establece la estructura actual de los colegios de la Universi-
dad, aprobada en diciembre de 2005, 1a Escuela Graduada debe hacerse car-
go de la educacion inicial (1°,2° y 3°) y la educacién primaria (de 1° a 6°).
Los alumnos que terminan la educacién inicial a los cinco anos ingresan
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directamente al nivel de educacién primaria y tienen la posibilidad de co-
menzar la educacién secundaria en los colegios dependientes de la UNLP.
Para atender las diferencias individuales, como también para garantizar
el logro de los objetivos institucionales propuestos, se posibilita la per-
manencia (repitencia) para aquellos alumnos que no los hubieran alcan-
zado. Esta posibilidad se ofrece una sola vez por nivel de escolaridad.

En la actualidad la escuela se organiza en dos secciones centrales:
jardin de infantes o nivel inicial y escuela primaria, y cada una tiene sus
respectivas coordinadoras académicas. A esta estructura hay que sumar
una directora, una vicedirectora y una secretaria para toda la institucion.
Por otra parte, la escuela cuenta con cuatro departamentos —Biblioteca,
Orientacion Educativa, Informatica y Multimedios— y también con per-
sonal profesional especializado que coordina la tarea de los docentes y
los capacita en las diferentes areas disciplinarias y en los distintos nive-
les (coordinadores de Lengua, Matematica, Musica, Plastica, Educacion
Fisica, Ciencias Sociales, Ciencias Naturales, Inglés, Francés, Tecnologia
Educativa y Talleres). No existen cargos de jefe de departamento.

El edificio que aloja a la Escuela Anexa tiene dos plantas, con una
superficie cubierta de aproximadamente 7000 m? La puerta prin-
cipal, sobre la calle 50, da acceso a un hall central que oficia de dis-
tribuidor de las circulaciones: al frente comunica con el gran patio
alrededor del que se estructura todo el edificio y con un acceso a la plan-
ta alta; por sus costados, a través de sendos pasillos de gran anchura, a
un lado con algunas dependencias: secretaria, sala de profesores, sala de
informatica, y al otro, con el sector de aulas del nivel primario. Al final de
cada pasillo, otras escaleras conducen a la planta alta. Ademas de las au-
las convencionales para el dictado de clases, el edificio tiene un salén de
proyeccién audiovisual y otro para musica; salones especiales para actos
escolares, ciencias naturales y museo, biblioteca y sala de lectura; cocina;
gabinetes de fisica, quimica y biometria, dibujo; taller de plastica, mode-
lado y carpinteria; y un espacio de huerta en el que se dictan las clases
de esa asignatura. El jardin de infantes ocupa el ala oeste del edificio, que
forma un angulo recto con el pasillo que se abre sobre las dependencias
mencionadas y cuenta con una entrada independiente, también sobre ca-
lle 50, a través de una galeria semicubierta que separa la construccion de
un patio no muy grande. Este patio cuenta con algunos arboles, de cuyas
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ramas penden casitas para pajaros realizadas con cartones de cajas de
leche (en la escuela hay un programa institucional de reciclado de basura
que empieza en el nivel inicial) y juegos de plaza (hamacas hechas con
cubiertas de automovil pintadas, toboganes, pasamanos, trepadores, es-
tructuras de cano, subibajas, bancos de cemento, etc.), y detrds del mismo
se abre el espacio de huerta. Las aulas del nivel inicial tienen una superfi-
cie aproximada de 60 m?cada una y estdn equipadas con mesas redondas
y sillas bajas, una pizarra grande sobre una de las paredes, percheros y
varios muebles para guardar los Utiles y los materiales de trabajo. Todas
comunican por detras con el salén de usos mdltiples (SUM), en el que se
dictan clases de Musica y Educacién Fisica, se realiza el saludo inicial al
comenzar la jornada y algunos actos escolares. Por delante, un pasillo
igualmente ancho las separa de los banos, la cocina, la sala de maestras,
la oficina de la coordinadora, el taller de plastica y la biblioteca infantil.

Seglin puede leerse en su pagina web, toda la estructura y organiza-
cién de la Escuela Graduada “Joaquin V. Gonzalez”

apunta a que la educacién preuniversitaria sirva para revalorizar el es-
piritu de la escuela primaria como elemental, primigenia y fundan-
te de la construccion de nuevos saberes y pone el énfasis en la articu-
lacion con el sistema secundario de la UNLP como tarea compartida y
de calidad [...] Su espiritu de integracién con la comunidad se mantiene
vivo a través de los padres, centralizados en la Asociaciéon Cooperadora
que con su permanente colaboracién apoyan el accionar de la institucion,
y del Centro de exalumnos que ano tras ano reafirman con su presencia el
agradecimiento por la formacién recibida (Escuela Graduada, 2008).

No obstante, tanto los miembros de la Asociacion Cooperadora,
como los del Centro de exalumnos y la comunidad en general, conocen
los limites de su participacién, que la escuela sostiene en buenos térmi-
nos pero con firmeza.

12 de marzo de 1906

Las clases se iniciaron el 12 de marzo de 1906 con 303 estudiantes, todos
ellos varones, distribuidos en seis grados. La Escuela Graduada se cre6 como
anexa a la Seccién Pedagogica de la Facultad de Ciencias Juridicas y Sociales
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de la UNLP (de alli el modo habitual de nombrarla). En 1914, cuando la Sec-
cion Pedagogica se transformo en la Facultad de Ciencias de la Educacion,
continuo anexada a ella y en 1920 a la Facultad de Humanidades y Ciencias
de la Educacién (FaHCE), cuando aquella se convirti6 en esta tltima. En 1926
se le dio el nombre de “Joaquin V. Gonzalez” en homenaje a su fundador.
Actualmente depende de la Presidencia de la UNLP, pero sigue “siendo” la
Escuela Anexa. La directora es designada por el Consejo Superior de la UNLP
a propuesta del presidente. Los actos resolutivos que exceden la compe-
tencia de la Direccion de la Escuela son refrendados por el presidente de la
UNLP. La Prosecretaria de Asuntos Académicos de la Universidad asesora a
la Presidencia en los temas relacionados con la ensenanza preuniversitaria y
coordina las sesiones del CEMyP (Consejo de Ensefianza Media y Primaria),
dependiente del Consejo Superior, supervisado por la Comisién de Ensenan-
za, encabezado por su presidente (por lo general, el decano de la Facultad
de Humanidades y Ciencias de la Educacién) y conformado por un profesor
de la misma FaHCE, los directores de los colegios y docentes elegidos por
sus pares en cada centro educativo. Fue creado con la finalidad de “asegurar
el cumplimiento de los objetivos establecidos, estudiando, estableciendo y
perfeccionando la coordinacién de los ciclos primario, medio y superior en
procura de la unidad del proceso educativo” (Escuela Graduada, 2008).

La escuela fue pensada como un campo de observacion, experimen-
tacion e investigacion para los estudiantes de los profesorados que cur-
saban en la Seccién Pedagdgica de la Facultad de Ciencias Juridicas y So-
ciales, segliin lo expresan los documentos fundacionales y los discursos
que hacen referencia a sus inicios (UNLP, 1927). El objeto de la ensenianza
era transmitir principios éticos y estéticos, perfeccionar las condiciones
o cualidades fisicas e intensificar el cuidado psicofisico de la salud, con la
finalidad de capacitar a los ninos de forma gradual. Se buscaba impartir
un ciclo completo de instruccién primaria, que sirviera como preparato-
rio del ingreso al Colegio Nacional. A su vez, se abria un espacio “[...] para
poner a prueba las mas autorizadas conclusiones de la teoria y la practica
de la pedagogia moderna” (UNLP, 1927, p. 425).

Las actividades se desarrollaron en distintos sitios antes de ocupar
su propio y actual edificio. En 1906 inicio sus clases en la Escuela Normal
Nacional, sita en diagonal 77 entre calles 4 y 46, donde luego se insta-
16 el Liceo “Victor Mercante”. Posteriormente funciond en el edificio del
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Consejo Escolar de La Plata, de calle 8 entre 57 y 58, y entre los anos 1910
y 1924 en el Colegio Nacional de la UNLP, ubicado en la avenida 1 entre
calles 48 y 50. Desde 1924 hasta 1942 ocup6 unas casillas de madera que
pertenecian a la Facultad de Ciencias Fisico-matematicas, situadas en el
Paseo del Bosque sobre calle 50. El 14 de noviembre de 1942 se colocé la
piedra fundamental del actual edificio, en la calle 50, a la altura de 117.
Mientras duraron las obras las clases se dictaron en la Escuela Industrial
de la Nacion, en la avenida 1 entre 57 y 58,y en el Liceo “Victor Mercante”.
Finalmente, el curso 1945 pudo iniciarse en el edificio actual.

En el acto de colocacién de la piedra fundamental del edificio que iba
a alojar definitivamente a la escuela, el doctor Alfredo Palacios, en ese
momento presidente de la UNLP y senador de la Nacion, enfatizé que:

Los ndcleos escolares formaran la clinica de los estudios superiores, en
la gran rama de las Ciencias de la Educacién, quedando resuelto el do-
ble problema universitario del momento: definir en forma evidente el
caracter experimental de la Universidad en todos sus aspectos y dotar
a los futuros profesores de todos los elementos de practica y teoria que
pudieran necesitar para una preparacion completa. [...] La finalidad de
nuestra Casa de Estudios es la de ser un laboratorio de la vida; un cam-
po experimental de investigacion y técnica donde se refinen los proce-
dimientos y se aquilaten los métodos, a objeto de poder seleccionar los
que sean mas adecuados y eficientes (UNLP, 1942, pp. 8-11).

En otro pasaje, Palacios prometié que pondria todo su empefo para que
dicha institucién no se sujetara nunca a sistemas rigidos, para que siguiera
el ritmo de la vida a fin de no ser cautiva de costumbres inveteradas, supiera
distinguir entre el adiestramiento y la disciplina y no cultivara la memoria en
desmedro del cardcter. También sostuvo que “en la Escuela de la Universidad
habra que dar a la educacién moral y estética mayor amplitud que a la ins-
truccién intelectual y cientifica” (UNLP, 1942, p. 30). Fue en su gestién como
presidente de la UNLP que se fundo la seccion de Ninas de la Escuela.

Interpretando el curriculo historico

Los discursos y documentos fundacionales planteaban ciertos idea-
les para la escuela, que se procuraban traducir en el plan de estudios. El
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principio fundamental era brindar al nifno una educacién integral. Para
ello se establecian las asignaturas tradicionales para la ensefianza inte-
lectual; clases de Educacion Fisica mediante “gimnasia racional” (una
clase diaria de 25 minutos); un taller para las manualidades; una granja
para el trabajo de agricultura; canto, declamacién y modelado para la cul-
tura estética; francés e inglés para el idioma extranjero, con métodos adap-
tados a la edad y condiciones mentales; y una imprenta para difundir las
noticias. Ademas, la institucién contaba, ya en la década de 1930, con so-
portes audiovisuales y un museo escolar como apoyatura para la labor edu-
cativa. Cada uno de los grados disponia, ademas, de una biblioteca infantil.

Todos estos programas y lineas de accién fueron confeccionados con-
forme al método del doctor Decroly, figura destacada del movimiento re-
formista en educacién conocido como “Escuela Nueva”. Esta innovadora
corriente se oponia a las formas escolares tradicionales, a las que con-
sideraba artificiosas, intelectualistas y caracterizadas por una propuesta
homogénea que trababa e impedia el crecimiento del nifio. Los escolano-
vistas querian, basicamente, que la ensefianza se adaptara a la naturaleza
del nino, cuya esencia era considerada buena. Esta idea se vio reflejada
en propuestas curriculares que incluian espacios de desarrollo expresivo,
social y técnico; dichos espacios no reemplazaban a los tradicionales sino
que los complementaban, de modo que la granja, el taller y el periodismo
escolar convivian con la lectoescritura y el calculo (Cf. Dussel y Caruso,
1999 y Caruso, 2001). En este sentido, la Escuela Graduada se interesaba
en lo que el nino era capaz de elaborar a partir del desarrollo de su esencia
y no en lo que los maestros eran capaces de ensenar y transmitir.

Sobre las fuentes: observaciones,
entrevistas y andlisis de documentos

Para organizar la investigacion de las practicas del Jardin de la Ane-
xa el equipo se dividié en dos grupos: etnégrafos y documentalistas,
por llamarlos de algtin modo. Los primeros, en el ano 2007, tuvieron a
su cargo la tarea de registrar densamente la vida escolar y entrevistar
a las coordinadoras, maestras y auxiliares observadas. Los segundos
realizaron un rastreo de material documental y bibliografico en archi-
vos de la escuela, bibliotecas de la Universidad y otras, con el objeto de
reunir toda la informacion que pudiera resultar relevante respecto de la
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escuela, sus origenes, sus vicisitudes, las continuidades y rupturas de su
historia, su presente.

En cuanto a las observaciones, antes de la entrada al campo ana-
lizamos todas las variables posibles con el objeto de definir modos
de captar la mayor cantidad de situaciones de la vida escolar que nos
permitieran realizar un analisis de la institucion en su conjunto, aun
sabiendo, como hemos dicho, que ello es imposible. El equipo de et-
négrafos ingresé a la escuela con el objeto de registrar todo, desde la
llegada de los ninos a la escuela, pasando por una descripcién densa
de las actividades de la jornada, hasta la salida al finalizar el turno.
Como explica Geertz

Lo que en realidad encara el etnégrafo (salvo cuando esta entregado
a la mas automatica de las rutinas que es la recoleccién de datos) es
una multiplicidad de estructuras conceptuales complejas, muchas de
las cuales estan superpuestas o entrelazadas entre si, estructuras que
son el mismo tiempo extranas, irregulares, no explicitas y a las cuales
el etndgrafo debe ingeniarse de alguna manera para captarlas prime-
ro y para explicarlas después (1987, p. 21-24).

En esa oportunidad se evalud la cantidad de salas por seccién, talleres,
actividades programadas y actividades especiales; y dado que no todos los
ninos llevan el mismo tiempo en la institucién, se decidié observar como
minimo una vez a cada uno de los grupos en sala pero también en talleres
(Biblioteca y Experiencias Estéticas) y materias especiales (Educacién Fi-
sica, Computacion). Los observadores concurrieron en parejas y cada uno
realizo su propio registro, con la intencion de cubrir la mayor cantidad de
hechos, dichos y situaciones. Las anotaciones fueron tomadas en forma
manual y acompanadas por graficos, fotografias o grabaciones, teniendo
en cuenta las caracteristicas de la situacion a registrar y procurando no
interferir (o interferir lo menos posible) el normal desarrollo de las ac-
tividades; es decir que las técnicas no se seleccionaron a priori sino de
acuerdo con la evaluacion que cada etnégrafo realizé de las précticas a
observar. Todas ellas permitieron luego ampliar los registros para tener
una descripcion minuciosa, sin obviar detalles, aun aquellos que en una
primera impresién pudieron resultar poco relevantes o insignificantes a
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los fines de la investigacion. Culminada esa primera estadia en el campo,
se realiz6 un trabajo de ampliacion de registros y textualizacion de los
mismos. En una segunda instancia y luego de evaluar el trabajo realizado
en la primera entrada, el grupo regreso a la institucion durante una sema-
na mas, con el objeto de cubrir aquellos espacios curriculares que no ha-
bia podido registrar; presenciar actividades especiales programadas con
posterioridad a la primera visita y ampliar las observaciones realizadas
en orden a los resultados del primer andlisis. Al culminar esta segunda
estadia se volvieron a ampliar los registros y se triangularon con los de
los otros etndgrafos. En total se realizaron 19 observaciones de clases en
las salas naranja, verde, amarilla, fucsia y azul; clases de educacién fisica,
musica, plastica, biblioteca y cine.

Las entrevistas constituyeron una segunda herramienta, a la vez in-
dependiente y complementaria, en el proceso de acopio de informacién.
Por una parte entrevistamos a la coordinadora académica de Educacion
Inicial y por otra a las maestras de las salas que habian sido observadas.
En el primer caso procuramos recabar informacién precisa sobre como
fue concebido el proyecto que se lleva adelante, cémo se lo piensa y como
se organiza operativamente su ejecucion; cuales son las caracteristicas de
la escuela; como se selecciona el personal y cémo se lo capacita; coémo es
el vinculo de la escuela con la familia y la comunidad en general; como es
el trabajo de coordinacion, etc. En el caso de las maestras, las entrevistas
tuvieron dos propdsitos: por una parte, darles un espacio para que pudie-
ran explicar los sentidos que ellas habian dado a las actividades, interven-
ciones y decisiones observadas por nosotros en sus clases, lo que implica
aceptar, por un cuidado de método, lo impropio de otorgar a lo observa-
do nuestros propios significados. Por la otra, preguntarles qué pensaban
del proyecto en el que trabajaban y averiguar sus modos de involucrarse
(o no) en él. En todos los casos trabajamos con entrevistas semiestruc-
turadas, confeccionadas seglin un protocolo que contemplaba tres ejes:
lo observado por nosotros, su punto de vista respecto del proyecto y su
modo particular de posicionarse en él. Algunas de las preguntas relacio-
nadas con el proyecto institucional fueron: ;Qué idea tenés del proyecto
institucional del jardin? ;Cémo se articuld y se lleva adelante el proyecto
institucional del jardin? ;Cual creés que fue/es tu papel o funcién dentro
de esa/s tarea/s? ;Como se construye, en ese marco, el “saber docente”?
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En cambio, las preguntas relacionadas con nuestras observaciones apun-
taron a la coordinacion entre la maestra a cargo de la sala y la maestra au-
xiliar, y al modo como se conforman las parejas; a la flexibilidad o rigidez
de los horarios y actividades; a las cuestiones didacticas relacionadas con
contenidos como lectoescritura, matematica, etc.; a los modos de trabajar
con el error de los alumnos; al lugar que ocupa el juego y las formas de in-
cluirlo (como juego libre, sin consignas, y como juego tematico, con ellas)
y a las maneras de definir los momentos de descanso.

Con base en este esquema nos autorizamos a formular muchas otras
preguntas -y, sobre todo, repreguntas— que nos permitieran ampliar y/o
profundizar nuestra comprension del fenémeno estudiado y limitaran, a su
vez, nuestras posibilidades de adjudicar sentidos a priori. Se realizaron dos
entrevistas con la coordinadora académica del jardin, una con la coordina-
dora del area biblioteca, otra con la coordinadora de Educacion Fisica y otra
con cada una de las maestras y auxiliares de las salas naranja, verde y azul.

El equipo de documentalistas, por su parte, tuvo a su cargo el traba-
jo con archivos, documentos, libros, CD, videos y otros elementos que
pudieran aportar datos sobre la institucién y sus practicas. Dado que la
escuela no cuenta con todo el material, se acudi6 a distintas bibliote-
cas, se buscaron resoluciones, viejos curriculos, material producido por
alumnos de la escuela y por la escuela misma con motivo de alguna fes-
tividad. A su vez, se relevo el proyecto actual y las planificaciones de aula
de los ultimos diez anos. Los principales documentos utilizados fueron:
Colocacion de la piedra fundamental del edificio de la Escuela Graduada
Joaquin V. Gonzdlez; Las maestras jardineras; el Estatuto de la UNLP; re-
soluciones del Consejo Superior y la Presidencia que involucraran a la
escuela; el proyecto educativo del ano 1997; planificaciones y proyectos
de las maestras; etc. Una vez acopiado todo el material, se procedi6 al
analisis del mismo con el objeto de seleccionar la informacion, cruzar lo
viejo con lo nuevo, identificar los mandatos fundacionales y determinar
si y como se articulan con la escuela actual. La idea fue completar el
registro etnografico, basicamente sincrénico, de las practicas educati-
vas de la escuela, con una indagacion principalmente diacrénica de esas
practicas, procurando averiguar qué rupturas y continuidades hubo en
ellas a lo largo del tiempo y con el presente, qué se perdié o modificé y
qué se conserva, etc.
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El Jardin de Infantes de la Escuela Graduada “Joaquin
V. Gonzdalez” — Anexa, cuarenta y un anos después

En el ano 1906 se cre6 la Escuela Graduada Anexa y cuarenta anos
mas tarde, en 1946, el profesor Heriberto M. Piombo, que entonces ocu-
paba la direccién del establecimiento, solicit6 a las autoridades de la Uni-
versidad (de las que dependia ya entonces) que se autorizara la creacién
de un jardin de infantes (Velasquez, 1968). Esta peticidén se sostuvo con
los mismos argumentos que justificaron la fundacién de la Escuela Gra-
duada: el jardin de infantes se pens6 igualmente como un campo de ob-
servacion, experimentacion e investigaciéon y como un espacio para poner
a prueba las conclusiones tedricas y practicas de la pedagogia moderna.
Con él se completaria, ademas, el ciclo educativo en la UNLP, que ahora
se iniciaria con la ensenanza preprimaria, continuaria con la primaria y
la secundaria, y culminaria con la formacién superior. De nuevo se argu-
mentd extensamente sobre la finalidad de capacitar gradualmente a los
nifos en principios éticos y estéticos, y en el perfeccionamiento de las
condiciones o cualidades fisicas y psicofisicas.

Segun refiere Maria del Carmen Moreno, la fundacién del jardin de la
Anexa se sostuvo en que era

necesario ampliar el campo educativo, tomando al nino desde una
edad mas tierna, incorporandolo a un grupo donde compartiria sus
momentos y escucharia una carinosa voz que complementaria, por
contadas horas, a la de la madre. [...] Luego de su adaptacién escolar,
el maestro realizaria la obra educativa ensafniandole a jugar, si, digo
bien, a jugar, porque en la evolucién natural y bioldgica, era nece-
sario estimular en forma ordenada la educacién sensorial. Asi en el
transcurso de los meses, los parvulos conocerian la gama de colores,
tamanos y formas; escucharian y distinguirian, en ese conjunto de
notas armoniosas y simples que componen una ronda, la melodia que
perfeccionaria su sensibilidad auditiva y su naturalidad y gracia en el
movimiento, logrando mediante la belleza de la poesia, la fabula o el
cuento, despertar la imaginacién, haciendo que, con manecitas tor-
pes al principio, procurara representar el personaje o motivo que su
maestra habia mencionado y mostrado durante su relato.
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Era necesario encauzar la espontaneidad en el quehacer del nino,
logrando el desarrollo de aptitudes que servirian de base a la forma-
cién del ciclo primario (1968, p. 95).

El profesor Piombo ofrecia esta argumentacion al rector de la Uni-
versidad:

Como director de la escuela he comprobado que la mayoria de los ni-
nos de ambas secciones que cursaron primero inferior en el presente
ano escolar habian concurrido a jardines de infantes oficiales o parti-
culares que existen en la ciudad, lo que prueba que la educacion pre-
escolar que reciben los coloca en condiciones ventajosas para respon-
der a los tests de seleccidn para el ingreso. Ahora, cabria la siguiente
pregunta: ;Por qué no se conforma usted con esos nifios que reconoce
mejor dotados? Porque si bien por un lado recibimos esta ventaja, por
otro el alumno y la maestra sufren los inconvenientes de adaptacion
a una nueva escuela, con distinta disciplina a la que han concurrido, y
algunos provienen de establecimientos con extranas ideologias.

Por otra parte, los beneficios individuales y sociales que reporta la
ensenanza preescolar, tan necesaria en la vida del nino, es indispen-
sable en el momento actual; la Universidad debe ocuparse de ella
como elemento social y extender en esta forma su accién educacional
en todas las ramas: preescolar-primaria-secundaria y superior.

La finalidad del Kindergarten es atender al nino en los primeros anos
de su vida, auxiliando a los padres en la formacién del mismo. El jar-
din de infantes no transmite conocimientos, sino que respetando la
naturaleza del educando desarrolla aptitudes; se le educa fisica, moral
e intelectualmente. Adquiere poder de observacién y concentracion.
Proporciona habitos de higiene, perseverancia y orden. Correccién en
el lenguaje. Se despierta el sentimiento de patria y nacionalidad, ense-
nandoles desde pequenos a respetar y amar nuestra insignia. Distingue
entre el bien y el mal. Proporciona educacién sensorial y estética como
asimismo habilidad manual.

Es teniendo en cuenta estos beneficios que propongo la creacion de
dos grados de jardin de infantes, que funcionarian en la seccién ninas,
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cuyo ambiente de serenidad, por la idiosincrasia femenina, es conve-
niente a los pequenos (Moreno, 1968, pp. 96-97).

Se mantuvo la idea de ordenar la ensenanza en etapas acordes con
la naturaleza del nifio. Esto suponia desarrollar desde temprana edad las
posibilidades cognitivo-funcionales de los alumnos para lograr una ma-
yor y mejor adaptacion a su formacién posterior. En otras palabras, no se
trataba de ensenar sino de estimular esa naturaleza o esencia.

El proyecto del jardin de infantes fue aprobado el 31 de diciembre de
1946. En febrero de 1947 se recibieron las inscripciones correspondientes
a ese ciclo lectivo para dos secciones de cinco anos, de 25 alumnos cada
una. El jardin se puso en funcionamiento en mayo de ese ano, con dos ho-
ras y media de clases. En septiembre de 1947 se cre6 una tercera seccion.
Cada una estaba a cargo de una maestra normal y una nurse; contaba con
una profesora de musica y otra de gimnasia. En el ano 1948 se ampli6 la
inscripcién a 180 estudiantes atendidos en cinco grupos, cada uno con
una maestra y dos auxiliares. En el ano 1953 comenz6 a funcionar en el
edificio que ocupa actualmente. Ese mismo ano empezd a organizarse
como escuela mixta desde jardin de infantes con una inscripciéon de 389
ninos (Escuela Graduada, 2008). Hacia 1967, el prestigio alcanzado por el
nivel preprimario origind serios problemas para la incorporacién de los
numerosos aspirantes, y obligé a las autoridades de la escuela a adaptar
aulas para su mejor funcionamiento.

Sobre las directrices curriculares

El jardin de infantes hoy

Entre los anos 1997 y 2005 el jardin contd con tres secciones de tres
anos, tres secciones de cuatro anos y cuatro secciones de cinco anos. A
partir del ano 2005 funcionan dos secciones de tres anos, tres de cuatro
anos y cuatro de cinco anos. Actualmente asisten 290 alumnos de ambos
sexos, distribuidos en las respectivas secciones y turnos de escolaridad
(manana y tarde). La planta funcional se compone de una coordinado-
ra académica, 13 maestras jardineras, 10 auxiliares docentes (también
maestras jardineras), dos maestras de Musica, tres profesoras de Educa-
cién Fisica, un profesor de Huerta (con titulo de ingeniero agronomo), un
coordinador de Lengua, uno de Matematicas, uno de Ciencias Sociales,
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uno de Ciencias Naturales y uno de Informatica. El profesor de Huerta
y los coordinadores cumplen parte de su carga horaria en el jardin de
infantes y parte en la escuela primaria. En el ano 2002 se incorporé,
para los ninos de las salas de cinco anos y como apoyatura de otras
dreas, una clase semanal de Informdtica de media hora reloj durante
un cuatrimestre, la cual se dicté durante todo el afno en 2005 pero a
partir de 2006 pas6 a darse cada 15 dias (Escuela Graduada, 2007).
Desde el ano 2005 se instrument6 para las mismas salas el taller de
Huerta, con una carga horaria semanal de media hora reloj durante
el primer cuatrimestre. En la actualidad ensenan Ciencias Sociales,
Ciencias Naturales, Lengua y Matematicas las maestras de sala, mien-
tras que Educacién Fisica, Musica, Informatica, Huerta, Cine, Expe-
riencias Estéticas y Biblioteca estdn a cargo de profesores especiali-
zados en cada disciplina.

Como responsable de estas actividades, la institucién cuenta con
una coordinadora académica designada por concurso publico, pero su
funcién va “mas alla de lo académico”. No se ocupa de las cuestiones ad-
ministrativas pero “si de los alumnos, de los maestros y de los padres”,
y también de las contingencias: “si hace falta papel higiénico, si hay
que comprar cera o buscar determinados materiales para una obra” (En-
trevista a la coordinadora académica). Segtn el articulo 42 del Estatuto
de la Universidad Nacional de La Plata (UNLP, 2008) y al igual que en la
Escuela Graduada, todos los cargos (de maestras de sala, de profesores
especiales y de coordinadores) deberian cubrirse por concurso publico.
Sin embargo, debido a la complejidad del proceso de regularizacion de
la universidad toda, la mayoria de ellos son ain designados interina-
mente por el término de un ano. La seleccidn se basa en entrevistas con
la coordinadora académica y con el gabinete, y el criterio principal de
evaluacion es la disposicion y voluntad de capacitacion. La coordinado-
ra académica considera

fundamentales, para estar en esta institucion, las ganas de formar
parte de este proyecto y de perfeccionarse. Quien no esté bien predis-
puesto al perfeccionamiento en servicio no puede trabajar aca, eso es
mads importante que la antigiiedad, la experiencia y el curriculum que
un docente pueda tener (Entrevista a la coordinadora académica).
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Interpretando el curriculum actual

En el afio 1997, la actual coordinadora académica del nivel presentd
el programa Una nueva alternativa de trabajo en el Nivel Inicial: ‘El proyecto
educativo’, el cual, como su nombre lo indica, encuentra su base en la pla-
nificacién por proyectos e implica un cambio sustancial en la manera de
entender las actividades y las propuestas para los estudiantes, maestros
y padres del jardin.

El programa propone “que los ninos construyan el aprendizaje a par-
tir de sus propios saberes” (Bordagaray, 1997, p. 3), y plantea trabajar con
proyectos como estrategias didacticas para ensenar contenidos. El docu-
mento promueve la idea de detectar problemas, que pueden surgir tanto
de los ninos como de los docentes, e impulsa la bisqueda de soluciones
alternativas para un mismo asunto. Al mismo tiempo postula no limitar
a los alumnos en los temas a tratar porque los considera capaces de re-
flexionar, comentar y analizar. Ademas, prevé elaborar un producto final
de cada proyecto y evaluar de manera permanente.

Esta modalidad significa un giro respecto de la forma de trabajo que
sostenia la institucion. El jardin partia de la idea de estimular temprana-
mente, pensando en una adaptacion posterior a la formacién futura. La
nueva propuesta supone una ruptura metodoldgica, pues plantea ensenar
en lugar de entretener y/o estimular:

Actualmente los ninos desarrollan muchas de sus potencialidades
antes de la edad escolar y muchos conocimientos derivan de la expe-
riencia que viven fuera del Nivel Inicial, en especial la que les brinda
los medios de comunicacién y las nuevas tecnologias. Debido a esta
influencia los ninos de hoy no son como los de antes. Ahora sus inte-
reses y necesidades son otros. Piensan, cuestionan y sienten de ma-
nera diferente. Los ninos tienen posibilidades de pensar, de discutir,
de producir, de investigar desde edades muy tempranas, y éste es el
momento de tenerlo en cuenta.

A partir de este planteo surge la necesidad de modificar el trabajo que
se venia desarrollando en el Nivel Inicial y pensar una nueva metodo-
logia que responda a los intereses y necesidades de nuestros ninos,
para que el Nivel no esté tan alejado de la realidad. Tenemos que
romper con el concepto que nos caracteriza y dejar de entretener para
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asumir el desafio que implica ensenar desde el Nivel Inicial, y asi poder
mejorar la calidad educativa.

Esta forma de trabajo impone la necesidad de un cambio en la actitud
docente para guiar los aprendizajes en las practicas y llegar al logro
de buenos resultados. La propuesta de un cambio de actitud conduce
a un planteamiento que tiene que ver con cada uno de nosotros, los do-
centes, quienes desde la practica ponemos en marcha los motores que
guian los objetivos y posibilitan el desarrollo de aquellos contenidos
considerados validos y necesarios como ejes del proceso de ensenan-
za-aprendizaje. Esta metodologia nos da la oportunidad de descubrir
inquietudes que nos sorprenden, que permiten aprendizajes valiosos,
en tanto surgen de los intereses de los ninos y por eso resultan espon-
taneamente aplicables y transferibles (Bordagaray, 1997, p. 4).

En esta perspectiva se organizan diferentes dimensiones de trabajo:
una dimensién organizacional y administrativa, una dimensién pedagogi-
co-didactica y una dimensién comunitaria. Cada una de ellas significa un
trabajo diferente para el jardin y en todas ellas se establecen diversas acti-
vidades y objetivos. La dimension organizacional y administrativa se cen-
tra en la reorganizacién de la planta funcional; delimita roles y funciones.
La dimension pedagégico-didactica busca actualizar y cambiar contenidos
del curriculum en cada area del conocimiento y asesorar o capacitar a los
maestros continuamente sobre distintos aspectos del quehacer educativo,
por ejemplo: metodologias de ensenanza, planificacion de la tarea, diag-
nosticos, seguimiento de los estudiantes. La dimensién comunitaria com-
promete a difundir la tarea que se realiza en el jardin.

Por ultimo, el curriculum estd pensado en proyectos y actividades
a diferentes escalas. Existe un proyecto institucional macro que corres-
ponde a toda la escuela; otro del jardin, que es especifico del nivel ini-
cial y que contempla a todos sus alumnos, y también hay proyectos que
propone cada sala, los cuales, por lo general, se trabajan de manera arti-
culada con todas las salas de iguales edades. En cuanto a las actividades,
las hay permanentes y no permanentes: las primeras son aquellas que
perduran en el tiempo, que se pueden sostener y que siempre se reali-
zan; las segundas, en cambio, no estan en relacién con los proyectos
ni con las actividades permanentes, se pueden realizar en un dia y no
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necesariamente tienen que arrojar un producto ni perdurar en el tiempo
como los proyectos.

El propésito de los proyectos es ensefar a los estudiantes diferentes
saberes; el de las actividades, formar habitos. Unos y otras son pensados
y planificados de antemano y presentados a la coordinadora académica,
la cual supervisa las planificaciones y el cumplimiento de las mismas, e
interviene en caso de ser necesario. Se requiere de las maestras, ademas
de una capacitacion permanente:

Que se ajusten a lo que se planifica con los coordinadores en febrero v,
a la vez, que realicen las planificaciones y las presenten antes de em-
pezar el mes, para poder estar al tanto y realizar intervenciones si es
necesario. Obviamente, el cumplimiento de las planificaciones, como
todos sabemos, no puede exigirse de un modo rigido, pero en la medida
de lo posible y sobre todo cuando hay proyectos institucionales de por
medio, hay que tratar de cumplir. En términos de actitud, se les pide
buen trato y afecto, tanto con los chicos como con los padres..., eso es
lo mas importante (Entrevista a la coordinadora académica).

Por otra parte, considera que el jardin de infantes representa el pri-
mer paso de escolaridad programada, pautada y sistematica. Su prin-
cipal funcién es brindar una educacién que contribuya a la formacion
de habitos. Considero que, en el caso particular de esta institucion, es
fundamental que los chicos comiencen con su formacion a los tres anos
de edad. Les explico por qué: el jardin tiene un régimen, unos horarios,
y ofrece una gama de actividades que no son las habituales. Los chi-
cos tienen materias tales como lengua, matematicas, ciencias sociales
y ciencias naturales, desde la sala de 3 anos, a las que hay que agregar
los talleres. Todo esto genera un movimiento que no es facil de asimi-
lar para los chicos que comienzan en sala de cinco. Notamos esto, por
ejemplo, con los chicos que vienen de los jardines de la provincia de
Buenos Aires: no estan acostumbrados a recibir tal multiplicidad de
estimulos (Entrevista a la coordinadora académica).

Esta propuesta de ensenanza no ubica a los ninos como un objeto pre-
determinado que necesita ser modelado y preparado, sino como estudiantes
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que pueden pensar, opinar, desear, equivocarse. En suma, como estudian-
tes criticos:

Lo que se pretende es que un egresado del jardin sea una persona con
independencia, que pueda decir lo que piensa, dar su punto de vista. No-
sotros consideramos fundamental fomentar el espiritu critico: que un
chico pueda decir, por ejemplo, ese texto no me gusta. Lo académico,
mas alla de que cada area tiene sus objetivos especificos, queda en
segundo plano: aprender a leer y escribir no es el objetivo del jardin
(Entrevista a la coordinadora académica).

Los contenidos propiamente dichos

Ciencias Sociales

Los contenidos de Ciencias Sociales estan divididos y secuenciados,
en cada una de las secciones en las que se trabaja, sobre los mismos tres
ejes: “El ambiente natural y social”, “El tiempo de la comunidad” y “Las
relaciones entre las personas y las formas de organizarse”.

A modo de ejemplo, para el primer eje se propone que los alumnos
de la sala de tres anos trabajen sobre la escuela, tanto por dentro como
por fuera, la organizacién de sus espacios (comunes, compartidos y no
compartidos), sus caracteristicas, usos y funciones; mientras que en la
sala de cuatro anos se establece que los contenidos se orienten hacia
el barrio: “El barrio: componentes naturales caracteristicos. El paisaje
del barrio: negocios, tipo de edificacion, avenidas, calles, senales via-
les, etc. Diferencias entre el barrio cercano a nuestra escuela (calle 1y
alrededores) y el paseo del bosque donde esta ubicada nuestra escue-
la”. En tanto, para la sala de cinco anos se estipula la ensenanza de un
ambito mas global, como es la ciudad de La Plata en si misma, con sus
componentes naturales caracteristicos, para lo cual se llevan a cabo
visitas por las principales vias de la ciudad y se busca que reconozcan
sus lugares caracteristicos, como los edificios ptblicos, las plazas o las
instituciones relevantes.

De esta manera se puede observar un sentido que va de lo particular a lo
universal; es decir, de comprender los espacios que se suponen mas cercanos
para progresivamente expandir el aprendizaje hacia sitios mas generales.
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Ciencias Naturales

Por su parte, para la materia Ciencias Naturales, el programa sos-
tiene la necesidad de favorecer la adquisicion de procesos intelectuales,
sociales, practicos, interactivos, éticos y estéticos que se constituyen en
competencias a formar en la escuela. Ademas, justifica su inclusion en el
curriculo porque se pretende articular saberes que se ensenan en el Nivel
Inicial con los del primer ciclo de la EGB, lo que requiere, textualmente,
acciones intelectuales, seleccion y aplicacion de diversos procedimien-
tos, con la consecuente proyeccion de los saberes adquiridos para la pro-
duccién de los conocimientos cientificos organizados en tres bloques: “El
ambiente natural y social”, “La vida y sus procesos” y “Objetos y materia-
les del ambiente”.

Como ejemplo, podemos citar que si para la sala de tres afnos se pro-
pone trabajar, en el marco del bloque “La vida y sus procesos”, el con-
tenido “El cuerpo humano: reconocimiento de las diferentes partes
externas”; para la sala de cuatro anos serd “El cuerpo humano: partes
duras, partes blandas (esqueleto, muasculos y articulaciones). Necesida-
des basicas”. Por su parte, respecto a la sala de cinco anos, el bloque sera
enfocado también hacia el cuerpo humano pero en este caso referido a las
diferencias externas entre ninas y ninos.

En cuanto a la capacitacién de los docentes, el programa incluye dos
materiales que es interesante destacar: en uno de ellos, se redactan las
cuestiones necesarias para orientar la organizacién de una leccién-paseo,
indicando qué es, en qué lugar realizarla y en qué época, qué contenidos
y actividades conviene llevar a cabo previo a la salida, los materiales a
preparar para esta, como desarrollar el paseo propiamente dicho, y qué
tareas se pueden hacer posteriormente. En el otro, el documento ;Cémo
se aprende ciencias en el Nivel Inicial y en los primeros anos?, se orienta
a los docentes para que focalicen los saberes que es conveniente ensenar.

Lengua — Ensenanza de la lengua escrita en el Nivel Inicial

Para la ensenanza de la materia Lengua, que se justifica en su pro-
posito —es decir, la direcciéon que deberian encarar los procesos de en-
senanza y de aprendizaje en la bisqueda de los contenidos minimos in-
dispensables para que los alumnos aprendan en el nivel inicial y puedan
encarar los de la primaria-, se divide en relacion con dos grandes temas:
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el de la préctica de la lectura y el de la préctica de la escritura. Estos dos,
el primero enfocado al quehacer del lector, el segundo al quehacer del
escritor, procuran trabajar sobre las caracteristicas que nos presenta cada
texto (portadores, sistema notacional, etc.). Cada uno de estos presenta,
a su vez, sus propdésitos y sus contenidos respectivos, los cuales no estan
divididos por salas o edades, a diferencia de lo que ocurre con Matemati-
cas o Ciencias Sociales y Naturales.

Es interesante aqui rescatar y remarcar esta cuestion ya que, al buscar
la mejoria en la comprension de los textos, la no variabilidad del propdsi-
to de trabajo permite enfocarse sobre las funciones de lector y de autor, y
se complejiza solo a partir del desafio que propone cada nuevo libro. Sin
embargo, esto no debe interpretarse de ninguna manera como una reite-
racion de actividades ni una repeticién de la ensenanza: al contrario, se
busca educar a través de una propuesta que le sea significativa al alumno,
en el contexto mas flexible y facilitador posible.

Matemadticas

La ensenanza de las Matematicas para el nivel inicial, segln se lee en
el programa, se apoya en tres grandes ejes —Numeros, Medida y Espacio
-, los cuales incluyen dentro de si diferentes contenidos que se compleji-
zan progresivamente, respetando, seglin se justifica, cierta correlatividad.

Por ejemplo, se estipula que para el eje Numeros, en la sala de
tres anos se trabaje la “Estimacion de resultados en transformaciones
numéricas”, mientras que para la sala de cuatro anos no solo se pre-
tende ensenar la estimacion de los resultados en las transformaciones
numéricas sino también su comparacion. En tanto, para la sala de cinco
anos figura como contenido la “Comprobacién, comparacién y verifica-
cion de los resultados de transformaciones numéricas”. En este ejemplo
podemos observar como, manteniendo las transformaciones numéricas
como base del contenido, se busca una complejizacién de sala en sala, lo
mismo que ocurre con los demas contenidos en los diferentes ejes. N6-
tese el sentido opuesto a lo que busca la materia Lengua, previamente
expuesto, de mantener una misma direccion del contenido pero buscando
progresivamente enriquecerlo con nuevos aprendizajes. De esta manera,
se puede observar la flexibilidad del programa: asi como postula que cada
alumno debe ser educado con contenidos que le sean significativos en su
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condicion de sujetos, también procura que cada materia sea ensenada
segln sus propias logicas.

A continuacién podemos ver una Red de Contenidos Conceptuales
para Matematicas (Figura 1), que articula los tres bloques de la materia:

Namero Espacio
Para comparar Relaciones espaciales con el objeto
Ordinales Relaciones espaciales entre objetos
Cardinalidad Relaciones espaciales en los
Numeros que informan desplazamientos
Sistema de numeracion

Al i

Situaciones problematicas

U

Medida
Préactica social de la medida
Mediciones convencionales y no
convencionales

Figura 1. Fuente: Proyecto Institucional, Matematicas.

El programa de la materia, a su vez, plantea una serie de estrategias
de observacion y evaluacion para que los docentes consideren llevar a
cabo a lo largo del afo. En este sentido se sugiere realizar la evaluaciéon a
través de un registro individual en situaciones cotidianas, ocasionales o
especialmente disenadas, mientras que se destaca que solo se examinara
sobre aquello que se haya ensenado, procurando mantener condiciones
similares a las que los alumnos han trabajado. Asimismo, para cada uno
de los tres grandes ejes se incluyen indicadores para corroborar la apre-
hension de los contenidos por parte de los alumnos.

Las materias especiales

Ademas de las materias Ciencias Sociales, Lengua, Matematicas y
Ciencias Naturales el curriculum del nivel suma Educacién Fisica, Area
Artistica y Musica, Informatica, Huerta, Cine y los talleres de Experiencias
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Estéticas y Biblioteca. Las englobamos bajo el titulo de materias especiales
debido a que son dictadas por profesores especialistas en los respectivos
campos disciplinarios, a diferencia de las anteriores, que son ensenadas
por las maestras de cada sala.

» Area Artistica y Musica
Tal como los presenta el programa de la materia, los contenidos se
estructuran a partir de cuatro ejes organizadores:

Los sonidos del entorno Audicion, reconocimiento,
Las fuentes sonoras exploracion, produccion,
Ritmo manipulacién

Melodia

Figura 2. Fuente: Proyecto Institucional, Artistica y Musica.

Seguln se aclara en uno de los incisos del programa de la materia, el
eje metodoldgico vertebrador del proceso de ensenanza y aprendizaje se
cimenta en la produccion, exploracion, experimentacion espontanea y per-
cepcion de los sonidos desde un hacer en lo concreto que se articule con el
contexto sociocultural y cotidiano inmediato de los alumnos. Es asi que en
la propuesta programatica se incluyen ritmos locales y autéctonos como
“El Candombe”, “El Carnavalito”, “El Chamamé”, y se aclara la raigambre
cultural de cada uno, su zona geogréfica de origen y desarrollo, figuras re-
ferentes, estilo musical y los principales instrumentos de los que se valen.

Desde la primera sala hasta la tltima, se pretende recorrer un trayec-
to que va desde la exploracién personal y espontanea del material sonoro
hasta su socializacién en un lenguaje musical que comprenda modalida-
des artisticas y experiencias estéticas con un mayor grado de formaliza-
cién. Cabe aclarar que la propuesta metodoldgica se acompana de una
caracterizacion tedrica de las posibilidades cognitivas, psicolégicas y mo-
trices del alumnado del jardin de infantes.

» Educacion Fisica

La propuesta programatica de Educacion Fisica presenta los siguien-
tes bloques, a ser desarrollados en los diferentes anos del ciclo inicial:
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1. Conciencia corporal, imagenes y percepciones
2. Conocimiento y dominio del cuerpo y los objetos en el ambiente
3. Juegos motores

Organizados en funcion de los siguientes ejes:

e El hombre: su cuerpo, su motricidad
e Elhombre y los objetos

e El hombrey los demas

e Elhombre y el medio ambiente

Los contenidos que comprende cada uno de los bloques se proponen
una constante progresividad en la dificultad que suponen a cada edad.
Para cada una de las secciones que componen el nivel inicial se ha traza-
do una temporizacién donde se distribuyen los contenidos a trabajar a lo
largo de los meses del ciclo lectivo; asi también figuran los elementos y
recursos materiales que se utilizaran en cada etapa. A modo de ejemplo:

Bloque 1: Conciencia corporal, imagenes y percepciones

Tres anos Cuatro anos Cinco anos

Exploracién de las ca- Exploracién de las caracte- | Exploracion de las caracteristi-
racteristicas del cuerpo | risticas del cuerpo en for- | cas del cuerpo en forma global y
en forma global ma global y segmentaria segmentaria.

Discriminacién y reconocimiento
de las diferencias y semejanzas en
el cuerpo de los otros.
Reconocimiento de los lados

del cuerpo respecto del eje de

simetria

Figura 3. Fuente: Proyecto Institucional, Educacion Fisica.

» Informatica

Esta materia es ensefiada por un especialista del area y dictada solo
para los alumnos de la dltima sala del nivel inicial (es decir, para los
ninos de cinco anos), cada 15 dias, durante media hora, a lo largo de
todo el ano. Se propone introducir las primeras herramientas basicas
para el manejo de una computadora. A través de actividades especiales
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y destinadas especificamente para la edad, se busca que los alumnos in-
gresen a la escuela primaria con conocimientos minimos de como usar
los recursos informaticos.

» Huerta

Al igual que Informadtica, la materia Huerta solo es dictada para los
alumnos de la sala de cinco anos, cada 15 dias durante el primer cua-
trimestre. A partir de remarcar su tono vivencial, esta asignatura entre-
laza sus contenidos con los de las demdas materias, fundamentalmente
con los de Ciencias Naturales. Por medio de un proyecto dulico comun, se
pretende que los alumnos aprendan significativamente el manejo de la
naturaleza y las propiedades de los alimentos. Los contenidos se dividen
en 18 unidades que comprenden tematicas que van desde explicar qué es
la huerta, ciclos de las plantas, suelos, la semilla, la raiz, el tallo, la hoja,
la flor, el fruto, habitantes de la huerta, ecologia, hasta los alimentos (co-
mestibles, conservacion, visita a la huerta, personificacion del huerto y
sus habitantes). La visita al huerto se incluye recién en la unidad 17.

» Cine
Se dicta cada 15 dias con los alumnos de las salas de cinco anos
durante el segundo cuatrimestre. Es rotativo con el taller de Huerta.

» Taller de Experiencias Estéticas

Este taller se dicta desde el ano 1992. Aunque con algunas modifica-
ciones, conserva el caracter, la orientacion, la organizacion rotativa y la
dindamica de grupos pequenos (15 alumnos) de cuatro y cinco anos. Para
los ninos de tres anos se ha pensado en un espacio en el que la actividad
se hace en conjunto y fuera del &mbito, respondiendo como estimulo pre-
vio al espacio ofrecido como taller.

Las actividades se planifican en forma bimestral y por areas —dibujo,
pintura y modelado -, teniendo en cuenta las propuestas de los ninos y
considerando las alternativas que surjan a lo largo del ano.

Las técnicas de ensenanza utilizadas son la exposicién y didlogo
con temas motivadores, experiencias libres utilizando correctamente el
material, interpretacion del medio ambiente, ejercicios de observacion
y sintesis, modelos naturales y manufacturados, y técnicas grupales que
capitalicen sus potencias.
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Ademés, en el proyecto consta una enumeracion de actividades inter-
disciplinarias extras o coprogramaticas como conexion con titiriteros de
la UNLP; visitas guiadas al Museo Provincial y Municipal de Bellas Artes
y eventos culturales; formacién de una biblioteca basica de arte y de una
pequena galeria de arte; acuerdo con los padres para la elaboracion de
diplomas de honor y logotipos de egresados; organizacién de cursillos ad
hoc, audiovisuales sobre arte para la comunidad escolar a cargo de perso-
nal idéneo, etc.

» Taller de Biblioteca

Este taller estd en intima relaciéon con la materia Lengua (drea de
practicas del lenguaje).

Sibien la biblioteca es el ambito natural donde circulan los objetos de
la cultura escrita —los libros—, esta debe ser un lugar donde se produzca
conocimiento acerca de estos objetos y las practicas que se ejercen sobre
ellos. Es imprescindible entonces, crear situaciones didacticas en las cua-
les los nifos se comporten como lectores y escritores en interaccién con
los libros, los companeros y los docentes, a efectos de satisfacer necesida-
des de informacién y de encuentro con la literatura.

Bajo la modalidad de taller el Proyecto Institucional, Biblioteca propone:

1. Incorporar a los ninos en una red de lectores, cada vez mas am-
plia, que se extienda de la biblioteca a las salas y que se proyecte
hacia las familias.

2. Involucrar a los nifos en una amplia gama de situaciones de lec-
tura, garantizando un intenso contacto con escritos de diversos
géneros.

3. Brindar a los ninos multiples oportunidades para explorar, selec-
cionar y leer materiales escritos en funcion de diferentes propé-
sitos lectores.

4. Ofrecer a los ninos oportunidades de actuar como lectores, acer-
candolos a los libros de calidad literaria y/o informativa.

5. Instaurar un ambiente de trabajo cooperativo que permita en-
frentar sin temores las situaciones presentadas, sabiendo que
cuentan con la colaboracion de docentes y pares.
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La reconstruccion de un saber institucional

En este apartado intentaremos sintetizar el trabajo de andlisis reali-
zado a partir de la elaboracion de cuatro categorias tedricas construidas
por la triangulacion de las distintas fuentes: observaciones, entrevistas y
analisis de documentos. Sin embargo, esta labor de elaboracién y cons-
truccion no ha resultado sencilla: mas bien, a los efectos de conservar la
rigurosidad necesaria, hemos debido atravesar distintas etapas, niveles de
reflexién y complejidad en el andlisis. Era de suponer que en este proceso
encontrariamos nuevas relaciones no previstas antes de comenzarlo, y en
nuestro caso, si bien no se vieron modificados los supuestos desde los que
partiamos, nuestras concepciones acerca de lo que podria ser encuadrado
o definido como una buena practica educativa se vieron complejizadas a
la luz de este trabajo de categorizacién. Dice Rockwell

nunca emerge uno de la experiencia etnografica pensando lo mismo
sobre el asunto que al inicio; no se trata tanto de descomprobar y
desechar esa concepcion original, como de complejizar, matizar, en-
riquecer y abrirla, dar contenido “concreto” a aquellas ideas iniciales,
abstractas, que provee la teoria como punto de partida (1987, p. 11).

Como ya se ha detallado en los apartados anteriores, logramos aco-
piar gran cantidad de informacion por la via de las observaciones, las en-
trevistas y el material documental de distinto tipo (fotografico, produc-
ciones de alumnos y exalumnos, etc.). Como primera medida, luego de
leer todo, discutir sobre lo que cada investigador habia podido recolectar
como informacioén, y releer los documentos una y otra vez, elaboramos
12 categorias sociales que podian agrupar datos indicativos de que alli
habia buenas practicas. Estas primeras categorias intentaron conservar el
sentido de los actores, y quedaron mas ligadas al referente empirico que
al objeto que estdbamos construyendo. En una segunda instancia, esas
primeras categorias no fueron eliminadas sino contenidas en otras mas
amplias y mas tedricas, como producto de un proceso de formalizacion
que hiciera mas comunicable el resultado. Elaboramos asi las cuatro ca-
tegorias sobre las que nos apoyaremos para arribar a las conclusiones de
esta pesquisa. Cabe aclarar que al elaborar las categorias analiticas o te6-
ricas, hemos trabajado no ya con el dato bruto, sino con textualizaciones
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que implican salir del nivel propio de los actores para interpretar a la luz
de un objeto de estudio construido a los efectos de la investigacién. Por lo
tanto, quien cobra voz ahora es el grupo de investigadores.

Deciamos al comienzo de este informe que una de las razones que nos
movilizé en la eleccion de la Escuela Graduada “Joaquin V. Gonzalez” fue
la valoracién que de ella hace la comunidad. En consecuencia, la primera
de las categorias retne el analisis en torno al imaginario social sobre la
escuelay el lugar ocupado por la comunidad de padres y exalumnos, pero
también el mandato fundacional de hacer de ella un campo de experi-
mentacion para la formacién.

Buenas prdcticas

Tal como lo adelantamos en el inicio, si bien decidimos suspender
nuestros juicios, teniamos presente el preconcepto de que encontraria-
mos buenas practicas educativas. Nos encontramos con una comunidad
que respetaba al jardin y que decidia enviar a sus hijos alli porque creia
que la educacion era buena y que los alumnos que egresaban de él conta-
ban con la posibilidad de continuar sus estudios en la Universidad.

Como lo expresan Dussel y Southwell

Una buena escuela es una escuela que ensena y que abre posibilidades
hacia el futuro, que transmite mucho, ‘cosas valiosas’, ‘conocimientos
actualizados’, con herramientas adecuadas, con instrumentos que per-
mitan explorar, inventar, descubrir y dar cabida a la creatividad y a la
libertad (2007, p. 27).

Este imaginario acerca de una “buena escuela” circulaba (y circula) en
torno al Jardin de la Escuela Anexa.

En todos los espacios que observamos dentro del jardin nos encon-
tramos con situaciones, practicas, discursos y muestras que abonaron
esta idea de buenas practicas educativas, tanto en el material analizado
en la etnografia, cuanto en los discursos de las docentes y coordinadoras
de los distintos espacios que estudiamos.

Las docentes resaltan este imaginario social en sus discursos, con lo
que refuerzan la opinién general acerca de los buenos trabajos que se
llevan a cabo en el jardin:
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Esta bueno trabajar acd. Como experiencia es muy buena; tenés que
correr porque los tiempos no son los de otros lugares... hay un plan
anual ya organizado donde vos sabés qué clase de proyecto vas a dar
y en qué momento lo tenés que dar.

Hay mucha diferencia en trabajar aca, en este jardin el docente tra-
baja acompanado... aca estamos hablando de un cuerpo de docen-
tes. Aca tenés el acompanamiento de personas que estan capacitadas
para eso y el acompanamiento del resto de las colegas que tienen el
mismo compromiso, no siempre pasa eso en todas las instituciones,
aca todos tiran para el mismo lado (Entrevista a maestra, 2007).

Encontramos que estos discursos circulaban en la cotidianeidad del
jardin y se plasmaban constantemente en las practicas diarias en las dis-
tintas salas y talleres. La comunion entre el equipo docente se reflejaba
dentro y fuera de los salones. Tanto la maestra a cargo del grupo cuanto
las auxiliares complementan las tareas y construyen las practicas en for-
ma conjunta:

La maestra explica como van a pintar los tachos y los ayuda a aco-
modarse en las mesas, los alumnos conversan, algunos cantan entre
ellos. La maestra auxiliar prepara en la mesa del frente el material
para la tarea, dos bateas con témpera y plasticola, una de color ne-
gro y otra de color amarillo, luego sale de la sala mientras la maestra
contintia acomodando a los alumnos en las mesas y les explica que se
arremanguen.

La maestra auxiliar se acerca a las mesas 1y 2 y toma el tacho y lo va ro-
tando para que los alumnos lo vayan pintando todo alrededor, mientras
la aaestra ayuda en las mesas 4 y 5 a pintar de rojo su tacho (Observacién
de clase).

El lugar de los padres
Asimismo, pudimos ver que el lugar asignado por el jardin a los pa-
dres estaba claramente delimitado.
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Los padres tienen una organizacion de horarios de visita para hablar
con las maestras, de modo que una o dos veces por semana pueden
venir y tener una devolucion de lo que hacen los chicos. Estos en-
cuentros se realizan generalmente en los horarios de Educacion Fi-
sica y Musica. Constantemente se les remarca a los padres la impor-
tancia de hacer uso de estos espacios de intercambio por el hecho
de que ellos no se van a llevar una planilla de evaluacion a su casan
(Entrevista a la coordinadora académica).

Aunque la comunidad educativa del jardin se apoya en los padres
para la realizacion de sus proyectos, el lugar que se les otorga se encuen-
tra delimitado especificamente. Asi lo expresan las docentes:

Aca la comunidad participa, se interesa, esta siempre acompanando,
estan siempre interesados, saben y se preocupan especificamente so-
bre qué es lo que se hace y lo que se va a hacer. También desde febrero
ellos estan sabiendo como se va a trabajar durante el afio y cuales son
los grandes proyectos que va a haber (Entrevista a maestra).

Si bien el lugar de los padres en el jardin se nos “mostraba” con cla-
ridad en los momentos de llegada y retiro de los nifnos (hay un espacio
especifico asignado para ello, que debe ser respetado), nos encontramos
con proyectos en los cuales su inclusién era central y destacada. Ejemplos
de esta realidad habia muchos en la historia del jardin: la elaboracién de
varios discos compactos con las canciones que cantaban los ninos con el
acompanamiento de algunos padres; obras de teatro para los chicos reali-
zadas por los padres con ayuda del personal docente, entre otras.

Campo de experimentacion para la formacion

Tal como lo explicitamos, la escuela fue pensada, segiin lo expresan los
documentos fundacionales y los discursos que hacen referencia a sus ini-
cios, como un campo de observacion, experimentacion e investigacion para
los estudiantes de los profesorados que cursaban en la Universidad. Desde
1906 se destacaba en la fundacion de la escuela: ... la Escuela constituye un
campo de experimentacion para poner a prueba las mas autorizadas conclu-
siones de la teoria y la practica de la pedagogia moderna” (UNLP, 1942, p. 8).
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Asimismo, este campo de experimentacién construye su practica so-
bre pilares desde donde se trabaja cotidianamente en las distintas areas
y talleres. Estos pilares se elaboran y refuerzan en la cotidianeidad del
jardin. Asi responde una docente cuando se le pregunta cudles serian los
pilares de la formacion en el jardin:

Uno seria los acuerdos y los consensos y otro podria ser poder pensar
y reflexionar por si mismos también. O sea no asimilar las cosas sin
poder reflexionarlas, ser criteriosos, eso es fundamental a trabajar. En
cualquier jardin sabemos que prima la socializacion también, el hecho
de que puedan ser independientes, que puedan valerse por si mismos
también es importante, aquel que piensa por si mismo y que puede
decir esto siy esto no, sabiendo por qué siy por qué no, y aunque sean
chiquitos lo pueden hacer, eso te otorga mucha libertad ;no?, a partir
de esta edad y para el futuro, preparar para eso es muy importante,
es lo que yo veo, me parece, no sé si esta escrito como institucion que
es eso, pero trabajando aca es lo que veo, porque también veo que es
para los docentes, es lo que veo como docente trabajando aca. Es lo
que mas rescato de trabajar aca (Entrevista a maestra).

En este campo de experimentacion, la Escuela Anexa selecciona, se-
cuencia y privilegia saberes valiosos dentro de cada campo disciplinar. El
equipo docente tiene en cuenta acuerdos institucionales y acuerdos elabo-
rados con los ninos, y a partir de ellos se trabaja en todo el jardin. Esta for-
ma de trabajo se describira en las categorias desarrolladas a continuacion.

El espiritu critico

En la actualidad, se encuentran en los curriculos expresiones del tipo
“fomentar en los alumnos el espiritu critico”; sin embargo, las més de las
veces suelen ser discursos vacios y dificiles de contrariar: es claro que una
escuela que se precie de una buena educacién no se animaria a sostener
lo contrario. Pero al mismo tiempo, no se explicita de qué manera, con
qué medios o modos de trabajo esto puede lograrse. No obstante, en la es-
cuela nos hemos encontrado no solo con una expresion de deseo sino con
una evidencia. La Anexa se lo propone, y asi lo formula su coordinadora:
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Es que un egresado del jardin que sea una persona con independen-
cia, que pueda decir lo que piensa, dar su punto de vista. Nosotros
consideramos fundamental fomentar el espiritu critico, que un chico
pueda decir, por ejemplo, ese texto no me gusta; lo académico, mas
alla de que cada drea tiene sus objetivos especificos, queda en segun-
do plano, aprender a leer y escribir no es el objetivo del jardin (Entre-
vista a la coordinadora académica).

Simultaneamente, muestra modos de trabajo que son acordes y con-
secuentes con aquel objetivo. La maestra auxiliar de la sala de cuatro
anos, nos contaba en una entrevista la modalidad de trabajo para la lec-
tura y andlisis de cuentos:

Presentamos el cuento, presentamos quién es el autor, quién es
el ilustrador. Les damos espacio a los chicos para que hagan una
especie de analisis, su punto de vista. No solo nos interesa saber
si les gustd, sino por qué les gustd. Ahondar un poquito mads, para
desarrollar el lenguaje, para acostumbrarlos a pensar y a tener un
sentido critico. Asi como un adulto cuando ve una pelicula, un chi-
co también aprende a distinguir el estilo de un autor, a saber que
cada autor empieza a tener un estilo. Luego, hay un panel en el que
cada sala que lee un cuento puede exponer una recomendacion
para que el resto lo pueda leer. Es como cuando vos recomendas
una pelicula, un libro... también nosotros desde la sala lo hacemos
(Entrevista a maestra).

Esto no representa un esfuerzo aislado, sino una decision institucio-
nal y una modalidad de trabajo instalada. En el caso de las actividades
plasticas, uno de los proyectos grupales contempla cada ano el trabajo so-
bre una tematica que los nifios deben elegir entre algunas de las propues-
tas de los maestros. Luego el tema elegido es trabajado clase a clase y mes
a mes, para culminar en una representacion teatral a la que asiste todo el
jardin. Para ello, los nifos de cada sala dibujan, arman maquetas, escriben
la historia, arman la escenografia, etc. En el ciclo 2008, la tematica elegida
fueron los fantasmas y el trabajo se realizé de la siguiente manera:
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En plastica estdn trabajando con la tematica de los fantasmas, que
primero trabajaron en una bidimensién y luego en tridimensién. En
una primera instancia, y luego de elegir entre varios temas propues-
tos trabajaron con disfraces y dibujos. En una segunda etapa trabaja-
ron en el armado de los fantasmas, donde cada uno eligi6 el nombre,
la forma y las caracteristicas, luego armaran la escenografia y puesta
en escena a partir de un texto propuesto por la docente. Con respecto
a la puesta en escena y con referencia al texto hay cierto margen de
libertad en cuanto a la interpretacién y esta permitido moverse del
texto a condicién de conservar el argumento. Por otra parte, entre
los distintos grupos hay diferencias por ejemplo en la confeccién de
las mascaras (algunos les agregan sangre, otros una escarapela, etc.)
(Entrevista a la coordinadora de plastica).

Dejar de entretener y empezar a enseiiar

desde el nivel inicial

Una cuestion a destacar, y que no es de menor importancia a los efec-
tos de la ensenanza, es que la Escuela Anexa no cuenta con gran infraes-
tructura: mas bien, en algunos casos los espacios son reducidos; sin em-
bargo, alli se logran grandes proyectos. Por ejemplo, la sala de plastica es
un lugar pequeno, de aproximadamente tres metros de ancho por seis o
siete de largo, pero ademas de ser un lugar chico, da la sensacién de serlo
mas aun por la cantidad de cosas que hay. Frente a la puerta se observa
una biblioteca con libros de arte, la mayoria de pintura, y algunos de los
titulos que se registran son: Goya, Cdndido Portinari, Berni, Monet y Willy.
Ademas de introducir a los ninos en el mundo del arte con excelencia,
se trabajan grandes proyectos colectivos, como la puesta en escena de la
obra elaborada en el marco del taller, o la réplica de los estilos de esos
mismos pintores. Se narra en una de las observaciones: “mientras van a
la sala me quedo observando una exposicion de dibujos que hay sobre el
pasillo. La misma tiene el titulo Trabajamos a la manera de Van Gogh en
su obra La noche estrellada” (Registro de observacion).

Las fotografias testimonian que los ninos reconocen no solo la obra
sino también los colores, las combinaciones, etc., y pueden reproducirlos.
Podriamos decir que “no se pinta de cualquier modo, ni todo vale porque
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son ninos” (Entrevista a la coordinadora de plastica), y lo mismo cuenta
para las actividades que se realizan con los padres. Por ejemplo, desde hace
sesenta anos, al final del ciclo lectivo se organiza el “teatro de padres”. A
tal efecto, a lo largo del ano los padres se organizan para montar una obra.
El trabajo implica ademds conseguir un director, coordinar con la Facultad
de Bellas Artes que se encarga de la escenografia y del maquillaje, etc. El
trabajo es complejo, pero al igual que con los ninos, lo que se busca es una
produccion de cierta excelencia y calidad. Podemos ver que lo que la escue-
la busca es ensenar mas que entretener, y para poder ensenar debe haber
un convencimiento por parte del maestro, y un gusto por lo que hace que lo
coloque en ese lugar de supuesto saber necesario para la transferencia que
todo aprendizaje requiere. La maestra auxiliar de la sala de cuatro anos,
decia respecto del trabajo que estan realizando por el aniversario de Diego
Rivera: “a mi me gusta y eso se trasmite”, “si no te enganchan a vos como
docente, no los enganchas a ellos tampoco, lo que aprenden dia a dia es
impresionante” (Entrevista a la coordinadora de plastica).

Por otra parte, los contenidos de la ensefianza se reconocen en cada cla-
se registrada. Observamos ademas que estos saberes circulan, se comparten,
forman parte de la cultura dulica. Todos identifican autores, formatos de li-
bros, pintores de excelencia, obras arquitecténicas, sucesos historicos, ins-
trumentos musicales, canciones, juegos, cuentos clsicos, personajes, ilus-
tradores, etc. Por ejemplo, en la clase de musica con sala verde (cinco anos),
la profesora muestra la diferencia entre pandero y pandereta, explicando que
el pandero tiene sonajas, mientras que la pandereta tiene sonajas y parche.
Al tiempo que senala las partes, hace sonar uno y otro. Muestra otro instru-
mento y dice que se llama pandereta con aro que tiene sonajas y no tiene
parche. Luego gira y le indica al nifio que sostiene los platillos como tenerlos
y cémo ubicar las manos para sacar un mejor sonido.

En las observaciones encontramos que pueden hacer comparaciones,
retomar saberes, repensar variadas formas de resolver un problema. In-
sistimos en que no se trata de iniciativas personales sino de una decisiéon
institucional. Asi lo expresa la directora en Una nueva alternativa de tra-
bajo en el Nivel Inicial: El proyecto educativo

Los ninos tienen posibilidades de pensar, de discutir, de producir, de in-
vestigar desde edades muy tempranas, y éste es el momento de tenerlo en
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cuenta. Tenemos que romper con el concepto que nos caracteriza, dejar
de entretener para asumir el desafio que implica ensenar desde el Nivel
Inicial y asi poder mejorar la calidad educativa (Bordagaray, 1997, p. 5).

Y vemos que esto “baja” a las maestras con la misma fuerza que se
plasma en las directrices. La maestra auxiliar de sala azul, ante la pregun-
ta sobre como es, desde su punto de vista, el proyecto institucional, decia:

Si lo tuviera que responder en cinco palabras, a lo que se apunta es a
no darles todo servido para que los chicos puedan pensar, descubrir y
al mismo tiempo disfrutar. Siempre apuntamos a hacerlos razonar, a
hacerlos pensar (Entrevista a maestra).

La crisis econémica ha convertido a muchos jardines y escuelas de
nuestro pais en refugios asistencialistas, lo que ha desvirtuado el ver-
dadero objetivo de la escuela que es trasmitir a las nuevas generaciones
saberes culturalmente valiosos. A diferencia de esto, la Anexa ha podido
-y seguramente en buena parte porque se lo ha planteado- conservar
su espiritu educativo. La maestra auxiliar de segunda secciéon decia en
la entrevista:

Aca no hay asistencialismo, se viene a aprender y los padres lo tie-
nen claro eso. En cambio en otros jardines lamentablemente res-
ponden de otro modo, yo, por ejemplo, trabajo en Punta Lara. Yo
soy la misma alld que acd, como docente y como persona, pero yo
termino de presentar una ficha evaluativa en una reunién de padres,
donde estan evaluados los adelantos y todo lo que hubo como pro-
yecto de ensenanza-aprendizaje, con todo lo que se logré y cuando
terminé de entregar y firmar me preguntan ‘;Comi6?’... Come, no
come, entonces vos te das cuenta de que la vision de los padres de
los chicos es distinta y eso hace diferencia (Entrevista a maestra).

Todo este trabajo institucional no podria llevarse adelante de
manera exitosa sin la fuerza de una buena coordinacién y capacita-
cion permanente de los maestros. En la categoria siguiente daremos
cuenta de ello.
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Coordinacion y capacitacion docente

Uno de los elementos destacados que abona las buenas practicas del
jardin lo constituye la coordinacién del proyecto institucional y la capa-
citacion de los docentes. Estos elementos fueron apareciendo cotidiana-
mente durante el trabajo de campo, ya sea en la presencia constante de
la coordinacion en las practicas diarias como en las referencias a las que
hacian alusion las docentes en sus clases y en las entrevistas realizadas. La
capacitacion de las docentes es un pilar fundamental dentro del proyecto
institucional del jardin, y se construye y es construido en las practicas dia-
rias de las maestras, a partir de sus quehaceres y reflexiones producidos en
las capacitaciones, que no solo dan cuenta de la importancia de la coordi-
nacion de las tareas sino también del proyecto conjunto de la institucién:

Nosotros durante el mes de febrero tenemos reuniones con todo el
personal docente, y asi en febrero ya se sabe qué se va a hacer durante
todo el ano. Por supuesto, los coordinadores presentan los futuros
proyectos y después todo el cuerpo docente da su opinién, opina si o
no, dice esto me parece que no iria..., ya desde principio de afo, antes
de que los chicos vengan a clase, acordamos qué es lo que vamos a
hacer y cémo vamos a hacerlo. En febrero también se hace la planifi-
cacién anual, en esa planificacién anual se ven los proyectos de lo que
vamos a hacer (Entrevista a la coordinadora académica).

Los proyectos son elaborados por las coordinadoras de las distintas
areas: Lengua, Matematica, Ciencias Sociales y Ciencias Naturales, y en
las reuniones de capacitacion se debaten las diferentes propuestas de
modo tal que desde alli pueden reelaborarse y reconstruirse a partir del
analisis y reflexion de estos mismos proyectos puestos en practica. Asi lo
explica una de las docentes:

Este ano, por ejemplo, hubo algunos cambios en lo que son conteni-
dos de Matematica, en la escuela estamos haciendo una capacitacién
que es optativa fuera del horario de clase, estamos viniendo los vier-
nes o los sdbados. El ano pasado cuando hicimos la capacitaciéon en
Didactica de la Matematica estuvimos reviendo cudles eran los con-
tenidos y hubo ciertos cambios, asi que algunas cosas que vos ves aca
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fueron cambiando, por ejemplo haciamos hasta el 10 con los de tres,
hasta 30 con los de cuatro y un poco mas con los de cinco, y vimos que
no eran asi para los chicos las reglas de los niimeros. Esto es lo que hace
el jardin ;no?, no se queda con lo que le llovi6 de otro lado. Esto es bar-
baro, que el docente tenga derecho a decir: No, esto no sirve asi, no hay
ningun proposito didactico, ;para qué lo hacemos? Estas fueron cosas
que vimos que haciamos en Matematicas y que en realidad surgio a raiz
de la capacitacion. Entonces este afo estamos cambiando eso y viendo
si vamos bien encaminadas o no. (Entrevista a maestra).

Seleccion de personal por entrevista

con la coordinacion y el gabinete

En sintonia con el propésito de la capacitacion docente encontramos
que en la seleccién del personal que realiza la institucion ya se privilegia
el perfeccionamiento constante, la necesidad de reflexion y discusion y el
trabajo en equipo de todo el personal. Desde la coordinacion esta claramen-
te destacada la importancia de estas cuestiones para la conformacién del
equipo docente. De tales decisiones institucionales y como correlato de esta
intencion, nos encontramos con la consecuencia de la siguiente categoria.

Modos de trabajo

La Escuela Anexa no es una institucién hecha solo a base de buenas
intenciones. Todo lo contrario: pudimos registrar lo que hemos denomi-
nado modos de trabajo; es decir, cbmo aquellas expectativas se plasman
en la practica y toman forma concreta en el hacer cotidiano de la escuela.
A continuacion presentamos las subcategorias que elaboramos: trabajos
individuales y grupales; buen trato y afecto; formacién de hébitos; inde-
pendencia y participacion; tiempo y espacio, orden y flexibilidad.

Trabajos individuales y grupales

En el jardin se trabaja durante todo el ano en la articulacién con la
primaria, en principio transitando espacios comunes —la sala de informa-
tica y la huerta— como también la biblioteca, el patio y el laboratorio. A
su vez nos encontramos con proyectos que tienen por objetivo facilitar el
transito hacia la primaria, como el proyecto de lectura y de adivinanzas.
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Este fue armado por la profesora de Lengua y una de las talleristas de
biblioteca y se realizé durante el primer cuatrimestre; como producto del
mismo se esta elaborando ahora una revista de adivinanzas.

Con motivo de los 100 anos del nacimiento de Frida Kahlo, el jardin ini-
cid en el ciclo 2007 una serie de trabajos que fueron al mismo tiempo grupa-
les e individuales. Es decir, el proyecto institucional (grupal) se propuso tra-
bajar la vida y obra de Diego Rivera y Frida Kahlo; sin embargo, cada maestra
eligi6 para su sala (individual) diferentes aspectos y modalidades de trabajo:

Por ejemplo hay maestras que van a trabajar sobre el rostro de Frida
Kahlo, otras van a trabajar escenas familiares... escenas de la vida de ella.
O apuntan a pintar con ciertos colores que utiliza el autor... pintan cier-
tos paisajes, o ciertos fondos (Entrevista a la coordinadora de plastica).

Asi se trate de trabajos individuales o grupales, lo que nunca se pierde
de vista es el buen trato y afecto, tanto con los ninos, como con los padres.

Buen trato y afecto

En las diferentes salas observamos una participacion activa de cada
uno de los ninos. Las maestras los miran a los ojos, les hacen preguntas,
escuchan sus respuestas; si estas son poco certeras, consultan con otros
ninos (por ejemplo: ;de qué otro modo podemos pensar esto?):

En una clase de Matematica la maestra dice: ;Cémo podemos contar
para no olvidarnos ningin nimero?, algunos nenes responden: de los
que estan tachados abajo, la maestra mira el cartel: ja ver...? (cuenta
los nimeros que estan tachados), yo los iba a contar asi por columna
(y los cuenta). Esta es otra manera posible. (Observacion de clase).

Las respuestas pueden no ser las correctas, pero siempre el modo de tra-
bajo es cordial; es lo que se diria una escuela signada por el buen trato y el
afecto. La coordinadora del jardin, decia en la entrevista: “en cuanto a lo ac-
titudinal, lo que pido es buen trato y afecto tanto con los chicos como con los
padres, eso es lo mas importante” (Entrevista a la coordinadora académica).

Formacién de habitos
Este es uno de los puntos en el que hemos encontrado mayor
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correlato al triangular las distintas fuentes. Por una parte, es explicitado por la
coordinadora del jardin en la entrevista: “El jardin representa el primer paso
de escolaridad programada, pautada y sistematica. Su principal funcién es
brindar una educacién que contribuya a la formacién de habitos” (Entrevista
a la coordinadora académica); y reforzado por cada una de las maestras en-
trevistadas, por ejemplo: “fundamentalmente tratamos de inculcar hébitos,
ciertas pautas para que los chicos incorporen” (Entrevista a maestra).

Ademas, hemos podido notar esto en todas y cada una de las observa-
ciones de clase. Cada dia comienza con una practica habitual que se reali-
za en el salon de musica y en la que participan todos los nifios: un saludo,
algunas canciones, novedades para compartir; y luego este esquema se
repite en las salas. En el mismo sentido, vemos casi como una constante
el énfasis en ordenar las sillas cada vez que se dejan de usar: “;Me ayudan
a bajar las sillas que ayer estuvieron limpiando?”. Cada nene baja su silla
y la acomoda junto a la mesa y se sientan (Observacion de clase).

Otros ejemplos de esto lo constituyen practicas como tirar la basura
en los cestos y no en el piso, lavarse las manos antes de comer, etc.:

Maestra: “Yo voy a decir qué mesa va a buscar la toalla”. Va nombran-
do distintas mesas y los chicos corren, bajan del perchero su bolsita 'y
se cuelgan la toalla en el pecho. La maestra se para en el frente de la
sala con un rollo de papel higiénico enhebrado en una cinta de raso
verde. Maestra: “El que ya se la colgé acé tiene papel”. Algunos ninos
se acercan, la maestra corta un poco de papel, se lo guardan y se van.
La maestra sale adelante y los chicos la siguen. Recorren el pasillo por
el cual habiamos llegado hasta la sala y al llegar a la puerta, las nenas
ingresan a un bano y los nenes a otro. Algunos se lavan las manos y
otros hacen pis (para eso era el papel que cortaron en la sala y la toa-
11a) (Observacion de clase).

Por otra parte, podriamos decir que los habitos no se refieren a cues-
tiones mecdnicas y rutinarias, como habitualmente suele entenderse.
Por el contrario, en la Anexa los habitos tienen un valor superlativo. Alli
también se busca formar el habito de pensar, reflexionar y criticar. Claro
estd que habitos como estos, lejos de sujetar, liberan, dan mayor grado de
independencia, y eso también es una buena practica.
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Independencia y participacion

Tal como lo adelantabamos en el andlisis anterior, estas categorias
fueron recurrentes en todas las observaciones y entrevistas realizadas.
Para ejemplificar esto podemos apelar nuevamente a la explicacién que
nos daba una maestra acerca de los pilares de la formacién en el jardin:

Aquel que piensa por si mismo y que puede decir esto si y esto no,
sabiendo por qué siy por qué no, y aunque sean chiquitos lo pueden
hacer, eso te otorga mucha libertad, a partir de esta edad y para el
futuro, preparar para eso es muy importante (Entrevista a maestra).

Esto resume claramente uno de los fundamentos bdsicos de la edu-
cacién en la Anexa: la formacién de ninos independientes y participati-
vos. Deciamos al principio que con tener las intenciones no alcanza, pero
hemos podido registrar como ello se plasma en la practica: los nifos van
solos al bano, abren el armario, buscan el papel, se sacan el pintor sin
ayuda antes de la clase de Educacién Fisica, lo cuelgan en la silla, eligen
qué libro quieren leer, cuentan novedades, etc. Por ejemplo, en la activi-
dad de lectura simultanea:

Es un momento en el que todas las salas se mezclan... eso se hace los
jueves a la manana. Cada maestra elige un cuento que contar y recibe
chicos de distintas salas. Es decir, se conforman salas de 30 chicos pero
cruzados. Los chicos van a escuchar cuentos de otras maestras... Puede
ser de su propia maestra también. El propdsito es que el chico elige qué
quiere escuchar... tiene cinco cuentos. Hay un panel de recomendacio-
nes, donde el chico puede ver qué cuento quiere escuchar. En sintesis,
el chico va a otra sala, escucha un cuento... la modalidad de otra maes-
tra... Lo bueno es que cada maestra tiene su modalidad para contar el
cuento, y si le gusto luego lo recomienda (Observacion de clase).

Sin embargo, en el jardin no todo vale. Existen permisos que solicitar,
asi como horarios para cada cosa.

Tiempo y espacio, orden y flexibilidad (limites)
Nos encontramos con tiempos y practicas flexibles desde lo institu-

cional; cada maestra y cada sala pueden elegir:
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No es siempre la misma. En general ya hay varias canciones que todos
conocen porque las cantamos siempre... y ese dia la maestra de turno
elige la cancion de la bandera que se le ocurra en ese momento. Lo
mismo, para saludar al jardin, a veces se les pregunta a los chicos con
qué cancion lo quieren saludar. Y si no la maestra de turno arranca
con la cancién que quiere (Observacion de clase).

También observamos lo mismo en cuanto a los tiempos y espacios de
trabajo. Si bien estan acordados y son respetados, hemos constatado gran
flexibilidad en estas coordenadas, que no obstante mantienen intactos
los objetivos y acuerdos establecidos:

Por ahi la maestra puede contar algo que vio... que le pasoé el dia ante-
rior... alguna novedad... O también que los nenes cuenten alguna nove-
dad como nacimiento de hermanos... viajes... alguna novedad que sea
algo importante. Si bien para ellos todas las novedades son importan-
tes,... tratamos de que sea algo significativo. El momento de reunion es
saludar a la bandera, al jardin y comentar algo (Observacién de clase).

Estos tiempos y espacios mantienen los elementos y caracteristicas
destacados a lo largo de todo el trabajo etnografico. Es decir, refuerzan
el espiritu critico, resaltan la independencia de los ninos, el respeto, el
buen trato y afecto y ponen en practica todas aquellas cuestiones que las
maestras refieren de sus debates y andlisis en las capacitaciones.

Conclusiones

A partir de la pregunta sobre qué es una buena practica educativa
en el nivel inicial, en este informe hemos desarrollado, en principio, una
aproximacién tedrico-metodoldgica y una conceptualizacion tedrica
acerca de qué es aquello de lo que se ocupa la escuela, y puntualmente la
Escuela Graduada “Joaquin V. Gonzdalez”, para luego examinar las fuentes
(observaciones, entrevistas, documentos histéricos y actuales como los
curriculos, entre otros) y con ellas generar las categorias tedricas y anali-
ticas con que finalizamos este escrito.

Para concluir, entonces, decidimos reunir el andlisis de las categorias
enunciadas que sintetizan y confirman nuestras presunciones de encon-
trar buenas practicas educativas en el jardin de Infantes de la Anexa.
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En lineas generales y a partir del proceso de observacion, registro y
analisis de las practicas educativas del jardin, podemos afirmar que alli
se desarrollan practicas educativas con sentido critico. Entendemos por
educacion critica aquella centrada en el pensamiento y la reflexion cons-
tantes de su practica. Como senala Horkheimer, “lo que entendemos por
critica es el esfuerzo intelectual, y en definitiva practico, por no aceptar
sin reflexion y por simple habito las ideas, los modos de actuar vy las rela-
ciones sociales dominantes” (1973, p. 19). Cabe destacar que, en general,
la educacion toda se propone trabajar en este sentido; sin embargo, rara
vez se define lo que ello supone y de qué modo actuar para lograrlo.

Consideramos, con Remedi (2000), que hay que pensar cémo a los
maestros —en cuanto grupo- se les puede permitir una mayor libertad
en la toma de decisiones para beneficio de los jévenes con quienes
ellos trabajan. Esto es central, pues si los maestros no tienen un mayor
grado de discrecionalidad y de libertad en la toma de decisiones, la
tarea se vuelve realmente aburrida. Por otra parte, es necesario pen-
sar como favorecer que estas decisiones puedan ser tomadas por los
maestros junto con sus colegas, en una cultura de colaboracién, de
ayuda y de respeto. Asimismo, habria que promover que las determi-
naciones conjuntas de los docentes vayan mas alla de compartir ideas,
recursos u otros instrumentos practicos; que los maestros alcancen la
reflexion critica sobre el propoésito y el valor de lo que ensenan y sobre
la forma en que lo llevan a cabo. Es decir, que la reflexién tenga que
ver con la recuperacion de las practicas y trayectorias de los docentes.
Por dltimo, es necesario que el maestro adquiera una responsabilidad
mas radical, que las puertas del aula se abran y se pueda comprometer
en este didlogo horizontal en el cual piense su trabajo y su accién con
otros adultos -o sea, con sus pares—, y que se auspicien al maximo
estos espacios institucionales para que el encuentro de los docentes
sea horizontal, y permita la recuperaciéon de la vida académica y la vida
personal dentro de las instituciones (Remedi, 2000).

Como ya hemos demostrado, en este jardin se logra combinar estos
elementos, al mismo tiempo que se visualiza un modo de trabajo capaz
de ser reproducido en otras instituciones con el objeto de transmitir una
“buena educacién”. Uno de los puntos nodales de este tipo de trabajo es la
capacitacion docente efectiva, que permite a los maestros no solo revisar

- 67 -



UNLP

los contenidos, sino también las formas de llevar a cabo la tarea y la pro-
pia relacion con el saber.

Estos aspectos de la formacion se ven reflejados en los modos de trabajo,
la organizacion y la capacitacion de los docentes, no como esfuerzos aislados,
sino como una decisién institucional y una modalidad de trabajo instalada.

Como senala Crisorio

La transmisidn, la ensenanza, debe buscar la “carne viva”, tratar de
acceder a ella. Un maestro inspira, embelesa, ironiza, intriga, exas-
pera, y no da por aprendido lo apenas conocido o comprendido sino
lo incorporado, in-corporado diria Bourdieu, hecho cuerpo. Lo sabido
no puede ser conceptual, procedimental o actitudinal, como preten-
den las clasificaciones cognitivistas del contenido: es las tres cosas a
la vez, 0 no es. Se sabe cuando se sabe, se sabe hacer y se quiere saber
y hacer (2008, p. 167).

Esto es observable en el jardin de la Anexa.

Otro de los aspectos centrales que fortalecen la educacioén critica en
el jardin lo constituye la intencién explicita de dejar de entretener y em-
pezar a ensenar desde el nivel inicial. Los contenidos de la ensenanza se
reconocen en cada clase; estos saberes circulan, se comparten, forman
parte de la cultura aulica; es decir, se retoman y se piensan variadas ma-
neras de resolver un problema, no como iniciativas personales sino como
una decision institucional. Tal como lo expresa la coordinadora, los ni-
nos tienen posibilidades de pensar, de discutir, de producir, de investigar
desde edades muy tempranas. Se proponen asumir el desafio que implica
ensenar desde el nivel inicial para asi poder mejorar la calidad educativa,
y puede observarse que lo logran.

En el segundo punto del informe analizdbamos brevemente la situa-
cion actual de las escuelas y mencionabamos que no se han modificado
demasiado ni la estructura, ni el trabajo de los maestros, ni tampoco la
organizacion en dreas y disciplinas. Es mas, Dussel y Southwell (2007)
afirman que permanecié estable la forma en que se piensa que deben or-
ganizarse las escuelas y lo que se cree que es una buena educacién; que
esta manera casi no ha cambiado y que sigue siendo bastante parecida a
lo que se pensaba cuarenta, o incluso ochenta o cien anos atras. La Escue-
la Anexa no escapa a esto; pero al mismo tiempo, sobre esas estructuras
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tradicionales se presentan periédicamente innovaciones que pasan a for-
mar parte del curriculum escolar. Las tradiciones y las innovaciones estan
acompanadas por capacitaciones regulares, y la triada resultante encuen-
tra su norte en pensar una buena escuela.

Desde sus inicios esta institucion ha sido pensada para la construc-
cion de nuevos saberes -asi lo demuestran los documentos fundantes—,
lo que da cuenta de la diferencia sustancial con el viejo modelo tecnocra-
tico, burocratico y disciplinario que buscaba el consenso de la educacién
general. Para lograr las tradiciones, fue necesario un trabajo que permi-
tiera, en sentido foucaultiano, racionalizar y organizar lo que hacen. De
alli que el lugar que se les da a los padres esté claramente delimitado en
el curriculum, como su participacién y el apoyo que brindan para la rea-
lizacion de los proyectos (por ejemplo, el teatro de padres que se realiza
todos los anos desde hace seis décadas).

Es también tradicion de la Escuela Anexa ofrecer un lugar de obser-
vacién, experimentacion e investigacion. Esto le permite presentar sis-
tematicamente innovaciones sobre el eje del saber, del poder y respec-
to de si misma. Siempre espera una devolucién de las investigaciones y
es permeable a ellas para mejorar su calidad educativa. La coordinadora
sostiene que la institucién revisa permanentemente distintos elementos:
los contenidos (el eje del saber), las evaluaciones (el eje del poder); y los
coordinadores y maestros estan en buisqueda de mejoras que signifiquen
un incremento positivo en la ensefnanza (consigo mismo). Esto tltimo se
establece como condicién para formar parte de la escuela.

Encontramos que una buena educacién necesita una actitud para
llevar adelante las tradiciones y las innovaciones. No es posible que se
realicen solas por la simple burocracia institucional. Es imprescindible
pensarlas, reflexionarlas, flexibilizarlas -y hasta por momentos, buro-
cratizarlas— para que las buenas practicas educativas tengan lugar. Debe
haber un juego, un saber equilibrado entre estos aspectos, que permita
plasmar en la practica un curriculum dindmico; podria decirse, incluso,
un curriculum vivo.

A partir de lo trabajado, podemos establecer como una caracteristica
distintiva de una buena practica educativa, y como una categoria analitica
para nuestra investigacion, que se procure generar una relacion activa entre
aquellos que participan en la institucion. Esto es, comprender que ademas
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del curriculum explicito (aquel que esta redactado y plasmado en los pro-
yectos institucionales y en los programas de cada materia), del curriculum
oculto (aquel que si bien no figura impreso, forma parte del quehacer coti-
diano escolar) y del curriculum nulo (aquel que en forma premeditada o no
intencional es omitido), existe lo que podriamos llamar un curriculum vivo.

Este se presenta de diversas maneras, pero a los fines expositivos del
presente informe, lo analizaremos a partir de identificarlo en seis rela-
ciones distintas, esquemdticamente expuestas: una relacién “viva” con
el sistema educativo (la universidad incluida); con el entorno y entre las
materias; entre los docentes y los contenidos; con los otros; con la coti-
dianeidad y consigo mismo.

Llevar a cabo una buena practica educativa implica la necesidad de
comprender el contexto en el cual se produce. Mas aun, la planificacion
de esta con miras a un proyecto a largo plazo es, sin lugar a dudas, una
de las maneras para favorecer las ensenanzas tanto como para procurar
aprendizajes significativos. En este sentido, encontramos que la articula-
cién con el primario y con los demads niveles educativos, buscada desde un
inicio a través de actividades intencionadas, fomenta el desarrollo de una
relacion viva con el sistema educativo.

A su vez, la forma en la cual los talleres y las materias estan progra-
mados denota una relacion viva con el entorno y entre las materias. Como
hemos relevado, tanto en la conexién entre materias y contenidos (el caso
de Lengua y el taller de biblioteca, o la ligazon entre los proyectos so-
bre Frida Kahlo y Diego Rivera) como en la bisqueda de aspectos que les
resulten relevantes a los ninos (por ejemplo, partir en Ciencias Sociales
del territorio conocido o favorecer lo que se podrian llamar “aspectos vi-
venciales” en los talleres de cine o de huerta), podemos observar que se
procura que los aprendizajes sean significativos para los alumnos.

Por su parte, en la eleccion (individual) de los docentes del tema dentro del
contenido, en la seleccién de diferentes aspectos y distintas modalidades de
trabajo, podemos identificar una relacion viva entre los docentes y los contenidos.

Como hemos dado cuenta al observar que hay un buen tratoy afecto en la
comunidad educativa, y que esto favorece los aprendizajes, podemos estable-
cer que se produce una relacion viva entre los alumnos y los docentes en dos sen-
tidos paralelos. Por un lado, entre el staff de docentes y los alumnos se busca
que haya una ensenanza dindmica que permita incluso por momentos despe-
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garse del curriculum. Por el otro, al valorarse las respuestas (en el doble senti-
do del término: como contestacion y como reaccion a un estimulo) sin que se
persiga una respuesta Unica ni verdadera, se favorece la diversidad subjetiva de
opiniones y se aprende en esa diversidad a respetar sin juzgar a los otros.

Existen buenas practicas educativas cuando se produce, a partir de
ser intencionalmente pretendida, una relacion viva con la cotidianeidad.
Las ensenanzas que se procuran en este sentido van desde la busque-
da de formacién de habitos a partir de llevar a cabo practicas que sean
frecuentes, periddicas, habituales (por ejemplo, el saludo al iniciar cada
jornada, las canciones que alli se entonan, el comienzo de cada dia en
la sala contando las novedades y qué hicieron fuera de la escuela; o las
practicas higiénicas como lavarse las manos antes de comer la merienda),
hasta cuestiones mas ligadas a establecer, buscando su comprension, los
limites propios de cada sociedad, como son los horarios o los espacios
(después de todo, como dice la cancién infantil, “cada cosa en su lugar”).

Por ultimo, en la independencia que se construye por medio de las
practicas cotidianas, —como ir al bano solos o apropiarse del jardin por
sentirlo suyo a través de la familiaridad con la que alli se conducen-,y en
la participacién que se les da a los alumnos en cada actividad, podemos
identificar una preocupacién y una ocupacién en pos de que estos cons-
truyan una relacion viva consigo mismos.

Asi, estas maneras que identificamos como relaciones vivas —ya sea
entre todos los participantes de la comunidad educativa, entre los conteni-
dos, las materias, los habitos cotidianos como consigo mismos— nos mues-
tran a las claras esta categoria que denominamos curriculum vivo, que, se-
gun entendemos, forma parte de las buenas practicas educativas: es decir,
buscadas, intencionadas, activas, consensuadas, aceptadas y esperadas.

Para finalizar, consideramos que por muy particulares que aparenten
ser, estas condiciones que hacen a las buenas practicas educativas pueden
repensarse en otros marcos politico-contextuales y para otras institucio-
nes educativas.
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Boas praticas educativas de educacao
fisica no ambito da Educacao Infantil:
da presenca curricular a superacao
do modelo disciplinar:

Introducao

Ao lado de pesquisadores de universidades do Brasil e da Argentina,
temos empreendido esforcos no sentido de compreender, problematizar
e refletir em torno da drea da Educacdo Fisica. Nessa conjungao, temos
desenvolvido projetos de investigacao compartilhados por meio da reali-
zacdo de pesquisas de abordagem etnografica em instituicdes publicas de
cada uma das localidades. Entre 0s nossos objetivos buscamos registrar
e analisar préticas pedagogicas de educacao fisica que favorecam, entre
outros aspectos, novas possibilidades vas possibilidades de acde agao e
a intensificacdo da revisao dos sistemas de formacao em nivel universi-
tario, bem como no ambito da educacao basica em ambos os paises. De
nossa parte, temos nos ocupado destas investigacoes em instituicoes de
atendimento a pequena infancia, visto que a Rede Municipal de Ensi-
no de Floriandpolis —localidade em que se encontram as instalagdes da
UFSC- oferece educacao fisica também nesses ambientes educacionais
por meio da contratagao de professores especializados que atuam com os
pequenos desde o bercario. Além disso, interessa-nos compreender o lugar
ocupado pela educagao fisica no contemporaneo, considerando substanciais

1 Partes ou versoes preliminares deste trabalho foram apresentadas em eventos e publicadas
nos correspondentes anais (Richter, Vieira, Gongalves, Gongalves y Boaventura, 2008; Richter, Gon-
calves y Gongalves, 2009), bem como no periddico Inter-agdo (Vaz, Richter, Gongalves, Gongalves y
Vieira, 2009).
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mudancas ocorridas com a integracao da Educacao Infantil no Sistema de
Educacao Basica, ao final da década de 1990, bem como nas pesquisas e
debates que a area tem estabelecido no tocante aos seus principios e pro-
positos, as concepgoes de infancia e educacao e as delimitagdes em torno
das praticas educativas que circunscrevem esses ambientes educacionais
destinados aos pequenos.

Em breves palavras, no horizonte daquelas mudancas, que serao
detalhadas mais a frente, coloca-se o entendimento de que a Educacdo
Infantil se diferenciaria da organizacao escolar ao romper com modelos
pautados em disciplinas que fragmentariam os contetidos e determina-
riam o tempo de trabalho dos pequenos. A Educac¢ao Infantil, diz-se, nao
é escola; atende criancas e nao alunos. Essa busca por um distanciamento
da infancia em situagao escolar coloca em xeque uma organizagao curri-
cular pautada na contemplacgao de periodos ou carga-horaria ministrados
por professores de diferentes disciplinas, como é o caso da Educacao Fisi-
ca, instituindo uma situacao paradoxal nas instituicdes que contam com
a presenca desta drea/disciplina e, consequentemente, de professores que
atendem os pequenos nas creches e ndcleos de Educacao Infantil.?

Nesse contexto, a critica a imposicao de modelos de escolarizagao tra-
dicionais que organizam propostas curriculares em torno de um formato
disciplinar estende-se ao privilégio dado a dimensao cognitiva em detri-
mento das dimensdes ludica, criativa e afetiva, por exemplo, favorecen-
do o apagamento das mdltiplas linguagens da infancia: oral, dramaética,
musical, grafica, entre outras (Rocha, 1999). Essa visdo tem contribuido
para uma nova definicao das acoes desenvolvidas com as criancas no sen-
tido de “superar a visao adultocéntrica em que a crianga é concebida ape-
nas como um vir a ser e, portanto, necessita ser ‘preparada para’” (Brasil,
20064, p. 8). Essa perspectiva também coloca em xeque a hegemonia da
psicomotricidade como referéncia para a educacao fisica, uma vez que
se constituiu na escola e na Educacao Infantil como um suporte para as
aprendizagens cognitivas (Sayao, 2002), além de focalizar aspectos dire-
cionados ao desenvolvimento de habilidades motoras preparatoérias para
as exigéncias de leitura e escrita nos anos de escolarizagao posteriores.

2 Terminologia referente as instituicoes que tratam da educacao de criancas de 0 a 6(5) anos
na cidade de Florian6polis/SC.
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Diante dessas mudancgas, nossa atengao se dirigiu aos lugares ocupa-
dos pela educacao fisica na Educacao Infantil e ao lugar dos professores
da 4rea naquelas institui¢cdes ao buscarem atender as novas demandas de
uma pedagogia da infancia que passa a exigir a efetivagao de articulacoes
com seus principios e propdsitos “antiescolares”. Desta forma, o presente
texto apresenta recortes e reflexoes referentes a uma pesquisa realizada
em trés instituicoes publicas de Educacao Infantil da Rede Municipal de
Ensino de Floriandpolis/SC, que teve por objetivo documentar e siste-
matizar “boas praticas” pedagogicas de educacao fisica. Realizamos um
extenso conjunto de observagoes, andlise de relatérios organizados pelas
professoras de educacao fisica, entrevistas com estas e outros atores ins-
titucionais no periodo compreendido entre junho e novembro de 2007.
Consideramos também as diretrizes do municipio e os Projetos Politico-
-Pedagobgicos?® institucionais (PPPs). Os campos investigados foram duas
creches que recebem, em periodo integral, criancas entre 0 e 6(5) anos* e
um nucleo de Educacao Infantil que atendia a época criancas a partir dos
trés anos de idade durante meio periodo. Tais instituicoes, apesar de suas
peculiaridades, possuem em comum uma concepg¢ao de educagao fisica
que busca desvincular-se de um “modelo escolarizante” e que, desta for-
ma, tém problematizado o ensino desta disciplina e encontrado também
solucoes consideradas bem-sucedidas pela comunidade escolar no coti-
diano da educacao de 0 a 6(5) anos.

O texto é organizado em dois blocos. No primeiro apresentamos bre-
vemente a trajetéria das instituicdes de atendimento a pequena infancia
da Rede Publica Municipal de Ensino de Floriandpolis, capital do esta-
do de Santa Catarina, Brasil, enfatizando principios e diretrizes que vém
historicamente orientando a Educacdo Infantil naquele municipio. De
modo conciso localizamos também alguns elementos que marcaram os
rumos da educacao fisica nestas instituicoes, ressaltando os diferentes
aspectos que, desde a sua insercao na Rede, tém orientado as a¢oes dos
professores da area nessa etapa da Educacao Bésica. Em seguida, tecemos

5 Trata-se de um guia norteador tanto em termos de organizacdo dos espagos institucionais
quanto relativamente aos projetos especiais e organizagao do trabalho.

4 Paulatinamente, as institui¢des tais como creches e pré-escolas, destinadas as criangas en-
tre 0 e 6, passaram a atender criancas até os 5 anos de idade, dada a mais recente legislacao educa-
cional brasileira que regulamenta o Ensino Fundamental de 9 anos, a Lei 11.274/2006.
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algumas consideracoes em torno do tema das boas prdticas em educacao fisi-
ca, que oportunizaram a delimitacao dos trés campos em que a investigacao
foi desenvolvida. Partimos entao para a caracterizacao das instituicoes pes-
quisadas no que se refere ao corpo docente e aos demais profissionais que
atuavam nesses ambientes educacionais; ao nimero de criancas atendidas,
recursos e espacos que comportavam; as rotinas e aos seus PPPs, destacando
suas principais diretrizes e descrevendo aspectos relacionados a educacao
fisica. Ainda nesse contexto de apresentacao dos campos, assinalamos infor-
macoes referentes as professoras de educacao fisica que 14 entao atuavam.
No segundo bloco abordamos dois momentos que configuraram a
analise e discussao dos dados coletados em entrevistas e registros® das
professoras, nos documentos que orientavam o trabalho das instituicdes
e nas anotacdes das 41 aulas observadas e descritas em nossos didrios de
campo. No primeiro momento privilegiamos resultados da pesquisa que
nos conduziram a discussoes em torno dos espagos e tempos da educa-
cao fisica, dos dispositivos civilizadores presentes na educacao da infan-
cia, bem como aqueles demarcadores de papéis de género®. No segundo
momento tratamos de aspectos relacionados a uma segunda “visita” aos
dados coletados e que tratam dos objetivos das aulas e das atividades
propostas para a educacao fisica, dos recursos e materiais presentes nas
aulas, dos lugares ocupados pelas professoras da drea bem como pelos de-
mais profissionais que atuam nos ambientes educacionais investigados.

5 Os relatérios ou o registro pedagégico, pratica usual nas institui¢des pesquisadas, encontra
destaque na legislacao referente a Educagao Infantil. Inicialmente vinculado a avaliagdo do de-
senvolvimento e comportamento das criancas, passa a ser tomado a partir dos anos de 1990 como
suporte da reflexao sobre a pratica do planejamento e replanejamento das atividades, como apoio
a pratica pedagdgica ou como instrumento de mediacao entre teoria e pratica. Sobre o tema, con-
sultar Bodnar (2006).

¢ Cabe registrar que além das questoes de género, também emergem de um dos campos ana-
lisados peculiaridades acerca da inclusao de criangas com deficiéncia. A inclusao coloca-se como
importante temética no cendrio educacional brasileiro, apostando que todas as criangas tém direito
a educagao. Com isso, retiram-se as que apresentam algum diagnostico de deficiéncia de certo en-
clausuramento em institui¢des especializadas. Tal discussao apresenta-se de maneira contundente
a partir da Declaragao de Salamanca/Espanha, datada de 1994, da qual o Brasil, que compds a as-
sembleia que deu origem ao documento, é signatdrio. No entanto, as proposi¢oes oriundas de nos-
sas analises ndo serdao aqui abordadas, ficando para um espago de debate especifico onde deverao
encontrar profundidade, detalhamento e atencao necessarios.
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0 Atendimento a infancia de 0 a 6(5)
na Rede Publica Municipal de Ensino em Floriandpolis

A criacao das instituigdes de atendimento a pequena infancia no mu-
nicipio de Florian6polis encontra seu marco inicial em um projeto ela-
borado pela Secretaria de Educacdo, Satide e Assisténcia Social (SESAS)
da Prefeitura Municipal, que visava atender a populacdo economicamen-
te carente que sofreria desnutricao, falta de cuidados com a saude e de
estimulos ligados ao desenvolvimento cognitivo, afetivo e motor. Estes
elementos seriam fundamentais para a satisfatoria realizacao da apren-
dizagem no ensino fundamental.

Em 1976 foi inaugurado o primeiro nicleo de Educacao Infantil (NEI)
em Florianépolis, que atendia criancas entre 4 e 6 anos, visando favorecer
o desenvolvimento integral da crianca em seus primeiros anos de vida
(...), preencher lacunas e deficiéncias (caréncias) provenientes da estrutu-
ra familiar, preparar as criancas para realizar, satisfatoriamente, a apren-
dizagem na escola primaria (Sesas, apud Ostetto, 2000, p. 35).

No ano seguinte o processo expandiu-se com a implantacao de novas
unidades e, a partir de 1979 foram inauguradas também as creches, que
incluem criancas desde o bercario.

Em 1985, periodo em que 21 institui¢des ja haviam sido abertas e aten-
diam criancas entre 0 e 6 anos de idade, a SESAS foi desmembrada, cons-
tituindo-se na Secretaria Municipal de Educacao (SME), orientada para o
favorecimento e incentivo do “desenvolvimento das potencialidades fisi-
cas, socio-afetivas e intelectuais das criancas, baseando-se na perspectiva
da teoria Piagetiana” (Prefeitura Municipal de Floriandpolis, 2008, p. 1).

No final da década de 1980, a cidade de Floriandpolis ja contava com 50
instituicoes e atendia 2000 criangas. Nesse periodo também foram consti-
tuidas equipes pedagogicas (coordenadores) que passaram a acompanhar e
orientar o trabalho dos(das) profissionais nas diferentes instituicoes.

Entre 1990 e 2004 foram inauguradas mais 41 instituicoes, perfazendo
até entao um total de 69 unidades que atendiam aproximadamente 6200
criancas. Além disso, 29 creches comunitarias (conveniadas)’ respondiam

7 As creches comunitarias sdo institui¢des privadas, sem fins lucrativos, mantidas por con-
vénio com a Prefeitura quanto ao fornecimento de merenda, o pagamento dos profissionais e o
envolvimento em estratégias de supervisao, assessoria e formacao. Conforme se 1é nos documentos
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pelo acolhimento de 3600 criancas. Nesse periodo, mais especificamente
entre 1994 e 1997, foi instaurado o Movimento de Reorientagao Curri-
cular que buscava a participacao de todos os profissionais da educacao
no processo de reelaboracao dos curriculos da Rede Municipal de Ensino,
tomando como base a Pedagogia Histérico-Critica® e considerando as cre-
ches e NEIs como “espagos sdcio-educativos de educagao e cuidado e as
criangas como sujeitos ativos, criativos e capazes” (Prefeitura Municipal
de Floriandpolis, 2008, p. 02).

Desde entdo, as institui¢des de atendimento a pequena infancia tém
passado por ampliacoes e reformas, constituindo um quadro de 48 creches,
29 NEIs e 29 instituicdes conveniadas que atendem aproximadamente
8000 criancas. Todas essas unidades, vinculadas a Secretaria de Educacao
do Municipio de Florianopolis, encontram-se articuladas ao Departamento
de Educacao Infantil (DEI) e a Coordenadoria de Articulacdo Pedagégica
(CAP) que, entre outras ag¢des, discutem e elaboram politicas, diretrizes,
programas e projetos da Educacgao Infantil e assessoram experiéncias peda-
gdbgicas, bem como participam e coordenam projetos de formacao continu-
ada dos professores (Prefeitura Municipal de Floriandpolis, 2008).

Os atuais principios da educagao infantil da Rede Publica Municipal
de Ensino de Floriandpolis orientam-se pelo esfor¢o coletivo e perma-
nente de efetivacao dos direitos fundamentais das criancas assegurados
por lei e pelo entendimento de que, “dadas as particularidades do de-
senvolvimento desta faixa etdria, a Educacao Infantil tem especificidades
préprias e cumpre funcdes indissocidveis do cuidar e educar” (Prefeitura
Municipal de Floriandpolis, 2008, p.16).

oficiais publicados pelo Ministério da Educagao, “O convénio é uma estratégia presente em muitos
municipios para garantir a oferta da educagao infantil. Tal estratégia pressupoe que as duas partes,
poder publico e instituicao, possuem interesses comuns — atendimento educacional a crianca — e
prestam mutua colaboracao para atingir seus objetivos. A atuacao do poder ptiblico nao deve se
limitar ao repasse de recursos, mas envolver permanente supervisao, formagao continuada, asses-
soria técnica e pedagodgica” (Brasil, 2009, p. 8).

8 “Essa pedagogia ¢ tributdria da concepgao dialética, especificamente na versao do materialis-
mo histdrico, tendo fortes afinidades, no que se refere as suas bases psicoldgicas, com a psicologia his-
térico-cultural desenvolvida pela ‘Escola de Vigotski’. A educacao é entendida como o ato de produzir,
direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é produzida histérica e
coletivamente pelo conjunto dos homens. Em outros termos, isso significa que a educacao é entendida
como mediacao no seio da pratica social global”. Disponivel em http://www.histedbr.fe.unicamp.br .
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Em relatorio elaborado em 2008 pela Secretaria Municipal de Educa-
cao destaca-se, entre as diretrizes para a Educacao Infantil, a necessidade
de garantir:

a heterogeneidade da infancia; acoes educativo-pedagdgicas que res-
peitem a diversidade cultural, que fortalecam a autoestima e a cons-
trucao da identidade das criancas; agoes educativo-pedagogicas que
possibilitem as criangas se expressarem por meio do gesto, da emogao,
da fala, do desenho, da escrita e da brincadeira, ou seja, por meio das
multiplas linguagens, garantindo, desta forma, a ampliacao do conhe-
cimento; a organizacao dos tempos, dos espacos e dos materiais que
possibilitem o brincar e as interagdes, através da convivéncia coletiva
e das multiplas linguagens, de modo que a crianca viva plenamente a
sua infancia (Prefeitura Municipal de Floriandpolis, 2008, p.16).

Esses principios e diretrizes encontram-se em consonancia com as
politicas e programas para a Educacao Infantil implementados pelo Mi-
nistério da Educacao (MEC) que, desde a Carta Constitucional Brasileira
de 1988, reconhece a Educacao Infantil como dever do Estado e ndao mais
como instituicao de caridade ou assisténcia’. No documento denominado
“Politica Nacional de Educacao Infantil” (....) 1é-se:

A década de 1990 iniciou-se sob a égide do dever do Estado perante o
direito da crianca a educagao, explicitando as conquistas da Constitui-
cdo de 1988. Assim, em 1990, no Estatuto da Crianca e do Adolescente
foram reafirmados esses direitos, ao mesmo tempo em que foram esta-
belecidos mecanismos de participacdo e controle social na formulacao
e na implementacao de politicas para a infancia (Brasil, 2006a, p. 9).

O Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA) (Lei n°® 8069/90) dispoe
sobre a protecao integral a crianca e ao adolescente, o dever de assegurar

A histéria das institui¢des de atendimento a pequena infincia no Brasil aparece demar-
cada pela ideia de assisténcia e encontra afinidade com a Higiene, expressao pratico-cientifica da
“conservagao” e “aperfeicoamento” dos menores. Nesse contexto, a acdo educativa toma como foco
a guarda, a tutela ou os “cuidados” direcionados as criangas, sendo esses inspirados em preceitos
sanitarios (Costa, 1999) e associados a ideia de uma sociedade moderna e civilizada e a ideologia do
progresso (Kuhlmann Jr., 1998).
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a efetivacdo dos direitos referentes a vida, a sadde, a alimentacao, a edu-
cagdo, ao esporte, ao lazer, a profissionalizacao, a cultura, a dignidade, ao
respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria.

A partir do campo tedrico da Sociologia da Infancia, Coll Delgado e
Muller (2006) destaca a importancia de construir uma escola assentada
na promogao dos direitos das criangas. Nesse contexto, também Rocha
(1999, pp. 63-64) salienta que “estao em jogo, na Educacao Infantil as ga-
rantias dos direitos das criancas ao bem-estar, a expressdo, ao movimen-
to, a segurancga, a brincadeira, a natureza, e também ao conhecimento
produzido e a produzir”.

Essa énfase na garantia dos direitos das criangas também pode ser
encontrada nos documentos que regem a Educacao Infantil e que apon-
tam para uma acao educativa que incorpore as atividades educativas os
cuidados essenciais das criangas e suas brincadeiras, contribuindo para o
desenvolvimento integral de suas identidades e para que se tornem capa-
zes de crescerem como cidadaos cujos direitos a infancia sao reconheci-
dos (Brasil, 1998).

Segundo Sarmento (Coll Delgado e Muller, 2006, p. 1), os atuais estu-
dos educacionais e socioldgicos da infancia trazem em seu bojo a ruptura
com uma perspectiva paradigmatica que enfatizava a légica da reprodu-
cdo social e colocava as criancas no papel de destinatarios das politicas
educativas e das praticas pedagdgicas orientadas pelos adultos, para uma
outra perspectiva paradigmatica que considera a categoria social infancia
como susceptivel de ser analisada em si mesma, que interpreta as crian-
cas como atores sociais de pleno direito e que interpreta os mundos de
vida das criancas nas multiplas interacoes simbdlicas que as criangas es-
tabelecem entre si e com os adultos.

A ideia af contida é a de que as criancas “sao produtoras culturais e nao
receptaculos passivos das culturas adultas, mas sujeitos activos na producao
cultural da sociedade” (Coll Delgado e Muller, 2006, p. 3). Nesse contexto, as
criancas sao consideradas como sujeitos politicos, produtoras e protagonis-
tas dos processos sociais, seres ativos, potentes, capazes de criar e reproduzir
acoes, pensamentos e comunicacdo, que possibilitam a constituicao de um
universo préprio e ndo apenas sua introdugao passiva no mundo.

Nos discursos direcionados a educacao da infancia contemporanea
encontra-se, assim, uma educacao infantil orientada por uma proposta
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pedagdgica aberta, constituida a partir da participacao das criancas. Con-
sidera-se que institui¢coes destinadas a infancia de 0 a 6(5) anos atendem
criangas e nao alunos, e que o trabalho nesses ambientes educacionais
nao se reduz ao ensino de contetidos ou disciplinas que fragmentam o
conhecimento, o que implica um projeto de trabalho que envolva as mul-
tiplas linguagens!? infantis e que rompa com modelos escolarizantes que
se destinam a infancia em anos posteriores.

A Educacao Fisica na Educacao Infantil
em Floriandpolis

A Educacao Fisica passou a integrar o curriculo da Educacao Infantil a
partir de 1982, pressupondo uma intervencao diferenciada em relagao as de-
mais atividades desenvolvidas nas instituicoes da Rede Publica de Ensino de
Floriandpolis. Segundo Sayao (1996), a proposta de inclusao da Educagao Fi-
sica na Educacao Infantil adveio de um projeto elaborado pela coordenadora
da equipe do Pré-Escolar na Secretaria de Educacao, cujo enfoque pautava-se
na relevancia da atividade fisica nessa etapa da “escolarizacdo” e também
na caréncia da figura paterna que poderia ser suprida por meio da contrata-
cao de profissionais do sexo masculino para atender as criancas, amenizan-
do, assim, supostos déficits afetivos. Num segundo momento destacou-se a
presenca da educacao fisica nas creches em funcao da vinculagao dos pro-
fissionais da drea com a organizacao do Festival de Valores, evento pautado,
fundamentalmente, na competicao entre as creches. Além disso, houve uma
preocupacao quanto ao excesso de licenciados no mercado e a necessidade
de “cunho clientelista (...) caracterizada como uma troca de favores, através
da qual, cada cargo ocupado poderia representar maior respaldo politico, e,
decorrente disto, maior poder” (Sayao, 1996, p. 62).

Sayao (1996) destaca uma série de (in)definicoes que se colocaram
ao longo da histéria em relacao a presenca de professores de Educacao
Fisica na Rede, seu papel e seus programas de a¢ao: ensaiar nimeros para
os festivais, “quebrar o galho” na falta de professores, corrigir defasagens
motoras essenciais a alfabetizacao, promover atividades recreativas, organi-
zar festas, entre outros.

12 No contemporaneo contexto da Educagao Infantil fala-se numa ampliagao do entendimen-
to de linguagem, considerando que esta seria multipla para a crianga, expressando-se como drama-
tica, musical, corporal, etc.
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A partir da metade da década de 1990, o debate acerca da especifi-
cidade da area se ampliou e os estudos sobre o tema foram sintetizados
no plano municipal por meio das Diretrizes Curriculares para Educacao
Fisica (Antonio, 1996, pp. 71-2). O documento fornece indicativos e pon-
tos de reflexao para a constituicdo de uma pratica da educacao fisica na
educacao infantil, por meio da qual, entre outros aspectos, “a crianca
compreenda seu proprio movimento como marca pessoal, como histérico
e como parte da producao da humanidade - fenomenos da cultura de mo-
vimento/corporal ja sistematizados”.

Os estudos mais recentes relacionados a Educacao Fisica na educacgao
infantil na Rede tém buscado aproximar-se dos principios e propdsitos
da pedagogia da infancia''. Em 2004 foram sistematizados alguns pres-
supostos tedrico-metodolédgicos (Sayao, 2004a e 2004b) direcionados ao
fazer pedagdgico dos professores de educacao fisica. Tal producao ressal-
ta a critica a uma concepcao de Educacao Fisica como disciplina escolar,
que desconsidera interesses e necessidades das criancas, determinando
tempo de duracgdo das aulas e fragmentando os contetidos. Além disso, a
andlise se volta a necessidade de uma discussao acerca da infancia “para
além do desenvolvimento motor, da recreacdo, da psicomotricidade”.
Sugere-se, por fim, uma maior aproximacao a Antropologia, Sociologia,
Filosofia, entre outras, que, segundo Sayao (2004a, p. 31), seriam “irradia-
doras da possibilidade de uma construgao de uma Educagao Fisica mais
préxima das criancas e mais distante das técnicas do esporte de rendi-
mento e das performances instrumentalizantes”.

Ao mesmo tempo em que se percebe a presenca de debates e investi-
gacdes em torno das préticas corporais e se busca uma agao pedagégica
comprometida com a realizacdo de uma leitura e intervencao critica da/
na realidade, mantém-se, ainda, a presenca de teorias, concepcdes e pro-
gramas fundamentados, sobretudo, em conhecimentos cientificistas ou

I A Pedagogia da Infancia assume “uma contraposigao as perspectivas classicas tradicionais
da socializagao das criancas — quando sao definidas como receptores passivos da cultura —, que
em certa medida sao reforcadas por uma concepg¢ao naturalista do desenvolvimento humano, em
que prevalece a perspectiva de constituicao da infancia como modelagem, como reflexo de uma
natureza bioldgica e natural. (...) Destaca-se ainda que as garantias dos direitos sociais do direito a
educacao das criangas sujeitos de direitos permanecem no horizonte dos estudos sobre as politicas
nacionais e internacionais e das lutas pela sua efetivacao” (Rocha, 2008, p. 58; grifos da autora).
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em abordagens desenvolvimentistas, tal como o discurso da psicomotri-
cidade, cujos pressupostos nao se encontram desvinculados de uma visao
de crianga baseada nas capacidades fisicas, nas preocupacoes com pos-
siveis “corre¢oes” das habilidades motoras e centradas na ideia de “fases
preparatdrias” que levariam a patamares sempre “mais altos” para, pau-
latinamente, deixar de ser crianca.

Na busca de encaminhamentos que pudessem indicar possibilidades
de uma pratica pedagdgica articulada com os principios e diretrizes da
Educacao Infantil, o Municipio tem oferecido, desde 1993, cursos de for-
magcao continuada para os professores de Educacao Fisica. Além disso,
desde 2004, professores da area vém realizando encontros quinzenais or-
ganizados na forma de grupo de estudos'? visando consolidar um espago
qualitativo de troca de experiéncias e de debates sobre a realidade das
praticas pedagdgicas de educacao fisica na Educagao Infantil do Munici-
pio de Floriandpolis (Pandolfi, Medeiros, Guerra e Silva, 2007).

Boas Prdticas em Educacao Fisica
em trés instituicoes de Educacao Infantil
da Rede Municipal de Ensino de Floriandpolis

Ao pensar em boas prdticas em Educacdo Fisica na Educacdo Infantil,
tomamos, como referéncia, duas proposigoes. A primeira diz respeito as
discussoes em torno dos principios e diretrizes, dos sentidos e significados
atribuidos a educacao da pequena infancia no contemporaneo, ja esbocadas
nos capitulos anteriores. Detivemo-nos, sobretudo, nas problematicas e so-
lugdes encontradas por instituicoes e professores de Educacao Fisica no que
se refere a busca por atender as novas diretrizes relacionadas a area e que
tém rechagado uma concepcao de Educacao Fisica como disciplina escolar,
que desconsideraria, como dito, interesses e necessidades das criancas. Isso
implica numa proposta de trabalho que supoe ser capaz de romper com mo-
delos disciplinares que fragmentam os contetidos e determinam um tempo
de trabalho demarcado pelos ponteiros do relégio e pelos habituais trés en-
contros semanais de 45 min —exprimindo a concepg¢ao de que a educacao dos
pequenos nao deve ser escolarizada e, portanto, disciplinar.

12 Trata-se do Grupo de Estudos Independente da Educacao Fisica na Educagao Infantil (GEIE-
FEI), conduzido pelos préprios professores de Educacao Infantil da Rede Municipal de Ensino de
Floriandpolis. Sobre o tema conferir Tristao e Vaz (2014).
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A segunda proposicao remete ao entendimento de que as instituicoes de
Educacao Infantil sao, obviamente, ambientes educacionais e, portanto, lu-
gares em que o0 acesso a cultura é efetivado por meio da mediacao pedagodgica
entre adultos e criancas. Nesse sentido, consideramos que uma boa prética
educativa se coloca na contramao de uma educacao fisica que encontra papel
secundario, compensatério ou meramente recreativo, que é pouco integrada
ao PPP e com os demais professores da institui¢ao, que se encontra ausente
de discussoes e reflexdes vinculadas ao seu papel na unidade educacional.
Ou ainda, que se contraponha a praticas de desinvestimento' por parte dos
professores, a mera reproducao de jogos e brincadeiras contidas em manuais,
a desconsideracao dos elementos que compreendem a cultura local e regio-
nal ou o contexto em que as criancas estdo inseridas.!*

De todo modo, vale destacar que uma boa pratica esta, para nds, as-
sentada nao em um modelo de aula definido a priori, num planejamento
pré-estabelecido, ou num padrao determinado. O entendimento da boa
pratica parte, sobretudo, das experiéncias de trabalho dos professores,
das reflexoes tedricas e dos questionamentos que tecem sobre suas pra-
ticas, da andlise e da problematizacdo de pesquisas e debates que a drea
de Educacao Fisica vem desenvolvendo, e nos didlogos que o campo vem
estabelecendo com a propria educacdo. E, nesse sentido, também uma
boa pratica é aquela que se encontra em movimento de permanente re-
construcdo: nao um dado, mas um possivel.

Caracterizando as instituicoes pesquisadas

Embora as instituicoes pesquisadas sejam de responsabilidade da
Prefeitura Municipal e haja diretrizes gerais para o trabalho nesses am-
bientes educacionais, a legislacdo garante autonomia na construcao de

15 Machado, Bracht, Moraes, Almeida e Silva (2009, p. 02) “A inspiragao para o emprego do
termo desinvestimento advém da taxionomia elaborada por Huberman (1995). De acordo com o
modelo elaborado por esse autor, o professor atravessa uma fase de desinvestimento, presente nos
periodos finais da carreira docente, na qual o trabalho perde centralidade em sua vida. (...) No caso
especifico da EF, o desinvestimento, por nds adjetivado de pedagdgico, corresponderia aqueles ca-
sos em que os professores de EF escolar permanecem em seus postos de trabalho, mas abandonam
o compromisso com a qualidade do trabalho docente”.

4 Conferir, entre outros: Vaz, Pinto e Sayao (2002); Bracht (2003); Sayao, (2004a; 2004b);
Neira, (2007); Machado, Bracht, Moraes, Almeida e Silva (2009); Martins e Fensterseifer, (2009);
Vago, (2009).
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seus PPPs, o que demarca generalidades, mas também especificidades
nas/das unidades, conforme veremos a seguir.

A creche NSA

A creche NSA funciona® em periodo integral, sendo que 30 profis-
sionais atendem 99 criangas entre 0 e 6 anos de idade, agrupadas em sala
por faixa etdria. Os (as) profissionais desempenham as seguintes funcoes:
supervisora, professoras, auxiliares de sala, cozinheiras, auxiliar de co-
zinha, serventes, vigias, além daquelas que se encontram readaptadas
(desempenhando fungao que nao era originalmente a sua por motivo de
condi¢oes de sadde impeditivas). Desse quadro de profissionais existem
os efetivos, bem como os admitidos em carater temporario (substitutos),
além daqueles que prestam servicos terceirizados, como é o caso dos res-
ponsaveis pela limpeza (serventes) e feitura das refeicoes (merendeiras).

A instituicao foi edificada seguindo padrdes determinados pelo Ins-
tituto Predial Urbano de Floriandpolis (IPUF). Segundo Agostinho (2003,
p. 38), esse protoétipo corresponde a um modelo padrao com o predominio
da linha reta, sempre plano e térreo, com salas seriadas que seguem a
légica da escola, prevendo para o convivio coletivo entre as criancas um
patio coberto com sala para direcao, banheiros mistos para meninos e
meninas, compartilhados entre grupos de duas salas.

O acesso a creche é realizado por um corredor que leva ao espago
coletivo coberto, o “saldao”. Nele as criancas realizam as refeigoes e ativi-
dades de educacdo fisica, entre outras praticas coletivas. Esse ambiente
da acesso as demais dependéncias da creche: uma sala de direcao, uma
sala de video —em que também ocorrem grupos de estudo'® e onde sao
guardados diversos materiais. H4 uma despensa, uma pequena cozinha
e uma sala de professores, um banheiro para os profissionais, cinco salas
interligadas por banheiros, um depdsito.

Duas enormes estantes do dep6sito guardam os materiais de educacao
fisica, devidamente identificados. Nas etiquetas lé-se: colchoes, quadrados

15 Com fins de facilitar o fluxo de leitura, a partir deste momento manteremos o tempo verbal
no presente, apesar de a pesquisa de campo ter sido realizada, em 2007.

16 Trata-se de encontros semanais destinados a andlise e discussao de textos e registros reali-
zados pelos professores, com o propédsito de qualificar a pratica pedagdgica.
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de espuma para piscina, pano para escorregar, bastoes e boliches grandes,
bambolés, cordas grandes, cordas pequenas, petecas, pernas de pau, td-
nel. Também se encontram disponiveis no depésito bicicletas, skates, rol-
lers, escadas, pés de lata, barracas, jogos de mesa, cavalinhos de madeira,
fantasias, bonecas, carrinhos, massa de modelar, entre outros materiais.
Essa diversidade nao é usual nas instituicdes que compdem a Rede Publi-
ca de Ensino. Grande parte dos recursos existentes na creche foi recolhida
ao longo de vérios anos pela professora de Educacao Fisica e por meio de
coletas e doacoes, além daqueles disponibilizados pela Prefeitura.

O ambiente externo conta com um parque que dispoe de casinha,
escorregadores, gangorras, brinquedos pedagdgicos de madeira, canos,
arvores nas quais a professora de Educacao Fisica pendura cordas (que
se transformam em balancos) e redes. Dois soldrios (varandas), quadra e
corredores de passagem também compreendem a area externa.

Segundo o relato de duas professoras que atuam na creche, a rotina!”
da instituicao é organizada da seguinte forma:

A creche abre as 7h. Das 7h as 8h as auxiliares acolhem as criancas no
salao, exceto nas segundas-feiras quando os pequenos sao acolhidos
nas salas. No salao, as criancas realizam atividades planejadas pe-
las auxiliares. As 8h chegam as professoras e todos vao para as salas.
Brincam ou participam de uma roda inicial. Entre 8h20 e 8h30 o lan-
che é servido. Nao hd uma organizacao definida para esse momento.
Nem todas as criancas querem lanchar, entao ficam na sala com uma
das professoras. Apos o lanche, os menores vao ao parque, mas no verao
pode ser mais cedo. Quem vai primeiro leva os brinquedos, quem sai por
altimo leva para o lugar'®. Antes de o primeiro grupo sair, reorganiza o
espaco. As 10h15 os menores vém para o almoco e os grupos do parque

17O referencial Curricular Nacional para a Educacao Infantil adota a Rotina como a estrutura
sobre a qual serd organizado o tempo didatico, agrupada por modalidades determinadas: ativida-
des permanentes, seqiienciacao e projetos de trabalho. Compreende momentos de alimentacao, de
sono, de higiene, de parque, de atividades orientadas e, nos casos em que dispoe, os momentos de
Educagao Fisica.

8 Qu seja, a primeira turma a se dirigir ao parque leva os brinquedos para aquele espaco,
sendo que a tltima turma a sair de 14, leva os materiais de volta a seus locais de origem, deixando
o parque organizado.
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se subdividem para a refeicao. Entao fazem a higiene e alguns dormem.
Desde 2006 sao organizados espacos para aqueles que nao dormem. As
professoras organizam para que as criancas nao repitam o mesmo am-
biente diariamente. A medida que acordam, as criangas se dirigem a uma
das salas de atividade, até em torno das 13h. Entram os professores e as
13h30 é servido o lanche. As 13h30 vamos ao parque e depois [préximo
as 16h] é servido o jantar. Organizamos a higiene e as 17h45 todos vao
ao salao para o momento de despedida, onde se realizam atividades or-
ganizadas pelas auxiliares. Nas segundas e nas sextas-feiras, os horarios
de parque sao diferenciados, contando com a presenca e intervencao da
professora de Educacao Fisica'®. As atividades planejadas [de acordo com
os projetos de trabalho de cada turma] ocorrem nos periodos que ante-
cedem ou procedem aos de parque e sao organizados pelas professoras
de cada grupo, de modo independente. Cada professora pensa um tema
com seu grupo e realiza o seu projeto, além de participar dos projetos
coletivos, tais como o de reciclagem e do meio ambiente.?

Nos documentos que tratam do Projeto Politico-Pedagégico da cre-
che encontramos um destaque a instituicdo como um espaco habitado
por criancas e adultos que compartilham sonhos, emocgoes, medos, dese-
jos. Pessoas com diferentes necessidades, ritmos, expressoes, “descobrin-
do e desenvolvendo multiplas linguagens” (PPP, 2006/2007).

O trabalho na creche é organizado por meio de projetos coletivos, pla-
nejados com vistas a atender todas as criancas, e também de projetos de tra-
balho desenvolvidos pelas professoras com os grupos com os quais atuam.

Os projetos coletivos sao organizados por comissoes de profissionais
que planejam as atividades e garantem sua execucao junto com os demais
professores. Organizados em “blocos”, eles contemplam: Bloco A - Inte-
racdo: acolhida e saida, culindria, refeitério, organizacdo dos espacos para
atividades coletivas, repensando a “hora do sono”, reunioes pedagogicas,

19 As faixas etdrias que frequentam o parque sao organizadas de modo diferenciado em rela-
¢ao aos outros dias da semana.

% Para fins de identificacdo, as transcri¢oes de partes de entrevistas, registros de professores e
diarios de campo, com mais de trés linhas, serao apresentadas entre aspas, em espacamento simples
e sem recuo, mantendo-se a fonte em tamanho padrao para corpo de texto.
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parque. Bloco B — Cultural: teatro, informatica, boi-de-mamao?!, saidas e
passeios. Bloco C - Confraternizacdo: Pascoa, homenagem as maes, Festa
junina, homenagem aos pais, més de outubro (em funcao da data come-
morativa “Dia da Crianca”) e Natal.

Com relacao especificamente a educacao fisica no PPP da creche a
professora explica:

No inicio do ano quando nos reunimos para discutirmos os varios pro-
jetos da instituicao que serao desenvolvidos ao longo do ano letivo,
também discutimos quais os projetos desenvolvidos pela educacao
fisica. Nos ultimos anos tenho encaminhado os seguintes projetos:
saidas e passeios; o boi-de-mamao; organizacgao de espagos coletivos.

Segundo esta professora: “A Educacao Fisica encaminha os projetos
que sao desenvolvidos paralelamente durante o ano letivo”. O projeto
saidas e passeios “tem proporcionado as criangas vivéncias diferenciadas
em momentos e locais fora da instituicdo, experimentando outras lin-
guagens, brincadeiras e novas aprendizagens”. Ainda segundo seu relato,

Com essa pratica acreditamos estar ampliando seus repertérios e a
expressao corporal como linguagem cultural de movimento; O pro-
jeto vem sendo desenvolvido ha alguns anos na instituicao, por acre-
ditar também que as criangas e os adultos possam aprimorar “o olhar
sensivel” quando desfrutam de lugares, paisagens e imagens além do
cotidiano, estabelecendo assim uma relacao mais préxima de corpo
e natureza. O projeto tenta garantir no minimo um passeio ou saida
por turma em todos os meses.

Nas estacoes mais quentes,

Substituo os passeios por brincadeiras de agua na quadra ou no par-
que, usando mangueira, chafariz, muitas bacias com agua e muitas

2" A brincadeira do boi-de-mamao, uma das manifestacoes populares mais difundidas no Es-
tado de Santa Catarina, desde 1871. Com origem em brincadeiras de boi feitas em Acores (localidade
da qual se originam os colonizadores de Florian6polis) e composta por uma encenagao que envolve
danca e cantoria em torno da morte e ressurreicdo de um boi, a brincadeira aparece relatada em
varios de nossos registros, enquanto tema abordado nas aulas de Educacao Fisica.
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sucatas para as brincadeiras, dando banhos em bonecas e se lam-
buzando de areia. Intercalo também com um dia de bicicletaco. Esse
dia é planejado com antecedéncia, mandando bilhetes para os pais
providenciarem qualquer instrumento que sirva de transporte como:
bicicleta, skates, rollers, patins, motocas e outros. As criancas trazem
os brinquedos para a creche e passamos o dia brincando com uma
organizacdo pré-estabelecida de turma. Ao final do dia as criangas
retornam com seus “veiculos”.

Quanto ao Projeto Boi-de-Mamadao, a professora explica que:

A brincadeira/danca do boi-de-mamao tem por objetivo manter viva
a cultura da danca na instituicao e fora dela, envolvendo assim todas
as criancas e adultos da Unidade Educacional e da comunidade. A cul-
tura da danca do boi-de-mamao na comunidade é representada por
seus moradores ha muitos anos ou poderia dizer que sempre existiu,
veio com os primeiros moradores do bairro, faz parte do dia-a-dia das
criancas e dos adultos também. A danca do boi no bairro é motivo
de muitos encontros, representa muita alegria e satisfacao quando
ele chega para dancar. Tendo em vista todo esse envolvimento das
familias a creche também vivencia essa cultura da danca do boi-de-
-mamao com suas criangas e a comunidade escolar, mantendo viva na
memoria de muitas geracoes. Assim acreditamos que este € um dos
caminhos para ampliar seus repertérios, como movimento da cultura
corporal.

A brincadeira do boi, ainda segundo a professora, conta com a parti-

cipagao de todas as turmas e ocorre quinzenalmente em diferentes am-
bientes da creche e, apds a apresentacdo da turma escalada, todos sao
convidados a brincar.

Com relagao ao projeto organizagdo de espagos coletivos, a professora

explica:

Com a organizacao do espaco procuramos proporcionar diferentes
atividades que permitem as criancas de diferentes idades, irmaos,
primos, vizinhos, interagirem de modo (...) espontaneo; acreditamos
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que é neste movimento interativo que hd significacoes de gestos e
palavras, que se constituem num processo de conhecimentos indi-
viduais e coletivos. E nesse ambiente de trocas que as linguagens
devem estar presentes. (...) Essas atividades coletivas sao realiza-
das na dltima sexta-feira do més e todas as segundas feiras. Os
espacos sdo pensados por uma comissdo sob minha coordenacao
(exceto nas 2?2 feiras, quando sao pensados por mim). A comissao
pensa os espacgos/oficinas e depois passamos nas salas para per-
guntar aos profissionais em que espaco gostariam de estar, caben-
do a eles também a responsabilidade da organizacao do espaco no
dia pré-estabelecido.

Para a realizacao das atividades, o salao de entrada, a quadra, o par-
que, as areas laterais da creche e as salas também sao utilizados.

O Nucleo de Educacao Infantil NC

O Nucleo de Educacao Infantil NC acolhe 132 criancas a partir dos 3
anos de idade, divididas em 10 turmas nos turnos matutino e vespertino.
As criancas sao atendidas por 24 profissionais: 15 professores, 1 professo-
ra de Educacao Fisica, diretora, supervisora educacional, auxiliar de ensi-
no, vigias, merendeira e 2 auxiliares de servicos gerais.

O NEI nao dispde de sede propria e funciona em uma antiga casa re-
sidencial, cuja area é reduzida. Na parte externa da casa ha um pequeno
parque composto por algumas arvores, uma caixa de areia, um escorrega-
dor de plastico, dois pequenos playgrounds feitos de madeira e algumas
caixas de papelao repletas de brinquedos. Além disso, hd uma piscina que,
por motivos de seguranca, permanece cercada, resquicio da antiga resi-
déncia que abriga a instituicao.

Na parte interna ha cozinha, mini-refeitorio, despensa (com alimen-
tos), biblioteca (com um computador), sala de video (com colchoes no
chdo), dois banheiros adaptados para as criangas, um pequeno hall que
leva a sala da direcao (com um computador), e as seis salas onde os grupos
de criancgas, agrupados por faixa etdria, sdo acolhidos.

Nas salas destinadas as criancas hd cadeiras e mesas adaptadas, qua-
dro branco, brinquedos, jogos, livros, tapetes e almofadas, aparelho de
som e espelho.
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As paredes internas da instituicao, principalmente no corredor, estao
repletas de fotos das criancas, trabalhos por elas elaborados e histérias
infantis. As paredes externas sao pintadas com desenhos de criangas. Os
muros sao baixos, mas com muitas grades — pela seguranca dos pequenos
-, uma vez que a instituicao se localiza em um local bastante movimenta-
do, onde o trafego de veiculos é intenso.

Os brinquedos e materiais da Educacao Fisica se encontram perto do par-
que, num reduzido espago coberto, numa espécie de “almoxarifado”, sendo
eles cordas, arcos, bolas, petecas, pés-de-lata e uma pequena cama elastica.

O turno matutino no NC inicia-se as 8h e a rotina ocorre, segundo
relato da professora, da seguinte forma:

As criancas chegam, a maior parte dos grupos onde eu vou é assim,
ali no NEI, e podem usufruir dos brinquedos que estao ali, brincar
quando chegam na sala. Pegar papel, pegar lapis. Em geral eles po-
dem usufruir de brinquedos quando chegam até a hora do lanche [que
ocorre entre 8h10 e 8h30, nao tendo horario muito fixo]. (...) a gente
em geral lancha na sala, porque nao tem refeitério. Quem nao quer
nao lancha, mas em geral senta com a gente na mesa, ha um convite
para ficar conosco (...) E depois do alimento, em geral, a gente enca-
minha o que vai fazer.

Depois do lanche e da higiene das criancas, as atividades sao enca-
minhadas em sala, no parque ou até mesmo, em alguns casos, nas proxi-
midades da instituicdo. A partir das 11h o almogo é servido em cada sala
ou, quando o tempo permite, algumas mesas sao colocadas na rua para
que uma ou mais turmas almocem por ali. Encerrado o almogo, as criancas
fazem novamente a higiene (agora também escovando os dentes), e ficam
nas salas ou no parque brincando, aguardando os familiares.??

No Projeto Politico-Pedagégico da instituicdo encontramos os se-
guintes principios norteadores do trabalho:

1) Respeitar a aprendizagem, a participacdo e as interacdes da
crianga; 2) garantir o direito da crianca a brincadeira; 3) garantir o dire-
ito da crianca a higiene e sadde; 4) garantir o direito da crianca a atencao
individual; 5) garantir o direito da crianca a um ambiente aconchegante,

22 A rotina no turno da tarde obedece a mesma 1dgica, iniciando-se as 13h e encerrando-se as 17h.
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seguro e estimulante; 6) garantir o direito da crian¢a ao contato com a
natureza; 7) garantir o direito da crianca a uma alimentacao sadia; 8) ga-
rantir o direito da crianca a desenvolver sua curiosidade, imaginacao e
capacidade de expressao; 9) garantir o direito da crianca ao movimento
em espacos amplos; 10) garantir o direito da crianca a protecao, afeto e
amizade; 11) garantir o direito da crianca a expressar seus sentimentos;
12) garantir o direito da crianca a uma especial atencao durante seu pe-
riodo de adaptacao; 13) garantir o direito da crianca a desenvolver sua
identidade cultural, racial e religiosa; 14) garantir as reunioes pedagogi-
cas mensais e dos grupos de estudos; 15) integracao com as familias das
criangas e com a comunidade; 16) garantir o acesso e permanéncia de
criangas portadoras de necessidades especiais (PPP, 2007).

Além disso, fazem-se presentes no documento orientacoes relaciona-
das as reunioes pedagodgicas, aos grupos de estudo e ao projeto de forma-
cdo, organizadas pelos préprios profissionais da instituicao. Ha4 também
registros referentes as reunioes de pais, realizadas com o intuito de man-
ter a parceira com as familias, bem como avaliar o desenvolvimento das
criancas. As professoras de cada grupo sdo responsdveis por elaborar um
relatério de observacdo de cada crianga, que se entrega aos pais no final
de cada semestre.

Com relacao a Educacao Fisica, o PPP informa que a permanéncia do
professor dessa disciplina estda em conformidade com a lei, ou seja, em regi-
me de 40 h/a, (28 h/a de trabalho na instituicao e 12 h/a de hora atividade).

Além disso, o documento ressalta a “importancia de se considerar a
educacao na infancia, mais especificamente no periodo de 0 a 6 anos, com
caracteristicas particulares, diferenciando-se da educacado realizada na
escola de Ensino Fundamental e Médio” (PPP, 2007).

A Educacao Fisica da instituicao é organizada a partir de temas arti-
culadores. Diz a professora da area que

Eu gosto de trabalhar com um tema que articule. (...) Ou ele é algo que
toma uma forma mais intensa, ou ele pode ser um elemento articulador,
de outras coisas. De outras propostas que vao aparecendo. Essa idéia das
cirandas com as criancas surgiu mais ou menos disso. Por que a ideia das
cirandas? Também tem a ver com o espaco fisico do NEI, né. Por exemplo,
o que fazer ali dentro daquele espaco? Entao eu pensei que um elemento
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interessante prum espago que é pequeno e onde os grupos de criancas
também sdo pequenos, trabalhar com as cirandas. E um elemento articu-
lador, as experiéncias sao deliciosas com a danga. (...) Entao eu construi
um personagem. Um personagem que propunha a brincadeira das ciran-
das e esse personagem trazia musicas pra gente dancar na sala, em roda.
(...) Em cada grupo isso tem um desdobramento diferente. Alguns grupos
levavam cirandas para o parque, outros grupos experimentavam as ciran-
das s6 eles. Mas é um elemento articulador. (...) Eu conduzi o trabalho por
ai ano passado. Basicamente com as cirandas. Mas outras brincadeiras
também a gente fazia. Qutros temas articuladores que sao as experién-
cias em espagos mais amplos. Isso também eu fazia bastante. Sair com as
criancas e levar materiais... E nessas saidas também ver que possibilida-
des podem ser construidas de brincadeira e de experiéncia nesse espaco.
E é uma construcao também, porque dai as criangas... A gente pode pen-
sar assim: “Bom, nés vamos hoje ao campo... Nés vamos sair semana que
vem. Onde é que a gente podia ir?”, “Ah, a gente quer jogar bola ou quer
fazer tal coisa”. “Mas qual é o melhor lugar pra gente fazer isso que vocés
querem? Na quadra, ou no campo do Internacional?, — que tem um cam-
po 14 do Internacional — ou teria aquele outro espaco?”, pra pensar com
as criancas o que nds vamos fazer nesses espacos, o qué que nés vamos
brincar; o qué que € possivel fazer 1a; que brincadeiras nés vamos levar
pra la... (...) “Podemos levar peoes, bolinhas de gude, cordas...”, enfim...
Construir brincadeiras possiveis nesses espacos externos com as criancas.
E também é um veiculo de trabalho.

A creche CIO

Na creche CIO, 173 criancas sao atendidas por 50 profissionais. Esse

quadro é composto por vigias, cozinheiras, auxiliar de servicos gerais, au-
xiliar de sala, professoras de Educacao Fisica, auxiliar de ensino, servente,
além da diretora.

A creche possui espaco amplo, cercado por uma grade alta. As paredes

internas sao decoradas com desenhos, pinturas etc. As salas de aula sao es-
pacosas e dispoem de mesas, cadeiras, estantes, onde sao guardados livros,

% Refere-se a um campo de futebol de um pequeno time do bairro chamado Internacional.
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brinquedos, entre outros materiais. Ainda em seu interior, ha “cabides”
em que as criangas deixam suas mochilas e seus pertences pessoais.

Ha uma ligacao entre as salas por meio de um banheiro que é utilizado
por duas turmas. Tanto as salas quanto os banheiros possuem moveis em
tamanho reduzido, de acordo com a estatura das criancas. No refeitdrio
os grupos fazem seus lanches, almogo e jantar. Nele encontram-se me-
sas redondas e cadeiras. Ainda nesse ambiente ha um palco, préprio para
apresentacoes e outras atividades.

Na parte externa da instituicao existem varios espacos: parque, pista
de areia delimitada com garrafas reciclaveis e construida com apoio das
criancas, area coberta, horta e galpao onde sdo armazenados os materiais
de Educacao Fisica (cordas, arcos, bolas, brinquedos para brincar na areia,
como balde e p4, petecas, sucatas).

O prédio que abriga a institui¢ao dispoe de méveis e banheiros adap-
tados para os pequenos e para as criancas com deficiéncia fisica. Essa
adaptacao inclui uma rampa na entrada do prédio e barras de apoio no
banheiro. Na sala da direcdo hd um almoxarifado que guarda materiais
didatico-pedagdgicos e livros de histdrias infantis.

A rotina funciona da seguinte forma: a chegada das criangas a institui-
cdo ocorre a partir das 07h30. Cada crianca procura a sala do seu respectivo
grupo. Apés dar inicio as atividades, as professoras organizam a dinamica
do dia. Por volta de 11h é servido o almogo, na prépria sala, ou entdo no re-
feitério. Em seguida hd o momento de higiene, quando ocorre a escovacao
dos dentes e a limpeza das maos. Enquanto isso, as professoras auxiliares
preparam cada sala com varios colchoes, a fim de que todos possam dormir.
Nao ha um horario especifico para o despertar, porém, por volta de 14h,
hordario em que se inicia as atividades da tarde, as criancas ja estdo acor-
dadas. O jantar acontece por volta de 16h. A partir das 17h30, os pequenos
retornam para suas casas com os familiares que lhes vao buscar. As criancas
sao atendidas por duas professoras de Educagao Fisica: C1 e C2.

Na apresentacao do Projeto Politico-Pedagégico da creche ressalta-
-se que o documento resulta das discussoes realizadas pelo grupo que
trabalha na instituicdo e que tal construcdo se faz coletivamente entre
educadores, pais e criancas em procura de um melhor funcionamento da
creche. Dessa forma, tomam-se decisoes coletivas que incluem o respeito
a realidade da comunidade e, sobretudo, a crianca.

—98 -



Boas préticas educativas de educacao fisica no ambito da educacao infantil

Os profissionais da creche refletem e constroem seu trabalho objeti-
vando a “formagao do cidadao participativo, responsavel, comprometi-
do, critico e criativo” (VEIGA, 1996 apud PPP, 2007), e é com base nesse
pressuposto que fundamentam seu trabalho. Assim, o PPP procura ex-
pressar o trabalho desenvolvido na creche, buscando a “promocao da
democracia e de uma Instituicao sem hierarquias, que respeitem dife-
rencas” (PPP, 2007).

A instituicdo tem como objetivo construir coletivamente um Projeto
Politico Pedagogico na creche que sistematiza um fazer educativo com a
finalidade de definirmos uma linha de trabalho intencional e comprome-
tido com o desenvolvimento integral da crianca e melhoria da qualidade
de vida de toda a comunidade envolvida (PPP, 2007).

O documento anuncia que, de acordo com a LDB, a Educacao Infantil
deve promover o desenvolvimento integral (aspectos fisico, psicoldgico,
intelectual e social) da crianca de 0 a 6 anos. Destaca que a creche com-
plementa, mas nao substitui a familia, pois “na creche a crianca é pro-
tagonista de sua acdo, merecendo um olhar privilegiado pelo educador,
entendendo que somos parceiros de sua familia na divina missao de edu-
cé-la e cuida-la” (PPP, 2007).

O trabalho desenvolvido pela equipe pauta-se na brincadeira como eixo
norteador, considerando os direitos fundamentais da crianga, o cuidar e edu-
car as multiplas dimensoes humanas e uma pedagogia que atenda a crianca.
Visa oferecer espacos seguros e estimulantes, salientando a importancia de
uma proposta pedagogica comprometida com as criancas e seus direitos.

O documento informa que o adulto envolvido com a educacéo e cui-
dado de criancas de 0 a 6 anos é um mediador do aprendizado: responsé-
vel por organizar, incentivar, facilitar o processo pedagogico, respeitando
as diferencas. O trabalho com as criancas deve alternar-se entre ativida-
des sistematizadas e momentos mais livres para a criagao.

A crianca é tomada como ser ativo e portador de conhecimentos pré-
vios. Sendo assim, o educador deve partir desses conhecimentos na busca da
ampliacao do repertério dos pequenos. O afeto é também destacado como
fundamental nesse processo. Ressalta-se ainda a importéncia dos registros,
das observacoes e das reflexoes, bem como da formacao dos professores.

A creche CIO prima pela participacao das familias em sua proposta pe-
dagdgica, entendendo que instituicao e familias sdo corresponsaveis pela
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educacao das criancas. A avaliacao é concebida como processo ativo e cria-
tivo, que emerge da agao-reflexao e da criticidade como ato diagnostico.

O PPP reforca a preocupacao com os direitos da crianca, destacando
os principios que orientam o trabalho pedagégico: a) Principios éticos da
autonomia, da responsabilidade, da solidariedade e do respeito ao bem co-
mum; b) principios politicos dos direitos e deveres de cidadania, do exerci-
cio da criticidade e do respeito a ordem democratica; c) principios estéticos
da sensibilidade, da criatividade, da ludicidade e da diversidade de mani-
festacoes artisticas e culturais. O documento ressalta ainda que a Educacao
Infantil requer uma pedagogia diferenciada da do Ensino Fundamental.

A Educacao Fisica aparece inserida de forma a integrar-se ao Projeto da
Instituicdo e orientada pelos principios e prop6sitos contidos no documento.
A drea se ocupa com projetos coletivos, como é o caso do Projeto Interagdo,
que objetiva proporcionar as criancas e aos adultos encontros e contatos en-
tre o maior nimero possivel de atores institucionais. Parte do pressuposto de
que as criancas nao sdo atendidas exclusivamente por uma tnica profissio-
nal (professora regente), mas pelo conjunto de sujeitos que atuam na creche.
Entende-se que as inter-relacoes podem ser ampliadas por meio do contato
direto que propicie as pessoas (criancas e adultos) conversarem, conhecerem
os nomes umas das outras, descobrirem limites e possibilidades. O projeto
visa garantir o contato entre aqueles que tém grandes afinidades, mas que
se encontram em grupos separados. Vislumbra-se, ainda, o encontro entre
irmaos, primos, vizinhos, amigos, criancas e adultos.

Nesses momentos sao planejadas atividades nos diversos ambientes
da instituicdo, sendo que as criancas podem livremente circular entre os
espacos e participar de distintas propostas. Elas procuram e permanecem
nas atividades que mais lhes interessam. Em cada espaco ha uma propos-
ta planejada e mediada pelos adultos. O Projeto da Interacao é cuidado-
samente pensado como propiciador de encontros, mas também de um dia
prazeroso, especial.

As professoras de Educacao Fisica
das instituicoes pesquisadas

Embora a Rede Municipal de Ensino de Floriandpolis conte com pro-
fessores de Educacao Fisica de Educacao Infantil, as instituicoes pesqui-
sadas sao atendidas apenas por professoras.
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A professora de Educacao Fisica A1, que atua na creche NSA, concluiu
o curso de Licenciatura em Educacao Fisica no ano de 1981. Segundo seu
relato, a formacao foi pautada “no esporte, havendo poucas discussoes
sobre a Educacao Fisica Escolar (...). Nao tive nada sobre infancia e mui-
to menos sobre Educacgdo Fisica infantil. Naquela época nem se falava
dessa possibilidade”. Ainda no que tange a formacao, cursou Pedagogia e
concluiu especializagcao em Prevencao e Reabilitacao Fisica. Atua na Rede
Publica Municipal de Ensino ha 14 anos, (carga-horaria de 40 horas sema-
nais), tendo ocupado o cargo de diretora por um periodo de 4 anos.

O NC conta com uma professora de Educacao Fisica, B1, licenciada
em Educagao Fisica desde 1988. Segundo relata em entrevista, “o foco
do curso esteve direcionado para o esporte, havendo poucos debates
com relacdo a Educacao Fisica Escolar e, sobretudo, a presenca da Edu-
cacao Fisica na Educagao Infantil”. Atua na Rede Publica Municipal de
Ensino desde 1989 e na Educacao Infantil desde 1993, com carga horaria
semanal de 40 horas. A professora B1 cursou Especializacdo em Educa-
cdo Fisica Escolar e concluiu o Mestrado em Educacao pela Universidade
Federal de Santa Catarina, em 2006. Ao longo do mestrado, conforme
relata, seus “estudos e produgées contemplaram a Educagao Fisica na
Educacao Infantil, bem como as produgoes acerca da infancia advindas
do campo da Pedagogia da Infancia filtradas a partir do referencial da
Teoria Critica da Escola de Frankfurt”.

Na creche CIO atuam duas professoras de Educacao Fisica. A profes-
sora C1 possui curso técnico em Educacao Fisica e graduacao em Peda-
gogia. Trabalha na Rede Publica Municipal de Ensino desde 1988, com
uma carga-horaria semanal de 40 horas divididas entre duas creches da
Rede. Ja a professora C2, que atua com uma carga-horaria de 20 horas
nesta mesma instituicao, é licenciada em Educacao Fisica e possui espe-
cializacao em Educacao Fisica Escolar pela Universidade Federal de Santa
Catarina (UFSC), e compoe, desde 1987, o quadro de professores da rede.

Ao longo das entrevistas com as professoras de Educacao Fisica ob-
servamos elementos recorrentes que dizem respeito: a) a formacao conti-
nuada e ao Grupo Independente de Educacao Fisica da Educac¢ao Infantil
(supracitado); b) a integracao de seu trabalho com o Projeto Politico-Pe-
dagégico das instituicoes; b) ao desenvolvimento de um plano de traba-
lho coletivo, contando com a participacao e o envolvimento de grande

-101 -



UFSC

parcela dos professores e demais profissionais que atuam nas institui-
coes; ¢) a organizacao do tempo e do espago de trabalho.
No ambito da formacao continuada, a professora B1 afirma:

A formacao continuada tem me dado suporte para a pratica apesar de
achar que foram poucos encontros em alguns anos, mas sem davida
ela foi muito importante para pensar nosso fazer pedagdgico, e uma
constante provocagao para nossas agoes. A troca de experiéncias inter-
calando com a teoria nos fez também repensar, replanejar nosso traba-
lho, fez-nos perceber que havia outras possibilidades de trabalhar com
a educacao fisica na Educacao Infantil. Apropriacao das leituras sobre
a Educacao Infantil (a pedagogia da infancia) nos aproximou dos sabe-
res desta drea que também era desconhecida para a prépria Educacao
Infantil, nos indicou novos caminhos para atuar e entender um pouco
mais sobre as criancas de 0 a 6 anos.

A professora Al, ao referir-se ao supracitado Grupo de Estudos Inde-
pendente de Educacao Fisica na Educacdo Infantil salienta que a funda-
cao do grupo

(...) se deu pela auséncia da formagao continuada, por perceber que nao
poderiamos parar de pensar sobre nosso trabalho. Hoje esse grupo para
mim é um momento muito especial onde posso trocar experiéncias e
me apropriar das leituras dando, assim, subsidios para meu dia-a-dia.
E de fundamental importancia que ele exista, além da discussdo dos
textos, da troca de experiéncias, os participantes se sentem acolhidos
com seus anseios, suas duvidas, seus avancos, e suas alegrias compar-
tilhando com seus pares.

Com relacao a integracao dos trabalhos com o Projeto Politico-Pe-
dagogico das instituigoes, as professoras ponderam sobre a importancia
“de pensar um projeto para a instituicao”; “de nao ser da sala; de pensar
algo para a instituigao (...), que dé outro sentido para a Educacao Fisica”.
A esse aspecto vincula-se, por um lado, a questao do desenvolvimento de
um trabalho coletivo, que envolve a participacao de todos os profissionais
da instituicao, delimitando temas orientadores para o desenvolvimento
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do planejamento, acompanhando e realizando mediacdes durante pas-
seios, organizando os ambientes, confeccionando materiais ou avaliando
e repensando o trabalho pedagdgico. Por outro lado, a organizacao do
tempo e do espaco de trabalho nao demarcados por periodos pré-deter-
minados também exige, segundo as professoras, atitudes participativas,
colaborativas e “divisdo da responsabilidade”.

No que se refere ao tempo das aulas, as professoras de Educacao
Fisica destacam que “ndo tem nenhuma cobranga (por parte dos de-
mais professores) quanto ao cumprimento de hordrios fixos”; “para
fazer esse trabalho nao pode ter tempo determinado. (...) Entao nin-
guém mais se ocupa do tempo”. Essa flexibilizagao e essa “auséncia
de preocupacao” relativa ao tempo para o atendimento das turmas
foi gradualmente instituida nas institui¢coes por meio de didlogos e
debates sempre vinculados ao plano de trabalho e as propostas peda-
gbgicas das professoras.

No que diz respeito ao espaco para a Educacao Fisica, as professoras
sdo undnimes ao afirmar que as aulas nao se limitam a quadra, e que o
uso dos ambientes é determinado pela proposta de trabalho, podendo
ser utilizados parque, refeitério, salas de aula e, para além dos limites
da instituicao, terrenos das proximidades, pragas, parques, entre outros
espacos da cidade.

Essa preocupacdo das professoras para com os espacos e tempos da
Educacao Fisica sera discutida nos préximos capitulos.

Interrogando os dados: Momento I

Num primeiro momento de analise dos Projetos Politico-Pedago-
gicos, das entrevistas, dos registros das professoras e das observacoes
dos campos, atentamos para as questoes relacionadas aos tempos e aos
espacos de Educacao Fisica das instituicoes pesquisadas. Esses espacos
e tempos aparecem relacionados, entre outros aspectos, a um conjunto
de atividades, técnicas e cuidados com o corpo, orientados por disposi-
tivos civilizadores que conformam uma pedagogia direcionada a apren-
dizagem do autocontrole e a preservacao da vida. E, ainda, vinculados a
ritos formadores de masculinidades e feminilidades gradualmente ins-
critos sobre o corpo infantil por diversos mecanismos que vao compon-
do identidades de género.
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Nas proximas paginas retomaremos essas questoes, ainda que bre-
vemente, uma vez que estes aspectos foram detalhados e publicados em
trabalhos e artigos precedentes.*

Espacos e tempos de Educacao Fisica

Sintonizadas com as orienta¢oes pedagdgicas contemporaneas que se
destinam a educacao da inféncia, as praticas organizadas pelas professo-
ras de Educacao Fisica e institucionalizadas no cotidiano das instituicoes
pesquisadas, embora com distintas nuances, buscam romper com mode-
los escolarizantes que se voltam as criancas em situacgao escolar, por meio
da supressao de encontros semanais demarcados por horarios fixos ou
periodos compostos por horas-aulas de 45min, como comumente ocorre
na disposi¢ao de curriculos disciplinares.

A auséncia de uma delimitacao rigida de horarios para aulas de Edu-
cacao Fisica viabiliza a participacao das professoras da 4rea em diferentes
momentos da rotina, tais como os periodos de higiene, sono e alimentacao.
Isso pode ser observado em cenas extraidas de nossos diarios de campo:

Algumas criancas estdo sentadas sobre o tapete, enquanto outras
ainda dormem. A professora de Educacao Fisica Al fala sobre o pas-
seio ao parque da universidade e explica que irao balancar, caminhar,
correr. (...) A professora entra com bananas e magas. Avisa que as
criancas que desejam bananas podem servir-se. (...) Uma crianca avi-
sa que a outra deve acordar e a professora diz: “calma, deixa ela se es-
preguicar, levantar devagarzinho”. A professora convida aqueles que
ja lancharam para lavarem o rosto, as maos e retornarem a roda para
“passar creminho”. Um menino ainda lancha. “Mais alguém vai que-
rer uma banana, uma maca?”, pergunta a professora. (...) As criancas
abrem as maos e a professora coloca creme. A professora de Educacao
Fisica orienta formas de automassagem. Depois diz: “me deixa sentir
o cheiro”. Uma menina exclama: “Ai que delicia!” (NSA, 01 de agosto).

“A sala estd sendo organizada para a hora do sono”. A professora de
Educacao Fisica C1 ajuda a colocar os travesseiros em cada colchao.

2+ Cf. Richter, Vieira, Gongalves e Boaventura (2008); Richter, Vieira, Gongalves e Gongalves
(2009); Vaz, Richter, Vieira e Gongalves (2009).
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(...) As professoras fecham as cortinas, algumas criancas comecam a
deitar, outras conversam, outras lutam. A professora coloca uma ma-
sica calma. Todos tiram seus ténis e se deitam. M? pede para a pro-
fessora de Educacao Fisica C1 contar a histéria do Bambi” (CIO, 14 de
setembro).

As professoras organizam as criancas para comerem. Elas lembram
aos que ainda nao lavaram as maos que devem lava-las antes de sen-
tarem a mesa, explicando como a higiene deve ser feita: “E pra lavar
bem lavadinha. Tem que esfregar por cima e no meio dos dedos” (NC,
14 de setembro).

Além de a educacao fisica se misturar ou se combinar com outros mo-
mentos da rotina das instituicoes, as atividades nao sao organizadas pelas
professoras a partir da determinacao de horarios pré-estabelecidos, mas
antes, os projetos e as propostas de trabalho determinam o tempo das
aulas. Essa flexibilizacao do tempo permite que as professoras extrapo-
lem os limites espaciais das aulas, as quais podem ser desenvolvidas nas
cercanias da instituicdo, em parques e pragas publicas, ou mesmo numa
visita a outra creche, tal como ocorre na cena abaixo:

E hora de fazer o lanche, entdo todos sentam-se & mesa para comer.
Algumas criancas ainda estao chegando, sempre acompanhadas dos
pais. (...) Nesse dia as criancas fardo um passeio, irdo até outra creche
para ver a apresentacdo do boi-de-mamao. Durante o lanche a pro-
fessora de Educacao Fisica B1 conversa com as criancas sobre o pas-
seio. (...) A professora de Educacao Fisica diz que o nome da creche
que vao visitar é NSA. (...) Entramos no Onibus e seguimos viagem.
No caminho, as criancas cantam musicas do Boi-de-Mamao (...) Uma
crianca vé um boi na rua e fica euférica. (...) Somos recepcionados
pela professora de Educacao Fisica da creche que nos acompanha até o
local onde serd a apresentacao. (...) O local esta todo organizado para o
evento: bancos, cadeira e tapetes formam um semicirculo; ao centro, as
fantasias estao colocadas cuidadosamente no chao, a espera das crian-

% As iniciais descritas nas cenas referem-se a criangas que frequentam as instituicoes.
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cas. A professora de Educacao Fisica (...) comeca a mexer nas fanta-
sias e pergunta, mostrando uma delas as criangas do NEI: “Quem é
essa?”, “A Bernunga”, respondem. E ela: “Olha o tamanho da boca” e
L. diz, admirado: “Maior que a nossa”. (...) A apresentacao comega. (...)
A brincadeira reinicia, agora com as criancas do NEI participando tam-
bém. (...) Todos se dirigem para a drea externa da instituicdo e come-
cam a explorar, rapidamente, os espacos e brinquedos presentes ali. [De
volta ao NEI, as criangas sdo convidadas para almocar]. Algumas usam
garfo e faca, enquanto outras, s6 garfo (apenas F. e S. usam colher). A
dificuldade em manused-los é grande, entdo a professora de Educagao
Fisica mostra a G. como se segura o garfo e pede a ele que coma mais
devagar, pois “Quando a gente come devagar é mais gostoso”, diz ela.
Quando veem a professora ensinando a usar os talheres, uns comegcam
a ensinar para os outros também. (...) Quando todos terminam, é hora
de fazer a higiene. (...) As professoras acompanham o processo de perto
e auxiliam a todo momento, muitas vezes ensinando como é que se faz.
Sobre isso, uma diz: “Nao precisa escovar o rosto M., o rosto ndo tem
dente”. Algumas criancas que ja estao prontas, comecam a pegar brin-
quedos e a espalha-los pela sala (NC, 24 de agosto).

A composicao do tempo de trabalho pedagégico nao fragmentado im-
plica, segundo explicitam as professoras, a defini¢do de acoes pedagogi-
cas que incluam todos os profissionais que atuam na instituicao, de modo
que estejam engajados numa proposta politico-pedagégica comum, que
contemple a inter-relacdo de todos os momentos da rotina.

A auséncia dessa vinculagao entre os periodos da rotina inviabiliza tal
perspectiva de trabalho, a exemplo das exigéncias estabelecidas, no caso de
algumas instituicoes, pelos profissionais que atuam no preparo das refeicoes
e dos momentos de alimentac¢ao, que acabam por secundarizar as demais ati-
vidades no intuito de cumprir horarios reservados as praticas comensais. Isso
pode ser observado nos apontamentos da professora de Educagao Fisica C2
que, em determinada aula, ofereceu pequenas cordas amarradas com varios
noés, desafiando as criancas a desata-los. Segundo seu registro,

(...) as criancas ficaram muito concentradas em desatar os nés. (...)
Depois comegamos a brincadeira de “roubar o rabo” e a professora
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J. também participou conosco. Conseguimos brincar (por mais alguns
minutos) quando a professora nos chama a atencao em relacao ao hora-
rio: ja estava na hora de entrar. Tivemos que interromper a brincadeira.
Porém, as criancas foram para a sala e... esperaram... esperaram... espe-
raram... pois o almoco ainda nao estava pronto! (CIO,13 de setembro).

Nos ritmos do direito a alimentacao perdem-se, entdo, outros con-
juntos de relagdes que envolvem o tempo de trabalho na/da creche. Nesse
sentido, a indignacao da professora de Educacao Fisica expressa em seu
registro, ao escrever que “fico bem chateada quando nao consigo realizar
as atividades planejadas por causa da rotina, que em alguns casos nao
conseguimos quebrar”, pode compor temas com 0s quais a area se ocupe.

Dispositivos civilizadores

Seja durante os momentos de higiene, de sono e de alimentacgao
(mas também nos demais periodos que regem o dia-a-dia das institui-
coes, como os periodos de parque, de atividade orientada, de chegada
e de saida) ou durante as ocasioes em que as professoras de Educacdo
Fisica desenvolvem projetos especificos com os pequenos, encontramos,
como mencionado, um permanente investimento dos adultos para com
as questoes que envolvem a aprendizagem do autocontrole e a preserva-
cao da vida no sentido de garantir a existéncia de uma infancia saudavel,
como se pode observar nas cenas abaixo:

A professora entra com bananas e macas. Avisa que as criangas que
desejam bananas podem servir-se e colocar as cascas em um prato.
E completa: “tem que comer para ter forga para passear”. Descasca
magas e oferece. Diz: “vocé nao vai conseguir chegar a universidade...
come uma bananinha, pelo menos” (NSA, 01 de agosto).

G. se aproxima e quer ocupar o lugar de Y. C1 diz para ele esperar, pois
agora é Y. quem estd brincando. Solicita ainda que o menino nao be-
lisque Y. G. sai, vai brincar com outra coisa. (...) Y. diz que fez “coco”,
e entra para trocar a fralda (CIO, 05 de outubro).

Esses cuidados também podem ser observados nas ocasioes em que as
professoras de Educacdo Fisica organizam espacgos e propoem atividades
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para as criancas. Na sala, no refeitério, nos ambientes externos da ins-
tituicdo, nos passeios aos parques publicos ou pelos arredores dos esta-
belecimentos educacionais, uma série de intervencoes e orientacoes di-
rigidas ao autocuidado, a limpeza, a seguranca, a protecdo, a satde e ao
controle das criangas se faz presente. Isso pode ser observado nos gestos
das professoras de Educagao Fisica, tais como a constante limpeza dos
narizes dos pequenos, no incentivo em servirem-se nas refeicoes de for-
ma independente e no uso apropriado dos talheres, e ainda no emprego
de expressoes tais como: “Vamos olhar se ndo tem caco de vidro ou algo
que possa ferir os pequenos”; “Esta tudo bom e limpo para brincar”; “Cui-
dado porque tem buraco ali”; “Ndo pode pegar a plantinha porque tem
espinho e machuca a mao”; “Devagar que pode cair”; “A rua é muito pe-
rigosa, tem que ficar bem juntinho”; “Tem que comer para ter forca para
passear”; “Vem limpar o nariz”; “Nao coloquem as maos no muro porque
estd sujo e os cachorros fazem xixi”; “Nao é para fazer assim: vai cair,
bater a cabeca, se machucar”.

Embora nao se possa desconsiderar a relevancia das agdes voltadas ao
conforto, a saude, a conservacao fisica das criancas e a aprendizagem do
autocontrole, que favorecem a civilidade e a vida em sociedade, a prima-
zia a essas técnicas corporais e cuidados com o corpo nos ambientes edu-
cacionais acaba por colocar o organismo como protagonista de processos
de disciplina e regulacao, sustentados por conhecimentos que se apoiam
na valorizacao excessiva da vida bioldgica.

As politicas e programas nacionais destinados a Educa¢ao Infantil
orientam, entre outros aspectos, os padrdes de infraestrutura para cre-
ches e pré-escolas, com o prop6sito de “garantir o bem-estar”, atender
as criangas “em suas necessidades de satde: nutri¢ao, higiene, descanso
e movimentacao (Brasil, 2006b, p. 32). Fatores como a qualidade do ar, a
criacdo de espacos lisos, ndo escorregadios e de facil limpeza, o conforto
térmico, entre outros, sao também destacados nos Parametros de Infraes-
trutura para Educagao Infantil como “ferramenta de desenvolvimento das
multiplas dimensoes humanas” (Brasil, 2006b, p. 37).

Essas questoes parecem reforcar a alianca entre satde e educacao
(César e Duarte, 2009) instaurando uma vigorosa vigilancia sobre o corpo
das criancas e a satde da populacdo por meio de uma espécie de medica-
lizagdo que funciona como instancia de controle geral das condutas e dos
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comportamentos ou como afirmacao da norma, entendida, nos termos de
Foucault (2002, p. 62), como “um elemento a partir do qual certo exercicio
do poder se acha fundado e legitimado”, e que traz consigo, ao mesmo
tempo, “um principio de qualificagdo e um principio de corre¢ao”, ambos
vinculados a uma técnica positiva de intervencao que se dirige a produ-
cao de corpos e condutas eficientes e sadias.

Questoes de género na educagdo da pequena infancia

Entre as praticas, técnicas e cuidados com o corpo, presentes nas insti-
tuicoes investigadas, deparamo-nos com ritos formadores de masculinidades
e feminilidades gradualmente inscritos sobre os corpos infantis e que apare-
cem relacionados ao emprego de palavras e gestos determinados como mas-
culinos ou femininos. Sao brinquedos e brincadeiras, cores e outros utensilios
materiais e simbolicos eleitos por meninos e meninas ao longo das rotinas
e também as falas das criancas que se colocam entremeadas por reforcos de
preconceitos e na reafirmacao dos lugares sociais “claros” e “distintos” de me-
ninos e meninas, a0 mimetizarem assertivas de pais, maes e/ou outras figuras
adultas, mas também, e nao raro, de veiculos da industria cultural.

Nas acoOes e propostas das professoras foi observada uma série de
ambiguidades que se colocam tanto em oposicdo quanto em direcao a
composicao de identidades de género: de um lado, a distribuicao de de-
senhos estereotipados de bonecas e de carrinhos para, respectivamente,
meninas e meninos, ou a organizacgao de espagos demarcados, como se 1é
em didrio de campo, com “brinquedos para ‘meninos’, dragoes, carrinhos
e bonecos (...) separados dos brinquedos das ‘meninas’: instrumentos de
cozinha, bonecas e roupinhas”. Por outro lado, observa-se o incentivo a
todas as criancas para que realizem, por exemplo, tarefas ligadas a papéis
habitualmente demarcados como femininos, tais como dobrar fantasias,
guardar os materiais, colocar toalhas a8 mesa para que se dé inicio a hora
do almogo. Ou ainda, o estimulo aos meninos que desejam brincar com
bolsas, fantasias ou brinquedos supostamente destinados as meninas.

Também notamos a preferéncia e as exigéncias colocadas pelas me-
ninas no emprego da cor rosa, nas roupas e escolha de lapis e tintas para
realizacao de desenhos e pinturas.

Entre os meninos comumente se ouve expressoes tais como “gostosa”,
“ele é macho, e eu também sou macho”, entre outros termos vinculados
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a tradicdo machista e chauvinista nacional. Juntamente com a selecao
de brinquedos, cores e materiais, as palavras empregadas reproduzem ou
explicitam mensagens relacionadas as formas de se viver os géneros. Vale
destacar, entretanto, que apesar dos esforcos frente a desconstrucao de
questoes relativas as identidades de género, o heterossexismo jamais é
colocado em xeque.

Todos esses elementos nos levam a considerar que a educacao do cor-
po remete nao apenas a dimensao motriz, mas também aos dispositivos
disciplinares e de controle, aos esteredtipos, tabus e preconceitos étnicos,
de classe, sexo, histérico de deficiéncia, presentes em nossa sociedade.

Interrogando os dados: momento II

Uma segunda incursao nos dados da pesquisa nos remete a especifici-
dades da intervencao pedagoégica das professoras de Educacao Fisica. Desde
este prisma ganham destaque questoes relacionadas aos objetivos e con-
tetidos, aos recursos empregados e as atividades propostas, bem como ao
lugar ocupado por estas professoras e demais profissionais nesses momen-
tos da instituicao. Trataremos desses aspectos nas paginas que seguem.

Objetivos e intengoes, contetidos e atividades nas/das

aulas de Educacao Fisica

Embora com distintas nuances nos documentos que fundamentam o
trabalho nas instituicoes investigadas, a Educagao Fisica se coloca inte-
grada aos seus Projetos Politico-Pedagdgicos, o que pressupde a elabo-
racao de propostas de trabalho coletivas, que integrem todos os profissio-
nais que atuam nesses ambientes educacionais, pautando-se no respeito
e na efetivacdo dos direitos das criancas, no direito ao movimento em
espacos amplos e seguros, na consideracao dos interesses, desejos e ne-
cessidades das criangas na elaboracao e consecugao do planejamento, na
integracao entre os pares, no distanciamento dos moldes escolarizantes
no que se refere a estruturacao do tempo das aulas, na preservacao da
cultura local, com énfase no cultivo do boi-de-mamao, na ampliacao do
repertorio espacial das criancas, no respeito a individualidade e as dife-
rencas, na promogao do brincar livre — nao pedagogizado —, ampliando as
possibilidades expressivas e contribuindo para a manifestacao das malti-
plas linguagens infantis.
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Nas falas e nos registros da professora A1 destacam-se como objetivo
da Educacao Fisica:

Cruzar as faixas etdrias; socializacdo; organizar os espacos para ati-
vidades coletivas; criar um espaco para os profissionais e as criancas
se movimentarem por outros ambientes; oportunizar o movimento, a
fantasia; brincar e dancar com os personagens do boi-de-mamao; pos-
sibilitar o cruzamento com diferentes grupos em outro espago e com
proposta de brincadeiras nao habituais do dia a dia, além da possibili-
dade de os pequenos escolherem espacos de sua preferéncia para rea-
lizacao das atividades.

A professora salienta a importéncia da “presenca discreta do adulto
que organiza, mas nao deve constranger as criancas, exigindo a repeticao
de gestos tidos como convencionais, corretos, precisos”.

O trabalho da professora B1 é permeado pela busca por espacos am-
plos e variados para o desenvolvimento das aulas, pela delimitacao de
temas como capoeira, cirandas e boi-de-mamao e pela “aproximacao com
as teorias progressistas da Educacao Fisica”. Em seu relato explica que
propde experiéncias para as criancas “sob uma outra 6tica (...), que nao
seja o da competitividade, do rendimento, que estd muito presente na
Educacao Fisica...”.

Nos registros da professora B1, relativos a uma aula cujo tema foram
as Cirandas, encontram-se os objetivos de “congrega¢ao/reuniao/uniao,
compartilhamento, ritmo, exercicio vocal, criatividade; cantar e dancar”.
J& nos apontamentos da professora C1 estdo descritas as intencoes das
aulas, entre as quais

cantar musicas/cantigas com as criangas fazendo gestos, nomeando e
escondendo partes de seus corpos de acordo com a mdsica “eu sou um
jacaré que gosta de comer esconda o seu nariz se nao o jacaré come
seu nariz e o dedao do pé...”. Também desejo se possivel, brincar um
pouco na rua, com materiais de sucata (copos de plastico) e areia (...)

Pintar o tecido que serd o corpo da Bernunga, personagem do boi-de
mamao. Cabe destacar que o boi de mamao é um projeto desenvolvi-
do com essa turma como uma das propostas da Educacao Fisica (...)
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Minha intengdo é levar as criancas para o parque, brincar na grama e
na areia com sucata (...)

Minha intencao é socializar com as criangas um fantoche de jacaré;
cantar e tentar perceber como elas vao experimentar/interagir com os
cubos (feitos de caixas de leite), material que ainda nao conhecem (...)

Minha intencéo é brincar e dancar com os personagens do boi-de ma-
mao para tentar perceber o envolvimento das criancas.

Ao observar os registros da professora C2, 1a estao:

Hoje planejei levar as cordas pequenas, amarradas com varios nos,
duas a duas, para que as crian¢as em duplas pudessem desatar os nds
(...) Entao irlamos desenvolver atividades diversas como: Roubar o
rabinho (corda); Pisar na cobrinha; Coelhinho sai da toca; (...) Formar
as letras com a corda... (...) Hoje me programei para levar ao grupo
os pés-de-lata que foram decorados por este grupo. Entao pensei em
leva-los num espago externo (uma rua sem saida) em frente a creche
e utilizar o material que ajudaram a confeccionar (...)

Pensei em assistir com as criangas (...) um CD com fotos do grupo,
para que pudéssemos rever as atividades que haviamos participado
durante o ano, e para que as criancas pudessem ver-se e também os
amigos (...)

Hoje (...) havia pensado em organizar um circuito com materiais di-
ferentes, para que as criancas pudessem explorar (...) Hoje pensei em
levar o grupo ao campinho de areia e levar a corda grande e as peque-
nas, para estimula-los a pular corda através de brincadeiras e outros
materiais como bola, cavalinho, loucinha.

A determinacao de objetivos para a Educacao Fisica, além de apare-

cerem vinculados aos Projetos Politico-Pedagdgicos das institui¢cdes e de
considerar as especificidades culturais da comunidade em que se inserem,
privilegiam as manifestacoes ltidicas que favorecem o estabelecimento de
conexoes entre o imaginario e o real, a liberdade e os limites (Taborda de
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Oliveira, Oliveira e Vaz, 2008), a participa¢ao das criancas na produgao de
sentidos e significados e na criacao de diferentes possibilidades de uso
dos artefatos e objetos culturais que lhes sao apresentados e com os quais
se relacionam.

De modo geral, também podemos dizer que os objetivos determina-
dos pelas professoras se contrapdem a determinadas tendéncias legiti-
madas como verdadeiras no que concerne a compreensao da funcao social
da Educacao Fisica, baseada unicamente na dimensao motriz, nas capa-
cidades fisicas, e em principios corretivos que visam a uniformidade dos
gestos e movimentos, e que se orientam a partir do entendimento de uma
“crian¢a universal”.

Por outro lado, observamos que algumas aulas se encontram dire-
cionadas a reproducdo de brincadeiras que sdo aplicadas sem que haja
espaco para sua problematizacao ou recriacao.

Entendemos que as brincadeiras compoem o acervo de praticas cul-
turalmente desenvolvidas e que estas nao podem ser apenas reproduzi-
das, mas antes analisadas criticamente, uma vez que nao se encontram
isentas, por exemplo, de uma série de dispositivos que educam os corpos,
os sentidos. Quando nao mediadas, essas praticas aparecem limitadas a
regulamentacdes fixas e previsiveis, aquilo que é permitido e proibido,
certo e errado, exigindo formas especificas de se movimentar.

Limitar o planejamento a selecao de atividades implica a substitui-
cdo do o que é ensinado pelo como, alimentando — como explica Arendt
(2002a) - a primazia de uma pratica que toma como central o método e
faz esquecer do conteddo e dos fins a que a educacao se destina.

Se, por um lado, algumas aulas aparecem demarcadas pela reprodu-
¢ao de brincadeiras, por outro, também se pode observar a auséncia, para
além da capoeira, das cirandas e do boi-de-mamao, de elementos relacio-
nados a tematizacdo, historizacdo e problematizacao de outros saberes e
praticas vinculadas a cultura corporal (Soares, 1992), tal como os espor-
tes, as gindsticas e as dancas que também compdem nosso patrimonio.

Embora os discursos contemporaneos se oponham a uma visao esco-
larizada das instituicdes de Educacao Infantil, na qual os aspectos cogni-
tivos sao colocados em primeiro plano e considerem que esses ambien-
tes educacionais “atendem criangas e nao alunos”, como lembram Rocha
(1999) e Coll Delgado e Muller (2006), também focalizam, entre as suas
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premissas o “direito das criancas ao conhecimento produzido e a produ-
zir”. Nessa direcao, vale lembrar que esses ambientes educacionais sao
também lugares de produgao e de circulagao de cultura, que tém “como
responsabilidade realizar o humano direito a um patrimoénio por todos
produzido: conhecer, fruir e usufruir as culturas diversas produzidas pe-
los humanos” (Vago, 2009, p. 27), considerando-a como contetdo subs-
tancial da educacgao. Para o autor:

Essas praticas, criacdes humanas, constituem o conhecimento pré-
prio ao ensino da Educacao Fisica. A intervencao pedagogica do pro-
fessor de Educacao Fisica comporta assim um desafio: organizar o
ensino para que seus estudantes realizem o direito de conhecer, de
provar, de criar, de recriar e de reinventar, de fazer de muitas ma-
neiras, de brincar com essas praticas, garantindo-lhes a expansao de
suas experiéncias com esse rico patrimonio cultural. Em outras pala-
vras: a Educacao Fisica tem poténcia para ser um tempo de fruir, de
usufruir, de viver e de produzir essa cultura, um lugar de enriquecer a
experiéncia humana, posto que essas praticas sao possibilidades afe-
tivas, ladicas e estéticas de apreender e entender o mundo - e de agir
nele (Vago, 2009, p. 37).

Também o esporte? é um componente da cultura e, portanto, cons-
titui-se como elemento a ser apresentado, praticado e recriado nos
ambientes educacionais. Nao se trata de reproduzir gestos técnicos ou
dominar regras das modalidades esportivas, mas antes de favorecer expe-
riéncias formativas que incluam diferentes formas de se relacionar com
as praticas que contam a histéria da cultura corporal.

Por outro lado, cabe destacar que em nenhum dos nossos registros e
observagoes encontramos a efetivacao de atividades, a estruturagao de am-
bientes, objetivos e intencoes de trabalho ou mesmo a concretizacao de
propostas competitivas, direcionadas ao aperfeicoamento de gestos técni-
cos, voltadas ao rendimento ou a supressao de debilidades motoras. Nes-
se sentido, observa-se um distanciamento dos discursos mais conservadores
da aprendizagem motora, do desenvolvimento motor e da psicomotricidade

26 Sobre o tema do esporte na Educacao Infantil, conferir o trabalho de Nascimento, Vascon-
celos e Gongalves (2009).
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— que, embora muito debatidos e criticados, ainda sao tomados como re-
feréncia em diversas instituicoes —, que atribuem a educacao fisica o pa-
pel de aperfeicoar o desenvolvimento das habilidades motoras basicas das
criancas, com repercussoes sobre os dominios cognitivos e socio-afetivos
(Bracht, 1999), e que, segundo Sayao (1999), caracterizam-se pela instru-
mentalizacdo do movimento com o propdsito de ajustamento e adaptacao,
além de tomar o corpo e o movimento como desculturalizados.

Organizagao de espagos e recursos nas/das

aulas de Educacgao Fisica

No que se refere a organizacao dos espacgos para a educagao fisica,
observa-se um intenso investimento por parte das professoras na inclu-
sao de materiais e artefatos variados com os quais os pequenos possam,
sobretudo, interagir livremente. Em nossos diarios de campo essas ques-
toes aparecem da seguinte forma:

A professora de Educacao Fisica Al organiza o saldao com ajuda da
auxiliar de ensino. Junto a parede, dois tapetes foram estendidos. So-
bre o primeiro foram dispostos carrinhos, caminhoezinhos de brin-
quedo e “transportes aéreos” de pldstico e madeira. Sobre o segundo,
bonecos em miniatura: dinossauros e afins. Um grupo de criancas
lancha na companhia da professora. A auxiliar avisa que nao dispo-
rd brinquedos muito pequenos “por causa do ber¢ario”. Ao centro do
salao ha colchoes empilhados. (...) Uma mesa esta repleta de fantasias,
chapéus, perucas, ao lado de mascaras e 6culos. Ha, no ambiente, uma
mesa com dois potes de lego. Duas mesas formam um “corredor” em
direcdo a uma piscina pléstica cujo interior dispoe de cubos de espuma.
Uma escada feita de sucata da acesso as mesas” (NSA, 09 de julho).

Nesse dia chego cedo (as 7h45min) para conversar com a professora
de Educacao Fisica B1 sobre a pesquisa (...) Ja a encontro arrumando o
material para a atividade do dia que serd um passeio com as criancas.
Elas irao até o campo de futebol, (...) no préprio bairro. (...) A profes-
sora pergunta para elas [criancas] o que precisam levar para o passeio.
B.responde: “S6 as coisas para jogar futebol”, e L. acrescenta: “Agua”.
(...) Por volta das 08h05 o lanche é servido na sala (como de costume)
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e as criangas comem bolacha acompanhada de achocolatado. (...) A
professora de Educagao Fisica passa as regras com as criangas, sendo
as principais: cuidar com os carros e nao largar da mao do amigo, nem
da professora. Além disso, conversam sobre as possiveis brincadeiras
que podem fazer no campo (...) com bolas, cordas, petecas, pipas —
feitas de saco plastico —, copinhos para bolinha de sabao (seleciona-
das para serem levadas juntamente com garrafas d’agua, copos e um
tapete)” (NC, 14 de setembro).

Antes de irmos buscar as criang¢as na sala, montamos um circuito para
a proxima turma. O espaco fisico é o mesmo utilizado pelas criangas
menores anteriormente, mas o circuito esta disposto com maior com-
plexidade. A sequéncia é a seguinte: 2 arcos + 1 caixa de verduras
(vazia) + 1 arco + 2 cubos de caixas de leite (um sobre o outro) + 2
colchonetes + 4 cubos de caixas de leite (dispostos um seguido do
outro, com significativo espaco entre eles) + 1 cubo de caixas de leite
com uma ripa de madeira sobre ele e apoiada do outro lado na parte
de baixo de uma mesa (das usadas para as refeicdes) + sobre essa mes-
ma mesa outra ripa de madeira apoiada sobre outra mesa + também
apoiado sobre essa segunda mesa um banco (tipo sueco) inclinado
para que as criancas escorregassem e caissem sobre dois colchoes.
Para iniciar a brincadeira, a professora de Educacao Fisica diz para as
criancas descobrirem como devem passar pelos obstaculos, indicando
por onde todos devem comecar (CIO, 05 de outubro).

Também nos registros das professoras aparecem destacados os locais
destinados as aulas, a forma de organizac¢ao dos espacos e os objetos dis-
ponibilizados as criancas, como podemos ler a seguir:

Hoje (...) havia pensado (professora C1) em organizar um circuito
com materiais diferentes, para que as criancas pudessem explorar,
entao (...) resolvemos (...) fazer o circuito na sala. Levamos: arcos,
cordas, tecido, cubos, varais, banco (pra escorregar ou nao) e fizemos
caminhos com os cubos e arcos com cordas; cordas amarradas nos
pés das mesas, passarela para passar pelas tabuas de madeira, esco-
rregar no banco e cair no colchao, inicialmente. Depois coloquei um
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almofadao (todos adoraram!). Depois fizemos uma barraca (cabana)
por cima dos varais. Muitas criancas entraram e pediram para fechar
a porta. Fechamos com colchoes e logo eu e a L. levantamos o tecido
assustando-os como se fossemos o lobo, e todos gritaram num misto
de medo e alegria (CIO, 01 de novembro).

Materiais como lonas para escorregar, balancos, barracas, pneus, cordas
e cordoes de diferentes tamanhos, redes, sacolas de papelao e de plastico, la-
tas, caixas para armazenamento de verduras, bancos, tapetes, jornais, fanta-
sias, argila, tinta, produtos para pintura facial, almofadas, brinquedos indus-
trializados, fantoches, caixas de papelao, arcos, panos, pipas, instrumentos
musicais, cabos de vassoura entre tantos outros, colocam-se como recursos
empregados nas aulas de Educacao Fisica, seja na sala de aula, no refeitério,
no parque, ou em espacos nao circunscritos ao terreno das instituigdes.

Ao organizarem os ambientes e os recursos para o trabalho, as pro-
fessoras propoem formas de utiliza-los, embora destinem grande parte do
tempo ao livre uso e manipulacao dos materiais por parte dos pequenos,
bem como a recriacao dos espacos, ocasioes em que as criancas empilham
e enfileiram caixas, bancos e almofadas, amarram e desamarram cordas,
reestruturam circuitos, enfim, elaboram novas configuracdes dos espacos
em que as aulas acontecem.

Os ambientes, assim como os artefatos utilizados nas aulas de Edu-
cacdo Fisica, sdo organizados com o intuito de favorecer a integracao das
criancas, a brincadeira, o uso da fantasia, bem como a vivéncia de diferentes
movimentos como correr, saltar, arremessar, escorregar, equilibrar, girar,
balancar etc., conforme destacam as professoras. Destinam-se, também, a
preservacao da cultura do boi-de-mamao, fortemente vivenciada, como ja
assinalado, pelas e nas comunidades em que as institui¢oes estao inseridas.

A configuragao das aulas de Educagao Fisica

Com relacao a composicao do planejamento das aulas de Educacao
Fisica, as professoras nao dispoem de um modelo sequencial e padro-
nizado que orientaria o desenvolvimento dos trabalhos, a exemplo das
tradicionais configura¢cdes que envolvem momentos de aquecimento,
desenvolvimento e volta a calma que, como relembram Vaz, Pinto e
Sayao (2002), sao oriundas do treinamento desportivo. Percebe-se,
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no entanto, que muitas das aulas iniciam, como dito anteriormente,
com a participacao das professoras de Educacao Fisica nos momentos
de alimentacao e de higiene, ocasiao em que discutem as propostas
com 0s pequenos, solicitando sugestoes, auxilio na organizagao dos
ambientes, retomando aspectos relativos as atividades anteriormente
vivenciadas. Isso pode ser observado nas cenas que seguem:

Trés criancas dormem ao som de musica suave. A professora de Edu-
cacao Fisica Al estd sentada sobre o tapete com onze criangas. A pro-
fessora regente da turma sai para buscar o lanche que sera realizado
mais cedo, em sala, em func@o do passeio. (...) A professora de Edu-
cacao Fisica lembra que farao um passeio e explica que irdo balancar
caminhar, correr. E diz ainda: “a rua é muito perigosa, tem que ficar
bem juntinho”. Diz que levarad agua e papel higiénico para limpar o
nariz, e pergunta: “quem nunca foi a universidade?” Um menino res-
ponde: “sempre ando de bicicleta 14” (NSA, 01 de agosto).

Para relembrar as criancas de como se brinca de boi, a professora de
Educacao Fisica B1 mostra um livro que conta a histéria do boi-de-
mamao e que ja havia sido lido, em outro momento, para as criangas.
Além disso, elas haviam assistido (e comentaram a respeito) um DVD
que dramatizava a brincadeira do boi. (...) A partir desses elemen-
tos mostrados pela professora (livro e DVD), as criangas comegaram
a lembrar dos personagens que fazem parte da danca, além da for-
ma que se “brinca”. As criancas comecam a recordar da histéria e fa-
lam com empolgacao, principalmente dos personagens. A professora
aproveita para perguntar sobre as caracteristicas de cada um (como
se movimentam?, o que fazem?, etc.). Ela também lembra que os per-
sonagens entram um por um na brincadeira e pergunta para as crian-
cas: “Vocés acham que a gente pode brincar assim hoje?”, e todos res-
pondem que sim (NC, 14 de setembro).

O lanche acaba em torno das 09h horas, momento em que C1 passa a
propor as atividades. Nesse dia o sol nao apareceu, estava frio, ven-
tando. C1 pergunta as professoras se deve fazer atividades na sala ou

-118 -



Boas préticas educativas de educacao fisica no ambito da educacao infantil

se é possivel levar as criancas para rua. Segundo ela, sempre pergun-
ta para as professoras porque elas tém contato mais direto com as
criancas, logo, sabem quem estd doente. Sua preocupacao se justifica
pela vulnerabilidade da satide das criancas nessa faixa-etdria. Para as
professoras o dia nao esta propicio para brincadeiras na rua, é me-
lhor ficar dentro da creche para evitar o vento e o frio. Cl1 traz para a
sala o tanel de pano, um pedaco grande de tecido e um tapete todo
decorado com bichinhos de feltro e botoes coloridos em formato de
0ss0, lapis, joaninha, flor (...). Tal tapete é plastificado, o que impede
as criancas de terem contato direto com essas pegas muito pequenas.
C1 também colocou varios colchdes (grossos) proximos a mesa para
que as criancas pudessem subir na mesma e jogar-se sobre os col-
choes. (...) A brincadeira no tunel foi uma verdadeira “farra”, porém,
era preciso organiza-los para que todos entrassem pelo mesmo lado
(CIO, 25 de agosto).

Ao término das atividades, as professoras também se envolvem com
momentos de higiene, de sono, de parque e de alimentac¢ao, auxiliando
os pequenos, contando histoérias, instigando-os a falarem sobre as atividades
desenvolvidas ou tecendo comentarios relacionados aos temas vividos
nas aulas:

As criangas sentam a mesa do refeitério, anexo a sala de video en-
quanto a auxiliar prepara os pratos com feijao, maionese, frango, ar-
roz e salada. A professora de Educacao Fisica Al circula pelas mesas
e pergunta: “Gostaram?” Um menino diz: “Adorei”. Uma menina diz
que nao gostou porque chorou. A professora continua conversando:
“Sabe que tu destes um pulao bem alto?” Depois faz comentdrios so-
bre o almoco e pergunta se esta gostoso (NSA, 31 de agosto).

A professora de Educacao Fisica C1 conversa com as criangas sobre o que
brincaram no dia de hoje, trazendo detalhes das brincadeiras em questao
(...). Algumas criancas comentam a dificuldade que tiveram para correr
de maos dadas (uma das variacoes do “pega-rabinho” foi correr em du-
plas, depois em trios, sendo que era proibido soltar as maos). Argumen-
tam que é dificil porque nao da para correr rapido. Nesse instante R. (uma
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crianca) pareceu interessada e entao se sentou com os colegas, prestan-
do atengao no que estava sendo falado. Alguém protesta: “A gente nao
brincou de nada, nem de escorregar” (reivindicando as brincadeiras no
parquinho). A professora de Educacao Fisica explica que quando estao
com ela nao fazem essas atividades (diferenciando o momento da Edu-
cacdo Fisica do momento do parque). As 11h15 foram almogar. A profes-
sora diz para irem para a sala em “passos de formiga”, depois muda para
“passos de cabrinha”, em seguida para “passos de Bernunga”?, e assim
as criancas vao caminhando e alterando seus passos até chegarem a sala.
(...) Sentam-se no tapete da sala e contam para a professora regente (que
ndo participou da aula de Educagdo Fisica) o que fizeram naquele (...) A
medida que vao terminando de almocar, sdo encaminhados para a sala
(...) que esta sendo organizada para a “hora do sono”. (...) Todos tiram
seus ténis e se deitam. Uma crianca pede para a professora de Educacao
Fisica contar uma histéria” (CIO, 14 de setembro).

A professora organiza as criancas e relembra que algumas delas ha-
viam estudado naquela sala no ano passado. Ela entao pergunta se as
criancas lembram-se da pulga Mamd, uma personagem criada por ela
e pelas criancas no ano anterior. As criancas lembram que brincavam
com a pulga e pedem para brincar de novo com ela, mas B1 diz que,
naquele momento, nao seria possivel, mas que outro dia poderiam
brincar com ela. B1 pergunta as criangas: “Vocés sabem por que a
gente veio aqui hoje?” (referindo-se a sala em que estavam). Alguém
responde: “Para brincar de mamao”; “De boi-de-mamao”; “Para es-
tudar”... Uma crianca vé o boi na camiseta da professora de Educacao
Fisica e comenta que vao brincar de boi (NC, 14 de setembro).

As cenas acima revelam que a configuracao das aulas, estruturadas de

modo a romper com um modelo fragmentado de Educacao Fisica, favore-
cem um tempo de trabalho cujas formas de contato, de aproximacao, de
comunicacao, se colocam na contramao de orientacdes e praticas deter-
minadas pela brevidade, pela velocidade, pelos “ponteiros do relégio” ou
meramente regulada por interesses praticos.

27 Uma das personagens da brincadeira de Boi-de-Mamao.
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Nesse sentido, ha tempo para recordar momentos anteriormente
vivenciados, retomar questoes vinculadas aos temas desenvolvidos nos
projetos de trabalho, explicitar objetivos das aulas e, em alguns casos,
organizar conjuntamente os ambientes nos quais as atividades serao de-
senvolvidas. Isso implica a criacao de situacoes de didlogo que garantem a
comunicacao e a expressao de sentimentos, a rememoragao de situacoes
enfatizando a linguagem e a palavra.

A auséncia de uma “hora-aula” de Educagao Fisica também permite
a participacao das professoras em outros momentos da rotina, como os
de alimentacao, higiene e sono, que sao também de educacdo do corpo
(Vaz, Pinto e Sayao, 2002), pois ndo se limitam a satisfacdo das necessi-
dades vitais, mas antes, envolvem técnicas e cuidados que incidem sobre
o corpo e os sentidos, orientando hébitos, gestos e acoes dos pequenos,
delimitados pelas formas de relagao que se estabelecem, nesse caso, com
os alimentos e com as préticas de sono e de higienizacao.

Os espacos sociais, a comida e os rituais em torno da alimentacao
aparecem, no mundo contemporaneo, como fortes vetores de constitui-
cdo das identidades. Ao delinear aspectos referentes as praticas comen-
sais, Poulain e Proenca (2003, p. 482) apontam para uma série de elemen-
tos que envolvem esses momentos, tais como o espaco social alimentar, a
definicdo de uma refeicdo, sua organizacao estrutural, as modalidades de
consumo (comer com garfo e faca, com a mao, etc.), o local, a temporali-
dade alimentar no que concerne ao ciclo vital e aos ritmos das refeicoes e
as modalidades de consumo dos diferentes grupos sociais:

Ao comer segundo uma forma socialmente definida, a crianca
aprende o senso do intimo e do publico (aquilo que ela pode mos-
trar da sua mecanica alimentar e aquilo que ela deve esconder),
bem como as regras de partilha e de privilégio que refletem a hie-
rarquizacao social, enfim, o senso do “bom”, mais exatamente do
que é bom para o grupo ao qual ela pertence. Ao comer, ela inte-
rioriza os valores centrais de sua cultura, os quais se exprimem nas
maneiras a mesa. Paralelamente, o corpo do comensal e os ritmos
da “mecénica” bioldgica sao formatados pelos ritmos sociais (Pou-
lain e Proenca, 2003, p. 254).
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De todo modo, as atividades alimentares, mas também as de higiene
e sono, nao envolvem apenas aspectos relacionados a dimensao biolé-
gica, mas também abarcam sentimentos, espagos, tempos, ritmos e in-
teracOes com aqueles que guiam e compartilham dessas praticas. Nesse
sentido, esses periodos sdo imbricados por um conjunto de mecanismos
que orientam comportamentos e padroes de significados que devem ser
problematizados no contexto dos ambientes educacionais no tocante as
diferentes formas de se relacionar com o corpo a fim de que os processos
de ritualizagao desses momentos, bem como as acoes dos adultos frente
as criancas, nesses periodos, sejam efetivados de modo refletido, conside-
rando as proibicoes, as praticas de preconceito e exclusao, as exigéncias
dirigidas a aprendizagem do autocontrole e a regulacdo, pautados nos
mecanismos disciplinares e de controle presentes em nossa sociedade, e
cujos fins se destinam ao uso eficiente do corpo e a satde da populagao.

Do lugar ocupado pelas professoras na educacao

fisica e pelos demais profissionais

Ao longo dos periodos em que as professoras de Educacao Fisica atu-
am junto as criancas, observamos distintos modos de relacao, de acao, de
intervencao, de aproximacao e contato com os pequenos. As cenas abaixo
descrevem esses movimentos:

A professora de Educacao Fisica Al dispde fantasias de personagens
do boi-de-mamao pelo chao do refeitério/salao. Duas mesas agrupa-
das guardam roupas destinadas aos personagens da brincadeira. (...)
Sao 10h. A1 veste a fantasia de boi. Dirige-se a sala, bate a porta e diz:
“Bom dia, quem quer brincar de boi? Vamos ao salao?” As criangas a
seguem. Al ajuda um pequeno a vestir uma fantasia de boi. Pergunta:
“Quem quer ser o médico?” Um menino se manifesta. Ela o auxilia. A
auxiliar veste outra crian¢a. Um menino diz: “Quero ser a Maricota.”
(...) A auxiliar pergunta a um menino se ele deseja colocar um chapéu.
(...) As criancas sdo oferecidas diversas fantasias. “Vai comecar” - diz
Al. Dois meninos correm vestidos de boi. A professora regente veste
a Bernunca. Al corre com o boi, acompanhada por quatro criancas:
“0 boi vai galhar” - diz ela. A musica para e, imediatamente, quatro
criancas sentam. Reinicia a musica. Al canta e as criancas levantam
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e dancam. Al diz: “O boi morreu”, seguindo a letra da musica. As
criancas vestidas de boi sentam. Al ajuda o médico que se aproxima
e aplica uma injecao no boi. O boi levanta e todos correm. A profes-
sora caminha com a fantasia da Bernunca e as criancgas colocam os
bracos na boca do bicho. Um menino corre e dois bois o perseguem.
(...) Sete criancas dangam; um menino caminha em circulos, sorrin-
do. A diretora passa e foge de um boi. A professora pergunta: “Serd
que é hora da Maricota?” E logo acrescenta: “Nao, é o urso”. Al ves-
te-se de urso. Retira a mascara, pois um menino pede para vesti-la.
Quatro criangas correm em direcdo a sala. Uma professora danca com
uma crianga. (...) A merendeira passa, danca, gira e sai. A1 pergunta:
“Quem sao as Maricotas?”. Al coloca a fantasia e é acompanhada por
trés pequenos. Uma professora chama atencao de uma pequena que

|»

estava parada: “Vamos rodar!”. Ela acompanha. Agora ambas dangam,
de maos dadas. A danca acaba. Todos sentam. Al sugere que troquem
as fantasias entre si. Alguns acatam, outros querem permanecer com

as anteriores (NSA, 17 de agosto).

A professora C1 pergunta ao grupo o que querem fazer: terminar al-
guns personagens do boi-de-mamao ou brincar nos cubos e colchoes.
Entdo C1 leva as criancas até a sala da Educacao Fisica para decidirem
o que vao fazer. Fica decidido que vao trabalhar com o boi. A profes-
sora K. sugere que seja colocado o CD, pois segundo ela as criancas
nao estao envolvidas com a atividade. (...) K. pega a Maricota e come-
ca a dangar e cantar com as criangas, enquanto C1 vai buscar o CD. As
criancas de outra turma que estao no parque também se aproximam.
(...) C1 trouxe o boi-de-mamao. O grupo faz uma roda e C1 danca
no meio com o boi. Duas criancas também participam; uma pega o
boi-de-mamao e outra o cavalinho e dancam com C1. A professora
C. vem com sua turminha (que estava no parque) para brincar, pois
também tém um projeto de boi. (...) Depois de explorarem os perso-
nagens, as professoras resolveram organizar uma roda para que as
criangas escutassem a musica e aprendessem como se danga o boi-
-de-mamao. Y. quer ser o vaqueiro, K. lhe diz como deve dancar. L. diz
“Eu sou muito boa nisso, posso ir?” (...) C1 chama a turma para que
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se sentem e a escutem. C1 pergunta o que ainda estd faltando para
o boi ficar legal. As criangas reconhecem que ainda precisam fazer o
acabamento em alguns personagens (CIO, 28 de setembro).

Nos registros das professoras de Educagao Fisica C2 e B1 encontramos:

Combinei com as educadoras que sairiamos mais cedo, para apro-
veitar o passeio por mais tempo. Combinamos de sair as 9h30, mas
saimos as 10h (...) Fomos em 5 educadoras(es) e 17 criancas (...) A
caminhada até o campo foi bem tranquila, o sol estava bem forte, 14
encontramos uma goiabeira; a maioria das criangas se animou em es-
calar, mas nao deu para continuarmos ali, pois embaixo desta havia
um saco de lixo com garrafas de vidro, que a professora R. ja tratou
de jogar na estrada, entdo saimos dali para que as criancas nao se
machucassem (mas essa arvore promete). Quando chegamos a par-
te de areia, percebi que as educadoras do grupo haviam ficado numa
sombra. Distribuimos os materiais, algumas criancas tentaram pular
a corda pequena e eu ajudava. As professoras R. e L. se ocuparam das
cordas grandes com outro grupo de criancas, que enfrentavam os de-
safios propostos pelos estagiarios [do curso de Educacao Fisica]. Ou-
tras criancas preferiam mesmo brincar na areia, jogando para cima,
nos colegas, entao achei que era o momento certo de distribuir as
loucinhas. Todos adoraram, fazendo bolinho, comidinha, bichinhos...
Depois de um tempo, convidei as educadoras para nos acompanhar e
elas ficaram no limite do campinho, para que as criangas nao saissem,
e logo voltaram para ajudar a organizar os materiais. As criancas ja es-
tavam bem sujas, mistura de areia com suor, tomaram bastante dgua e
voltamos para a creche. Propus a professora J. que déssemos banho nas
criancas, eu daria banho e ela e a professora V. colocariam a roupa nas
criancas, todos tomaram um banho bem gostoso, depois foram almocar
e descansar bem fresquinhos, que delicia! (CIO, C2, 08 de novembro).

Convidei as criangas para irmos brincar no parque, pois ainda era
cedo, ndo haviamos sequer lanchado, e nao haviam outras criancas
no parque. Fomos... Quem pega! Quem nao pega! O que vale, o que
nao vale! E a brincadeira seguiu um bom tempo. Sugeri que déssemos
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uma parada para lanchar. (...) Depois do lanche passei a encaminhar
a proposta que havia organizado para a manha. Sentamos em roda e
combinamos que iriamos para sala de G. (que é maior) para fazermos
as dangas (cirandas). Chegando 14 organizamos a sala juntos. Senta-
mos em uma roda, falei para as criancas que primeiro cantariamos
uma musica nova e depois algumas musicas ja conhecidas por alguns
deles. Iniciamos cantando “Canto do povo de um lugar”; notei que
as criangas cantavam e se embalavam. B. Ao final da musica, colo-
cou as duas maos juntas ao lado do rosto sugerindo que a cancdo era
de ninar/acalanto. Pedi a E. que fosse buscar o tambor que eu havia
esquecido; neste momento todas as criancas manifestaram o desejo
também de tocar tambor. E. trouxe um para cada crianca. (...) Con-
tinuamos em roda cantando e agora tocando. A musica era “Ciran-
deiro”; sugeri que as criangas tocassem junto comigo procurando
acompanhar as batidas que fazia. Criamos entao uma brincadeira: no
estribilho cantdvamos e tocdvamos, nas outras partes apenas canta-
vamos. Depois do “Cirandeiro” cantamos “Suite do Pescador”. Para
cantar a musica do “Marinheiro s6” nos levantamos e nos dividimos
em dois grupos para brincarmos e cantarmos com a musica. As crian-
cas estavam bastante agitadas, mas num movimento de dispersao e
concentracao nas brincadeiras. Conversamos sobre os instrumentos e
dando sugestao de encaminhamentos. Depois dangamos trés cirandas
com gestos: “Ciranda do Anel”, “Pipoca”, “Pinga-Chuva”. Ao final, senti
que as criangas estavam ansiosas para irem para o parque... para brin-
car de pega bruxa. Nao me lembro qual das criangas sugeriu levar os
tambores para o parque. Chegando 14 sentamos em uma roda e come-
camos a cantar e tocar o “Cirandeiro” da forma como haviamos criado
na sala; outras criangas vieram juntar-se a nés cantando dangando
e sugerindo musicas para serem cantadas (NC, B1, 23 de novembro).

Considerando os dados dos campos investigados podemos situar o lugar

ocupado pelas professoras de Educacao de Fisica em cinco registros que as
colocam como: 1) organizadoras dos espacos e materiais; 2) agentes na inter-
mediacao de saberes e contetidos culturais; 3) mediadoras de conflitos; 4) co-
participes das e nas brincadeiras estruturadas pelas criancas; 5) zeladoras na
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higienizacao dos corpos e dos espagos no ambito do controle da limpeza, da
seguranca e da protecao dos pequenos. Trataremos desses aspectos a seguir.

Frente ao conjunto de registros das aulas observadas, as professoras
aparecem, sobretudo, como organizadoras dos espacos e materiais com
os quais as criancas atuam. Isso implica, de um lado, em contrapor-se as
perspectivas de Educacao Fisica direcionadas ao aperfeicoamento de ges-
tos técnicos, as limitacoes da quadra esportiva, a repeticao de normas pré-
-estabelecidas, a execucao de procedimentos eficazes que doutrinam os
corpos, os sentidos, e que, orientados por uma racionalidade calculadora,
convergem para eliminacdo de quaisquer “desvios” que as criangas ainda
elaborem, conduzindo-as em direcdo ao mimetismo da mera reproducao,
em que se evita a presenca de restos, qualquer situacao que envolva gestos
e acoes mesclados, indeterminados, mas que, paradoxalmente, podem fa-
zer reconhecer, representar e também transformar elementos e movimen-
tos do universo adulto (Richter e Vaz, 2005). A auséncia de predetermina-
cdo na utilizacdo dos ambientes e dos materiais favorece a possibilidade
de fazer livre uso das coisas, do consumo nao utilitarista, ou, nos termos
de Agamben (2007), da possibilidade de realizar experiéncias sem tomar
posse. Isso implica uma forma de comunicagdao com o mundo ou, noutros
termos, uma forma de aproximacao corporal, mimética. Isso Implica essa
capacidade de reconhecer e produzir semelhancas da qual Benjamin (1993,
2000, 2002) nos fala: uma forma de aprendizado, de producao do saber.

Entretanto, se o lugar ocupado pelas professoras nas aulas de Educa-
cao Fisica favorece diferentes formas de relacao com os espagos e com 0s
materiais oferecidos, permitindo que as criancas se encontrem e se con-
frontem com as produgdes da humanidade, ou com “os tragos da geragao
anterior” (Benjamin, 1993, 2002), entao seria preciso considerar também
a aproximacao dos pequenos com os materiais historicamente produzi-
dos no contexto das praticas corporais, no sentido de oportunizar o con-
tato e o reconhecimento dos objetos especificos que contam a histdria
da cultura corporal, evidenciando os contextos de seu surgimento e de
sua sistematizacao, as transformacoes sofridas no tempo, privilegiando a
elaboracdo de novas e diferentes formas de vivenciar essas praticas, co-
nhecimentos e conteddos culturais.

Nesse sentido, considera-se a presenca e atuacao de professores e
professoras como representantes do mundo que, segundo Arendt (2002a),
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tém o oficio de servir de mediadores entre o velho e novo, apresentan-
do-o as criancas e jovens: um mundo que jamais permanece tal qual é,
pois se renova continuamente por meio do nascimento, da vinda de novos
seres humanos - e por que nao dizer, de uma nova forma de relacdo com
a propria cultura (corporal).

Quanto a esse aspecto, pode-se observar, nas aulas que tomam como
contetdo a tematizacdo do boi-de-mamao, o lugar ocupado pelas profes-
soras como agentes na intermediacao de saberes e contetdos culturais,
ocasioes em que se perguntam sobre a presenca desse elemento na edu-
cacao fisica e sobre as diferentes formas de tratar pedagogicamente essa
manifestacdo da cultura local. Isso pode ser observado na fala da profes-
sora B1, em entrevista:

Como é que as criancas menores brincam de boi se a brincadeira é
uma brincadeira eminentemente adulta e de homens? (...) Como se
constréi um boi para brincar com as criancas que nao se limitasse a
execucdo do boi? (...) No sentido de compreender como é que a crian-
ca brinca de boi-de-mamao. (...) Como ela estd colocada e também
inscrita na comunidade? (...) Como se brinca de boi na creche? Porque
eu tinha a minha imagem. (...) Eu brinquei muito de boi-de-Mamao
quando eu era menina. (...) O que faz parte da expressao do boi é que
o boi nao é de ninguém. Ele traz essa possibilidade. (...) Puxar da me-
moéria das pessoas, das professoras da instituicao; tinha isso no foco.

Nesses periodos, as professoras de Educacao Fisica também apa-
recem como coparticipes das e nas brincadeiras estruturadas pelas
criancas, representando papéis de personagens por elas delimitados ou
participando de suas brincadeiras.

Outra questdo que aparece nas acoes das professoras de Educacao Fisica
diz respeito ao lugar que ocupam como mediadoras de conflitos, que parte
da observacao dos trajetos e das relacdes que os pequenos estabelecem com
os pares, quando ocorrem brigas, insultos, disputas por materiais, recusas em
aceitar a participacao de determinadas criangas nas brincadeiras, entre ou-
tros aspectos. Nesses momentos, as professoras procuram conversar com os
pequenos na busca por consensos; estabelecem acordos e também censuram
ou repreendem aqueles que manifestam gestos de violéncia e agressividade.
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Por outro lado, procuram estimular brincadeiras conjuntas, a negociagao de
acordos para o uso dos materiais entre as préprias criancas e orientam di-
ferentes maneiras de ocupar os espacos quando turmas de diferentes faixas
etérias se fazem presentes num mesmo ambiente.

Além disso, as professoras de Educacao Fisica cumprem ainda a fun-
cao de zeladoras na higienizacao dos corpos e dos espagos no ambito do
controle da limpeza, da seguranca e da protecao dos pequenos, ocasioes
em que se poem a limpar narizes, trocar fraldas, distribuir 4gua e acom-
panhar a higiene das criancas, mas também em limpar os materiais uti-
lizados e os ambientes, mantendo a salubridade e a assepsia dos espacos
pelos quais os pequenos circulam.

Durante as aulas de Educacao Fisica, os(as) demais profissionais que
atuam na instituicao figuram como auxiliares na organizacao dos espacos,
como personagens e cantores nas atividades que envolvem o boi-de-ma-
mao e como participantes das brincadeiras estabelecidas pelas criancas.
Além disso, dedicam-se aos cuidados relativos a higiene dos pequenos,
mediacao de conflitos e limpeza do ambiente. Em alguns casos nao parti-
cipam das aulas, ocasiao em que frequentam grupos de estudo, atendem
pais ou se envolvem com outras tarefas, como a contacao de histérias em
outras turmas, ou permanecem em sala, com criang¢as que ainda dormem
ou terminam seus lanches.

Apontamentos finais

Ao findar a investigacao destacamos trés pilares que, em nosso ver,
parecem sustentar as praticas pedagdgicas em Educacao Fisica da e na
Educacao Infantil no ambito das instituicoes pesquisadas: 1) articulacao
dos seus projetos pedagdgicos com a drea da Educacao Fisica; 2) o lugar
ocupado ou a visibilidade dada a Educacdo Fisica nas e pelas institui¢oes;
3) aidentidade e o desenvolvimento profissional.

A articulacao dos projetos pedagégicos com a drea da Educacao Fi-
sica aparece implicada por dois movimentos que se fazem presentes nas
instituicoes pesquisadas. De um lado, pode-se observar a presenca de um
entendimento comum a respeito dos principios e propdsitos da Educa-
cdo Infantil que orientam o trabalho nesses ambientes educacionais. H4
consenso a respeito da visao que se tem sobre a infancia — desprendida
de fundamentos ancorados em perspectivas desenvolvimentistas —, e que
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se apoia num olhar dirigido as criancas em sua radicagao histérico-social.
Ao lado disso hd uma intencionalidade que se direciona a valorizacao e ao
respeito pelos direitos das criancas, sobretudo a brincadeira e a expressao
das maltiplas linguagens infantis. Essa conformidade permite, por outro
lado, a estruturacao de projetos coletivos de trabalho concebidos como
propostas da instituicao e nao apenas de uma turma ou da é4rea da Edu-
cacao Fisica. Esses projetos coletivos, tais como o Boi-de-mamao, Dia da
integracao, e Saidas e passeios sao debatidos conjuntamente em reunioes
pedagdgicas, encaminhados pelas professoras de Educacdo Fisica, e
contam com a participagao e responsabilidade de todos os profissionais
que atuam naquelas instituicoes. Nessa direcao, vale lembrar as palavras
de No6voa (1997) ao ressaltar que as escolas nao podem mudar sem o em-
penho dos professores, tampouco estes podem mudar, caso nao haja uma
transformacao das instituicoes em que trabalham.

Essa transformacao das institui¢oes compreende, no caso do NEI e das
creches pesquisadas, uma reformulacao no ambito das suas rotinas, dos
seus tempos e espacos, das hierarquias, da estruturacao dos grupos que nao
permanecem atrelados a uma proposta especifica de trabalho da turma, de
uma Unica professora, em uma sala ou ambiente exclusivo. Embora haja
uma organizacao que estrutura a disposicao das criancas em grupos de fai-
xa-etdria, uma sala e uma professora como referéncia, ha infindos momen-
tos em que as criancas ocupam outras salas que nao aquelas que lhes sao
destinadas, quando as turmas se misturam e primos, irmaos, vizinhos de
diferentes idades se encontram, sobretudo nas aulas de Educacao Fisica.

Essas formas diferenciadas de configuracao ocorrem, em grande medi-
da, nos dias em que as professoras de Educacao Fisica estdo presentes nas
instituicoes. Nao sao momentos desvinculados das identidades e do desen-
volvimento profissional dos diversos atores que trabalham nas institui¢des,
que problematizam e discutem as rotinas, as suas propostas e os seus regis-
tros de trabalho, e realizam estudos relacionados a infancia e sua educacao.

Especificamente no que diz respeito as professoras de Educacao Fisi-
ca, percebe-se um investimento no estabelecimento de um didlogo com
a Pedagogia e com os debates no interior do préprio campo da Educacao
Fisica. Além disso, ha um intenso empenho em organizar e manter en-
contros de formacao que pode ser observado, por exemplo, na estrutura-
cao de um Grupo de Estudos Independente de Educacado Fisica da Rede
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que se organiza em encontros quinzenais e que estruturou, juntamente
com o Departamento de Educacao Infantil do municipio, um projeto? de
formacao continuada com o objetivo de debater e aprofundar temas sobre
a Educacao Fisica na Educacao Infantil Municipal de Floriandépolis.

Ainda com relacao as professoras de Educacao Fisica, observa-se que
em seu percurso profissional hd um movimento de busca, de renovacao, de
registro, de reflexao, tanto a respeito das suas praticas, quanto sobre o lugar
ocupado pela Educacdo Fisica e suas especificidades no contexto da Educa-
cao Infantil. Esse movimento também permite a ocorréncia de mudancas
no dmbito da intervengao, da elaboracao e reelaboracao dos planejamentos
que se colocam como expressao de um projeto politico pedagdgico, como
possibilidade de construcao e problematizacao de experiéncias educacio-
nais, como tensao entre teoria e pratica e como um objeto sempre aberto
a revisitacdo. Nesse sentido, as professoras aparecem como produtoras das
suas praticas e ndao como meras reprodutoras de receitudrios disponiveis
em cartilhas e manuais destinados a Educagao Fisica.

Sem deixar de tomar em consideracao a fatuidade dos trés pilares aci-
ma referidos, que oferecem condicoes objetivas para o desenvolvimento
de um projeto coletivo de trabalho demarcado pelas contribuicoes da Educa-
cao Fisica, hd pontos que permanecem, para nés, em aberto e que nos con-
vidam a deixar algumas interrogacoes. A primeira delas, mais especifica, diz
respeito ao estatuto da educacao fisica como mediadora de um conhecimen-
to que, em muitos momentos, se vé secundarizado em fungao da primazia
dada as formas de organizacdo do tempo e do espaco, e da prerrogativa que
se coloca em torno dos direitos das criancas, sobretudo no que se refere ao
brincar e ao movimentar-se por espacos amplos e seguros. Nesse contexto,
fica novamente a pergunta pela necessidade de aproximacao das criangas as
diferentes produgdes da cultura corporal e aos materiais que contam sua his-

% Sob o tema “A Educacao Fisica na Educagdo Infantil: temas em debate”, e com a coorde-
nacao do Prof. Dr. Alexandre Fernandez Vaz (MEN/CED/UFSC) foram organizados, entre setembro
e novembro de 2009, cinco encontros, para além daqueles quinzenais efetivados pelo Grupo Inde-
pendente, onde foram abordados os seguintes temas: Introducao geral aos debates sobre Educagao
Fisica na Educacéo Infantil; H4 lugar para “conteddos” na Educacao Fisica de 0 a 6 anos?; Educagao
do corpo, educagao do movimento na infancia institucionalizada; Sobre a legitimidade da Educacao
Fisica na Educacao Infantil: o lugar social da Educacao Fisica nas Creches e NEIs; Observagao e sis-
tematizagao de praticas da infancia institucionalizada: instrumentos, métodos, registros e relatos.
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téria, tais como os esportes, as dangas, as lutas, as gindsticas, de modo a reco-
nhecé-los, vivencia-los e recria-los. Esses elementos se encontram presentes
em nossa sociedade e, se os ambientes educacionais se eximem de deparar os
pequenos com essas produgdes, entdo se fica a mercé de outras pedagogias
que contribuem na educacao dos gestos, dos movimentos e dos sentidos, na
naturalizacdo de formas especificas de se relacionar com as préticas corpo-
rais, enfim, na producao de identidades e subjetividades.

Nessa direcao, vale lembrar Arendt (2002b), ao considerar a cul-
tura como cuidado frente a todos os monumentos do passado e, ao
mesmo tempo, como aparte da obra humana, e como algo mais per-
manente que nés mesmos. Trata-se de um modo de relacionamento
dos individuos com as coisas do mundo e que fazem viver a memoria,
compondo uma experiéncia que se alarga, amplia-se e deixa a histo-
ria aberta, favorecendo o confronto com os préprios saberes, com as
praticas que ocorrem no interior dos ambientes educacionais e fora
deles, com as imagens que veiculam diariamente nos meios de comu-
nicacao, com as formas de se relacionar com o patrimoénio cultural.

Outro ponto a destacar diz respeito ao encontro dos projetos das
instituicoes com a area de Educacao Fisica por meio da nocao de direi-
tos, que, embora venha contribuindo na ampliacao da oferta de acesso
a Educacao Infantil, na reformulacao de regras de atendimento e opor-
tunizando maior visibilidade a infancia em contextos educativos, tam-
bém reafirma a alianca entre satide e educacao, primando pela higiene,
pela vida ativa, pela supressao das necessidades basicas do organismo,
pela diversao, tomando o corpo como “lugar de felicidade”, converten-
do a educagao em administracao do processo vital da espécie, reduzin-
do a infancia a vida natural e celebrando a norma como “um direito”.

Neste contexto, que privilegia a nocao de direitos, torna-se pos-
sivel governar nao apenas os individuos, mas o conjunto de viventes
constituidos em populagdo: controlar, medicalizar, favorecer a saide
organica, aspectos que, nos termos de Arendt (2002b), nao encerra
outro designio sendo a reproducdo da vida biolégica. Deste modo, a
educacao aparece ancorada em principios antipoliticos, na medida em
que se ocupa de produzir sujeitos capazes de gerir seu préprio corpo,
adstritos a satisfacao das suas necessidades e de interesses privados.
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Assim, parece importante que o préprio entendimento de Educacao
Infantil e de Educacao Fisica da e na Educacao Infantil, pautado na nogao
de direitos, também venha a ser interrogado.
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Praticas de professores escolares como
possibilidade de pensar e fazer da escola
um lugar de cultura: sao possiveis boas
praticas educativas?

Introducao

Neste texto apresentamos uma interpretacdo do que consideramos
indicios de boas praticas pedagdgicas no ambito da educacao fisica es-
colar. Partindo da unidade “aula”, tentamos definir um tipo ou padrao
especifico desse espaco-tempo da escola, lembrando que a aula pode as-
sumir diferentes configuracoes, de acordo com as concepgdes de curriculo
definidas por cada unidade escolar. Assim, nao falamos de aulas em geral,
mas de um padrao especifico de aula, mutavel no tempo, e para isso nos
valemos das consideracoes de André Chervel para caracteriza-la. No en-
tanto, estamos conscientes ao adotar um determinado tipo explicativo,
que ndo necessariamente veremos a sua materializagdo in toto no am-
biente escolar. Dai estarmos prontos para admitir que buscamos indicios
de boas praticas em uma escola publica brasileira.

A nocao do que seria uma boa aula ou uma boa prdtica também nao
esta isenta de problemas. Se apenas quisermos encaixar a teoria na rea-
lidade, entao provavelmente nunca teremos uma boa pratica, pois a re-
alidade nao se nos apresenta como gostariamos nas nossas teorizagaoes.
Como lidamos com pessoas —professoras—, com memoria e com agoes co-
tidianas, muito do que a teoria vé como harmonioso e equilibrado pode
esconder fissuras e idiossincrasias proprias da “exploracao aberta do
mundo”, uma das maneiras como o historiador Edward Thompson defi-
ne a experiéncia. Assim, mesmo seguindo as reflexdes de Andre Chervel,
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estamos cientes de que elas nao definem um absoluto, mas uma possibi-
lidade com certa recorréncia na historia das disciplinas escolares. Por isso
buscamos indicios, vestigios de boas praticas, e ndo pretendemos buscar
“coeréncia absoluta” nas acoes das professoras.

No inicio do que julgamos a terceira fase do projeto que deu origem a
este documento, a equipe da investiga¢ao, reconfigurada, se perguntava
sobre qual o sentido de uma boa aula e se aqui teriamos expressoes de
boas praticas. Cremos que vale a pena uma palavra sobre esse ponto, fun-
damental para os estudos sobre o curriculo em suas multiplas dimensoes.
Nos didlogos que deram origem ao projeto maior que engloba todos os
subprojetos desta pesquisa, uma das preocupagoes era tentar ver como a
escola publica nao é apenas o lugar da inctria e do fracasso, como muitas
vezes vemos em discursos académicos ou midiaticos. Partiamos do pres-
suposto, a partir de lentes distintas, que ocorrem boas praticas em muitas
escolas publicas.

No entanto, mais de uma década a frente das atividades da Pratica
de Ensino ajudaram a consolidar uma davida com relacdo aos sentidos
da disciplina Educacao Fisica no interior da escola, sobretudo quando ela
aparece na forma de um passatempo ou, como prefere Souza Jr. (1999),
um “fazer-por-fazer”. Nao cabe discutir isso aqui, e muito se tem discuti-
do sobre esse tema. Mas depois de orientar estagios em mais de 50 escolas
publicas da cidade de Curitiba, incluida a sua regidao metropolitana, de
certa forma a nogao de uma boa aula acabou se aproximando muito de
uma aula com consequéncias formativas. O que deveria ser o fim Gltimo
da escola passou a ser, de algum modo, o diferencial para definir como
e para onde encaminhar os alunos estagiarios da universidade. Enten-
diamos que em nada contribuiria para a sua formagdo acompanhar um
conjunto de atividades (e ndo uma aula) que nao necessariamente obje-
tivavam a sua formacao, pouco ou nao orientadas pelos professores que
deveriam ser responsdveis pela formacao dos alunos.

Assim, passamos a buscar escolas e professores (licenciados ou nao)
que, de fato, tivessem uma compreensao de que a aula de Educacao Fisica
tem e pode ter um papel na formacao. Isso significou abdicar de quaisquer
classificacoes a priori dos professores escolares, em funcao das suas “con-
cepgoes de ensino”. Ao contrdrio, a luz dos debates académicos sobre as
tendéncias pedagdgicas, muitos deles poderiam ser “classificados” como
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tradicionais, conservadores ou tecnicistas. Mas era notéria na sua inter-
vengao a preocupacao com a estruturacao de uma aula que tivesse alguma
finalidade educativa intencional. Dai que, ao invés de buscarmos profes-
sores de “discursos” progressistas, passamos a procurar professores que
estivessem empenhados na oferta da cultura para os seus alunos, a partir
da mediacao didatica.

Voltando a nossa busca por indicios, isso explica muito do que enten-
demos por boas prdticas. Elas tém a ver com uma tentativa consciente e
consequente dos professores escolares (portanto, organizada) de oferta de
acesso a cultura aos seus alunos. Interessa menos, para nos, se o modelo
é o esportivo ou nao, por exemplo. Um professor que ensina de fato e bem
0 esporte nos parece ser uma alternativa melhor aquele professor deten-
tor de um discurso bem articulado sobre as mazelas da escolarizacao e da
Educacao Fisica, critico do esporte na escola, mas que nao se preocupa nem
mesmo com o sentido da educacao fisica na vida dos seus alunos. Se as
multiplas faces do curriculo implicam um circuito de prescricao, interacao
e acao criativa, nao se pode negar que em muitas escolas esse circuito sim-
plesmente nao existe para além de certas formalidades. Formalidades que
marcam também algumas das praticas da escola que estudamos, as quais
apresentaremos o longo do texto, inclusive para tensionar os limites entre
o curriculo prescrito e o curriculo em acdo (Gimeno Sacristan, 2000).

Desse modo, nos interessa bastante que uma intencionalidade, uma
finalidade e uma acdo minimamente organizada sejam manifestas nas
praticas docentes. Para muitos, isso seria pouco para definir o que sao
boas praticas. No entanto, dado que além dos problemas inerentes a sua
formacao e valorizacao profissional, muitos professores simplesmente
“esqueceram” porque estao na escola publica, nao nos parece tao pouco
assim. Por isso, optamos por correr o risco de assumir que nossas preten-
soes sdo bastante modestas na tentativa de recuperar o que podem ser
boas praticas pedagdgicas.

O texto esta organizado como um relatério de pesquisa. Este rela-
torio, depois de concluido, foi submetido ao escrutinio das professoras
de Educacao Fisica e da pedagoga da escola estudada. Algumas das suas
ponderacoes foram incorporadas ao texto por serem bastante pontuais.
No entanto, muitas foram as discordancias da escola com rela¢ao a inter-
pretacao da equipe de investigacao. De modo a apresentar as suas criticas
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a pesquisa, entendemos que seria enriquecedor destacar as suas pondera-
coes de forma direta. Desse modo, nos valemos do recurso dos boxes para
dar destaque as falas que nao sao da equipe de investigacao, mas da propria
escola, na figura da pedagoga Waldenir. Os comentarios da professora Mer-
cedes sao incorporados a nossa narrativa, ora como critica a nossa forma de
olhar, ora como complemento de alguma coisa que nos escapou no dificil
processo de identificar e caracterizar o que podem ser boas praticas educa-
tivas e o que poderia ser uma boa aula de Educacao Fisica.

Inquirindo as praticas escolares: o que é uma boa aula?

Ao nos lancarmos ao proposito de estudar boas praticas educativas,
de pronto nos deparamos com o desafio de definir de alguma maneira o
entendimento dos elementos que caracterizariam essas boas praticas. No
nosso horizonte tinhamos preocupacgdes com a educagao do corpo, tomada
no seu sentido mais amplo, no ambiente escolar. No entanto, varios limi-
tadores inibiram a pretensdo de imergirmos em tempos, espacos e rotinas
que extrapolassem a aula de Educacao Fisica. Assim, por fatores alheios a
nossa vontade —-mas que compoem o universo dos limites de quem pes-
quisa-, fizemos um primeiro recorte e definimos que nos debrucariamos
nao sobre praticas educativas genéricas no espaco escolar, mesmo aquelas
afeitas a educagao do corpo, mas sobre aquele momento do curriculo que
caracteriza a aula de Educacao Fisica em um sentido estrito. Isso define a
nossa mirada como necessariamente disciplinar, sabedores que as discipli-
nas escolares compoem apenas uma das facetas do curriculo.

Entendemos o curriculo como um dispositivo ordenador de praticas,
saberes, condutas, rotinas, enfim, como um artefato que dirige a vida
escolar. Como artefato trata-se de uma construcao social tangida por
disputas em torno das finalidades sociais da escolariza¢ao, as quais sdo
engendradas por grupos profissionais (professores), por gestores, pelos
formuladores das politicas publicas, ndo esquecendo que a sua realizacao
s6 pode se efetivar com o consorcio ativo dos agentes escolares, sobre-
tudo, professores e alunos. Essa énfase permitiu a Ivor Goodson (2007,
p. 248), recentemente, lancar a ideia de um curriculo narrativo, o qual
percorre memoria e histéria de vida de professores.

Do curriculo fazem parte os rituais escolares, os tempos, 0s espacos,
as formas de comunicacao, de controle, de punicao, além de tudo o que
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mobiliza o cotidiano das escolas. Ja, cada disciplina é um dos elementos
constituidores do curriculo, uma das suas unidades nao monoliticas que
ordena, conjuntamente com outras disciplinas, o saber escolar. Veremos,
seguindo as trilhas abertas por André Chervel (1990), que as disciplinas
se definem por determinados componentes historicamente contingentes.

Assim, entendemos que o curriculo atua sobre o corpo, por exceléncia,
nas suas mais diversas dimensoes, seja de forma deliberada ou subliminar.
Dai podermos falar de uma educagdo do corpo na instituicao escolar, tanto
como a que podemos observar desde os momentos menos normalizados,
como os recreios, as saidas e as entradas na ambiéncia escolar, quanto
como aquela que observamos em algumas disciplinas especificamente. Ja,
nem todas as disciplinas educam o corpo, ainda que o corpo esteja sempre
presente nas suas praticas. Mas certamente a disciplina Educacao Fisica
é, historicamente, um tempo e lugar chave para compreendermos como a
corporalidade tem sido tratada na e pela escola. Dai nossa opcao pelo es-
tudo das aulas de Educacao Fisica, mesmo reconhecendo que a educacao
no corpo extrapola os seus estreitos limites.

Definida a ambiéncia e a escala da nossa intervencao se interpos no-
vamente a questao original: mas o que seria uma boa aula de Educacao
Fisica, entendida a disciplina como um artefato curricular? Nesse terreno
muitos ensaios sao possiveis se pensarmos no debate recente no cam-
po da Educacao Fisica brasileira. Desde caracterizar uma aula em uma
determinada perspectiva “progressista” ou “critica”, passando pela pos-
sibilidade de uma aula “estimulante” para os alunos, tanto quanto pelo
puro e “simples” desenvolvimento de uma aula, ja que é notério que as
chamadas “aulas livres” sdo uma realidade incomoda como craca em boa
parte das nossas escolas publicas. Nesse ponto o problema inicial ganhou
contornos ainda mais imprecisos: o que seria uma boa aula, nao apenas
de Educacao Fisica, mas de qualquer outra disciplina?

Foi nesse momento que, atentos a contribuicdo dos estudiosos do
curriculo e das disciplinas escolares, nos valemos das consideracoes de
Chervel (1990) para caracterizar uma aula (boa ou nao seria uma defi-
nicdo a posteriori). Para este autor, estudioso do processo de engendra-
mento das disciplinas escolares como artefato cultural, um conjunto de
elementos ajuda a definir o estatuto de uma disciplina, por extensao, uma
aula. Entre eles podem ser destacados: a exposicao pelo professor ou pelo
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manual de um contetdo determinado, exercicios, praticas de motivacao e
incitacdo ao estudo, provas de natureza docimolégica (avaliativa) (pp. 202-
6). Chervel nao deixa de enfatizar também o fato de as disciplinas escolares
cumprirem certas finalidades sociais, definidas na tensao entre o processo
de escolarizacao e os resultados que a sociedade espera daquele processo.

Seguindo de forma bastante flexivel essas indicacoes, partimos do
entendimento que para caracterizar uma boa aula de Educacao Fisica de-
veriamos primeiro evidenciar o que seria uma aula, mesmo correndo o
risco de enfrentar o debate sobre a crise da disciplinarizacao dos saberes,
posta no ambito dos recentes estudos do curriculo. Todavia, nao é dificil
reconhecer que a escola brasileira preponderantemente ainda se organi-
za em torno do modelo disciplinar, definindo tempos, espa¢os, materiais,
rotinas, praticas, professores em funcao de determinadas especializagoes.
No caso da educacao fisica na escola por nés analisada essa organizacgao
é evidente. A escola oferece duas aulas semanais de Educacao Fisica aos
seus alunos da educacao infantil ao 4° ano do ensino fundamental, ainda
que nao ofereca as demais disciplinas pelas maos do chamado professor
especialista. Cada uma dessas aulas tem uma duracao de 50 minutos. A es-
cola dispoe de material e espaco proprios para a realizacao dessas aulas.
Como ja foi indicado, essas aulas estao sob a responsabilidade de profes-
sores licenciados em Educagao Fisica, ou seja, “especialistas”.

Assim, partindo desse reconhecimento entendemos que uma aula de
Educacao Fisica deveria ocorrer de fato, satisfatoriamente, dadas as con-
dicoes objetivas para a sua efetivacao. Nao foi dificil o préximo passo:
articular a disposicao dessa unidade escolar para oferecer condi¢des para
a realizacao das aulas de Educacao Fisica e definir um conjunto de ele-
mentos que ajudassem a caracterizar a realizagdo efetiva de uma aula. Foi
nesse ponto que passamos a caracterizar uma aula a partir da ocorréncia
de alguns elementos fundamentais, nem sempre no mesmo tempo e lu-
gar. Definimos como elementos constituintes de uma aula os seguintes
pontos: uma finalidade para o ensino, objetivos, contetidos, metodologia,
tempo e infraestrutura, avaliacao, participacdo dos alunos. No roteiro de-
finido para a observacao desses elementos ainda agregamos a condicao
do professor, observacoes e outras questoes relevantes. Esses elementos
combinados de diferentes maneiras ajudariam a caracterizar uma aula
no sentido disciplinar, para alguns, no sentido do curriculo “tradicional”.
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Mas entendemos que a ocorréncia desses elementos nao é necessaria-
mente concomitante: elementos que definem uma avaliacdo podem estar
ou nao estar presentes em uma aula, por exemplo, assim como uma aula
especifica talvez nao apresente uma finalidade bem definida. De alguma
maneira, no entanto, consideramos que quanto mais elementos se com-
binarem durante uma aula mais estariamos proximos de uma caracte-
rizacdo precisa do que seria uma boa aula. Um professor que organiza
uma aula levando em consideracdo determinados conteddos da cultura
deverd explica-los/ desenvolvé-los (metodologia) com os alunos para
que cumpram certos objetivos; submeté-los a um processo de apreensao
(exercicios), e verificar os resultados do seu labor e do sucesso/ fracas-
so dos alunos (avaliacdo). Esse processo se dard em um lugar e tempo
especificos, ainda que varidveis, e contard com a participacdo —ativa ou
nao- dos alunos e com as proprias condi¢oes do professor (competéncia,
sadde, desgaste, autoridade, etc.). Normalmente em uma aula teriamos a
presenca combinada de varios desses elementos, ainda que nao de todos.
Daqui emergiu o entendimento que uma aula, no sentido forte do termo,
deve ao menos combinar alguns desses elementos.

A aula, este tempo e este espago especifico que nao se confunde com
outros tempos e espacos da escola, de alguma maneira, pelo seu impera-
tivo ainda hoje no ambiente escolar, ajudou a definir em larga medida os
limites da nossa investigacao. Forcoso reconhecer que os efeitos da es-
colarizacdo propugnados por Chervel sé podem ser objeto de verificacao
em termos geracionais, nao a partir das particularidades e singularidades
de uma aula ou de uma disciplina especifica. Nesse sentido, nao ousamos
inferir se as aulas analisadas contribuiram ou nao para o sucesso dos alu-
nos, visto que a metodologia por nés adotada nao permite estabelecer
generalizacOes de quaisquer ordens.

Pretendemos, basicamente, a partir de um mergulho empirico em
uma dada realidade escolar, indagar aquelas retéricas que afirmam a es-
cola publica como lugar dos condenados ao fracasso, onde professores de-
sestimulados e sem preparo passam os seus dias, onde grassa a incuria, a
indiferenca, o descaso, o descompromisso; uma escola ptblica que nao é,
enfim, um centro de transmissao e producao cultural. No nosso registro, esse
tipo de retdrica olvida condicoes objetivas e efetivas de realizacao da agao
pedagdgica, sempre imaginando uma escola ideal isenta de idiossincrasias.
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Ao fazé-lo tira dos agentes escolares o seu protagonismo, reduzindo a sua
experiéncia a um reflexo das determinacoes estruturais. Por fim, contribui
para desqualificar a experiéncia docente como um compdsito de expec-
tativas, necessidades, desejos e possibilidades que raramente podem ser
captados pelo discurso pedagdgico, seja de que matiz for. A experiéncia
nao pode ser plenamente apreendida; tampouco é redutivel a qualquer
esquema cognoscivel simplista.

Partindo dessas premissas, definimos que o nosso olhar recairia
sobre as agoes dos professores —no nosso caso especifico, professoras—
no seu fazer didrio, na sua realizacao das aulas de Educacao Fisica.
Assim partimos da andlise de aulas de Educacao Fisica efetivamente
realizadas —ministradas por professoras licenciadas em Educacao Fi-
sica— no contexto escolar a partir de alguns elementos estruturantes
basicos. Isso ndo representa assumirmos que essa forma de organiza-
cao disciplinar seja a melhor ou a mais adequada; tampouco nos preo-
cupamos em enaltecer as vantagens dos chamados especialistas sobre
aqueles profissionais que nao receberam uma formacao especifica es-
pecializada. Mas essas escolhas nos permitiram partir de um porto se-
guro para indagar ou caracterizar, no momento seguinte, o que é uma
boa aula de Educacao Fisica. Mais que isso, nos permitiu tentar articu-
lar uma interpretacdo da realidade de uma escola publica na periferia
de uma grande cidade brasileira, a despeito das prescricoes e das ideias
a vezes tao volateis que teorizam sobre a escola ficando sempre além
dos seus muros. Essa perspectiva,

com efeito, colocando-se numa posi¢ao em que pode considerar ape-

nas a vida consciente e racionalizada do grupo, deixa de lado a sua
vida profunda, espontanea, fruto da integracao dos seus membros e
que nem sempre encontra modos de exprimir-se pelas normas racio-
nalmente previstas (Candido, 1983, p. 108).

Nossa pretensdo nao é construir um discurso sem fraturas, exato ou
incontinente; mas pretendemos recuperar a ideia de que a escola, os pro-
fessores e as aulas publicas podem ser “boas” experiéncias culturais, no
sentido da sua qualidade e da sua possibilidade de acesso a cultura.
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Um pouco sobre a escola como possibilidade cultural:
caracterizando a “chao” da pesquisa

Edward Thompson (1987) caracterizou o processo de escolarizacao
em sua obra classica como “motor do distanciamento e da aceleragao cul-
tural”. A escola, essa experiéncia tipicamente “moderna” se afirmou como
“lugar” de transmissao da cultura, de instrucao, de formagao. Ao longo
desse processo se afirmou como possibilidade de dominio hegemdnico
e, sua contraparte, como possibilidade de esclarecimento e contra-hege-
monia. Nesse sentido a experiéncia da escolarizacdo é aberta, inacaba-
da, encerra possibilidades, dai a sua paradoxal complexidade. Também
é preciso lembrar que a escola cumpriu diferentes papéis em diferentes
contextos geograficos e historicos, justamente em funcao das finalidades
atribuidas em cada sociedade ao processo de escolarizacao. Isso porque
nao é incomun em um pais como o Brasil uma retérica que se espraia
pela grande midia e cala fundo no imaginario social, para a qual a escola
seria o lenitivo para todos os problemas da sociedade, da violéncia contra
a mulher ao abandono da infancia, do trafico e consumo de drogas ao
combate a obesidade. Em termos bastante objetivos, a sociedade parece
atribuir a instituicao escolar aquilo que ela ndo conseguiu resolver por
outras vias, seja por incompeténcia na gestao da coisa pablica ou por fal-
ta de interesse politico pura e simplesmente. Nao deveria surpreender,
portanto, que, para muitos, os professores nao estejam “preparados”; a
escola nao forme o “cidadao consciente”; que ela acolha a violéncia, o
preconceito, etc. Esquece-se, na retérica de inimeros formadores de opi-
nido - sejam académicos ou os porta-vozes dos grandes mass media, que a
escola nao esta imune aos valores que afirmam ou deterioram uma deter-
minada sociedade. Como um pais dos mais injustos, com uma das maiores
concentracoes de riqueza, e com uma das massas salariais mais baixas do
planeta, marcado historicamente por uma forte centralizacao de poder e
por politicas de carater compensatoério, marcado pelo trabalho escravo,
pela prostituicao e pelo trabalho infantil, pelos desmandos cotidianos e
impunes dos donos do poder pode realizar de forma plena a experiéncia da
formacao das geragdes mais novas?

Sabe-se que a organizac¢ao sécio-politica brasileira desde os seus fun-
damentos no século XIX tem a marca indelével do poder publico, do Esta-
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do na organizacao da cultura. Assim, é preciso reconhecer o processo de
escolarizacdo como uma marca bastante tangivel da marcha da civiliza-
¢do, mas também como uma dimensao da cultura que permite perscrutar
o0s seus movimentos mais reconditos, proprios, singulares, manifestos em
cada cultura escolar que, no caso brasileiro, tem o Estado como um agen-
te presente de forma bastante central, frequentemente de forma autori-
taria. (Chaui, 1981; Diehl, 1988). O que pode alcancar a experiéncia diria
da escolarizacao diante desses imperativos?

A escola que nos recebeu denomina-se Escola Municipal Rolandia.
Portanto, é uma escola publica e gratuita que tem como mantenedora a
Secretaria Municipal de Educacao da Prefeitura Municipal de Curitiba, no
Estado do Parana, Brasil. Atende em torno de 700 alunos nos niveis do
ensino fundamental e da educacdo de jovens e adultos e estd pedagogica-
mente organizada nas seguintes modalidades de ensino:

Educacao Infantil -4 e 5 anos

Ensino Fundamental — Ciclo I (1° ano, 2° ano, 3° ano)
e Ciclo II (4°ano, 5° ano)

Educacao Especial: Classe Especial e Sala de Recursos
Educacao de Jovens e Adultos.

A escola conta com um corpo de trabalhadores composto de 2 peda-
gogas, 20 professores regentes (Ciclo I e Ciclo II), 3 professores de Educa-
cao Fisica, 4 professoras auxiliares (Co-regentes), 2 professoras auxiliares
(co-regentes e Educacao Fisica/co-regente e Arte), 2 professoras auxilia-
res (Arte), 2 professoras auxiliares (Literatura), 2 professoras de Educagao
Especial (Classe Especial e Sala de Recursos), 2 professoras auxiliares (La-
boratério de Informatica), 1 professora da Educacao de Jovens e Adultos,
3 assistentes administrativas e 4 assistentes escolares (Escola Municipal
Rolandia, 2006).

A sua infraestrutura fisica oferece 10 salas de aula, 1 sala de Classe
Especial e Sala de Recursos, 1 Laboratorio de Informatica (com 17 equi-
pamentos), 1 cozinha, 1 sala para Coordena¢ao Pedagogica e 1 sala dos
professores (adaptada com divisérias), 1 sala para Secretaria e 1 sala para
Direcao (adaptada com divisérias), 3 banheiros (2 dos alunos e 1 para pro-
fessores e funcionarios), 2 salas de Apoio Pedagdgico (adaptadas).
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Além dessa infraestrutura a escola dispde de espagos para as aulas
de Educacdo Fisica, tais como 1 quadra de cimento, 1 patio coberto, 1
pequeno play-ground em um espaco coberto de areia, 1 pequeno espago
gramado ao lado da quadra de cimento. Recentemente a escola adquiriu o
direito de uso de um bosque publico contiguo a escola, o qual ainda nao é
satisfatoriamente utilizado.

Além desses espacos ha uma pequena sala exclusiva para a guarda dos
materiais e equipamentos para as aulas de Educacao Fisica. Entre estes en-
contramos opcodes tais como pernas de pau, bastoes grandes e pequenos,
arcos, cordas grandes e pequenas, bolas de borracha em dois tamanhos,
bolas plasticas também em dois tamanhos, bolas de ténis, material para
“bete-ombro”, raquetes de frescobol, mesa de ténis de mesa, bolas de ténis
de mesa, uma bola gigante. Encontramos ainda: alguns cones, uma cento-
peia, jogos de futebol de botao, jogos de montar, macas de madeira, jogos
de xadrez, domin6 e dama, materiais alternativos feitos com sucata. Por
fim, o material esportivo é composto de um suporte para salto em altura,
uma rede de voleibol, dois colchoes grandes, e 40 colchonetes pequenos.

Ha abundéncia de material se pensarmos nos niveis de escolarizacao
com 0s quais a escola atua. Entretanto, ha caréncia absoluta de mate-
rial esportivo, inclusive a quadra nao pode ser caracterizada como po-
liesportiva, como soe acontecer, mas como um amplo espaco cimentado.
O material disponivel nos faz pensar na impossibilidade de um trabalho
sistematico tendo o esporte como contetido privilegiado, o que veio a se
confirmar nas observagdes das aulas, muito mais ricas e dinamicas do que
o malfadado modelo esportivo. Ou seja, do ponto de vista do espaco e do
material disponivel, a escola retine as condicoes basicas para o desenvol-
vimento de boas aulas de Educacao Fisica, desde que essas nao se orien-
tem para a especializacdo esportiva. Inclusive é necessdrio destacar que a
maior parte desse material estd em boas condi¢oes de uso, o que denota
uma preocupagdo com a sua preservacao. Além disso, salvo poucas exce-
coes, 0s materiais sao em nimero suficiente para atender com tranquili-
dade uma turma de alunos sem prejuizo do ensino. Considerando que os
objetivos, os contetdos e as metodologias de uma disciplina estao inex-
tricavelmente relacionados com as chances reais do seu desenvolvimento
e do seu sucesso, consideramos que a disponibilidade e o zelo com o ma-
terial j& indicam a possibilidade de realizacao de boas préticas educativas.
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Segundo o Projeto Politico Pedagégico de 2006, a comunidade escolar
estd assim constituida:

A Municipal Rolandia estd localizada no Bairro Boqueirao, com po-
pulacao de 68.495 habitantes. Conforme dados censitarios levantados
pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) no ultimo
Censo Demografico realizado em 2000, no entorno da Escola vivem
14.670 pessoas (21,42 % do total da populagao do bairro, sendo 26,13
% criancas e jovens de 0 a 14 anos; 18,76 % pessoas com idade entre
15 e 24 anos; 49,54 % adultos com idade entre 25 e 59 anos; e 5,57 %
pessoas com 60 anos ou mais de idade). Mais de 22 % do total dos res-
ponséveis pelos domicilios tém rendimento mensal de até 3 salarios
minimos (incluidos neste percentual os sem rendimento, que perfa-
zem 3,59 % do total). Aproximadamente 1 % da populagao residente
no entorno da escola e com idade acima de 10 anos nao é alfabetizada;
e 4,53 % dos responsaveis pelos domicilios nao tém instrucao ou tém
menos de 3 anos de estudo. A Escola tem uma comunidade bastante
participativa que opina, contribui, exige e acompanha toda a agao da
Escola. A populacao escolar atendida é oriunda da classe trabalhadora
e nao se apresenta como uma comunidade paupérrima. As familias,
em grande parte, sdo de Curitiba. De 514 familias pesquisadas, 59 %
sao desta cidade. Um total de 25 % veio do interior do estado ou ou-
tros lugares como Sao Paulo, Rio de Janeiro, Santa Catarina e estados
do Nordeste (Escola Municipal Rolandia, 2006).

Para essa comunidade, segundo o diagndstico da administracao esco-
lar, a escolarizacdo nao é indiferente: esta mesma populacao tem sofrido
com a violéncia urbana, as drogas, a mudanca de valores e outros proble-
mas. Em geral, as familias desta comunidade escolar sao compostas de
pai e mae (78 %), o que nao revela, necessariamente, estabilidade na es-
trutura familiar. Algumas criancas moram sé com a mae e outras moram
s6 com o pai. H4 também criancas que moram com tios e avds e uma por-
centagem muito pequena mora com outros (sem lagos consanguineos).
Observamos que na estrutura familiar ainda se tem a presenca dos pais,
mas nem por isso os alunos tém deixado de apresentar graves problemas.
Sao crescentes os indices de criancas com sérios distirbios emocionais,
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comportamentais e de aprendizagem, advindas de familias em desequili-
brio, sobretudo na conducao da educacao dos filhos.

As familias desta comunidade apresentam grandes expectativas
quanto a aquisicao de determinados bens culturais, como livros, arte,
tecnologias, biblioteca, etc. Porém, as condi¢des socioculturais concretas
desta comunidade apontam para a nao garantia efetiva de acesso a mui-
tos destes bens. Verificamos, especialmente no que se refere ao acesso as
tecnologias, destacando-se aqui o computador, que hd um desnivel sen-
sivel de conhecimento da linguagem virtual e das ferramentas basicas da
informatica entre os alunos. Constatamos que 40 % dos alunos nao tém
computador em casa, e, entre os que dispdoem, a maioria nao tem Inter-
net. As familias manifestam também grande anseio por ter uma bibliote-
ca publica nos arredores da escola, considerando que nao ha nenhuma na
area em questao. Muitos pais e ex-alunos acabam recorrendo a propria
escola em suas necessidades que, sem uma estrutura fisica, material e
humana adequada, acaba por nao satisfazer devidamente as expectativas
dos pais. As familias demonstram também muito interesse pela cultura
(danca, musica, pintura, artesanato...), visto a participacao significativa
da comunidade em eventos promovidos pela escola, igrejas, etc. Ainda
sao apreciados de forma especial pelas familias os rituais religiosos (Es-
cola Municipal Rolandia, 2006).

O destaque que demos no texto procura justamente indicar como, ao
mesmo tempo em que a escola é um desejo da comunidade, como polo
cultural, a sua efetiva realizacao depende ainda de muitos esforcos da so-
ciedade e de governos para que seja plena a realizacao daquelas necessi-
dades, as quais, entendemos, estao na base do processo de formacao. Isso
sem levarmos em consideracdo nesse argumento aquelas pessoas que
nem mesmo se preocupam com a escola porque estao ocupadas nos es-
forcos para subsistir, panorama que estd longe de ter resolucao no Brasil.

Sobre as fontes:
observacoes, documentos e historias de vida

Observamos um conjunto aproximado de 20 aulas dos segundos e
quartos anos, além de um conjunto de 11 aulas da educacao infantil. Es-
sas aulas estavam sob a responsabilidade de duas professoras distintas,
uma praticamente recém-formada (duas turmas), outra com 30 anos de
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formacao e atuacdo no magistério publico (uma turma). O procedimen-
to de observacao atendeu a alguns pardmetros. Primeiro, definimos um
roteiro de observacao minucioso a partir dos elementos estruturantes
anteriormente aludidos. Depois, produzimos uma ficha de observacao
dividida em parte descritiva e parte analitica, a qual comp0Os 0s nossos
cadernos de campo. Por fim, designamos alguns membros do grupo de
pesquisa para acompanhar de forma sistematica o desenvolvimento das
aulas em periodos determinados. A ideia era que os pesquisadores obser-
vadores centrassem a sua analise em todos os acontecimentos que numa
mesma turma, ao longo de um determinado tempo, remetessem ao rol de
itens por nés definidos. Assim, salvo por variaveis alheias a nossa vonta-
de, os observadores acompanharam as mesmas turmas por todo o periodo
destinado a essa tarefa.

As observacoes iniciavam no instante em que a professora de Edu-
cacgao Fisica recebia os seus alunos e anunciava o inicio da aula, até
aquele momento de retorno dos alunos para as outras atividades. Tanto
quanto possivel, tudo foi anotado, respeitando o que previamente havia
sido estabelecido. Assim, se algum acontecimento aparentemente nao
previsto ocorresse na aula, ele poderia ser descartado pelo observador.
Mas efetivamente o que estava ao alcance dos olhos e das canetas dos
pesquisadores foi registrado nos cadernos de campo. Essas observacoes
foram entremeadas com diadlogos com as professoras, os quais tratavam
de assuntos diversos e eram incorporados aos registros: a (in)discipli-
na nas aulas, as exigéncias (ou falta) de planejamento, a estrutura da
escola, as expectativas das professoras, a interagao com a comunidade
escolar, etc. Apesar do cardter informal, essas informagdes ajudam a
entender varios elementos das rotinas das aulas, como poderemos ver
mais a frente.

Mas além dessas conversas minimalistas, desenvolvemos um con-
junto de entrevistas que pretendeu colher elementos para a compre-
ensao da histéria de vida das professoras envolvidas com o projeto.
Para esse fim definimos um roteiro de entrevistas que abordava desde
elementos sobre a socializacao das professoras ao longo da sua vida,
passando pela sua formacao intelectual e profissional e sua insercao
no campo da Educagao Fisica. No nosso horizonte, a trajetéria das
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professoras poderia dizer muito sobre as suas escolhas atuais. (Bour-
dieu, 1996; Levi, 1996; Goodson, 2007). Também entrevistamos uma
das pedagogas responsaveis pela gestao pedagogica da escola. Reco-
nhecendo a importancia que a Educacao Fisica tem no projeto daque-
la escola, nossa intencao foi entender um pouco o papel da disciplina
naquele projeto, a sua organizacao, a importancia que a escola confe-
re a ela para o processo de formacao.

Por fim, no horizonte da nossa base empirica estao os documen-
tos escritos, o curriculo prescrito (Goodson, 1995a), as diretrizes, os
projetos pedagogicos. Nos deparamos com uma diretriz geral da man-
tenedora, a Secretaria de Educacao do Municipio de Curitiba/PR, com
o chamado projeto politico pedagdgico da escola em apreco, e dos
planejamentos particulares das professoras envolvidas com a pesqui-
sa. O primeiro dos documentos estabelece linhas muito amplas para
o processo de escolarizacdo no ambito municipal. Nele a Educacao
Fisica aparece, formalmente, como a disciplina que trata da cultura
corporal. Veremos as incongruéncias dessa formulagao, inclusive na
comparacdo com os documentos escolares. Estes, bastante extensos e
detalhados, surpreendem ao revelar tao pouco sobre as expectativas
em torno do ensino de educacao fisica, sobretudo em uma escola que
tem reconhecido essa disciplina como fundamental no processo de
formacao. Por fim, o altimo bloco de documentos nos revelou algumas
surpresas, dada a maneira como as professoras concebem a organiza-
cdo do seu trabalho didrio.

Cabem algumas palavras ainda sobre as entrevistas. Tivemos a
oportunidade de entrevistar trés educadoras que em todos os momen-
tos se dispuseram a qualificar o trabalho de investigagcao. Conhecedo-
ras dos propositos da pesquisa, do teor das entrevistas e do uso que
fariamos das mesmas, ainda assim todas as depoentes autorizaram a
publicacdo na integra do contetdo dos seus depoimentos. A professo-
ra Marcela foi a primeira entrevistada, no dia 27/08/2007; em segui-
da foi realizada a entrevista com a pedagoga Waldenir, no dia 06/09,
2007; por fim, realizamos a entrevista com a professora Mercedes, no
dia 20/11/07. As entrevistas foram gravadas. Apds a sua transcricao
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foi feito um trabalho de conferéncia do contetido, além do copidesque
das mesmas, de modo a adequar a linguagem oral as exigéncias do
texto escrito.

A andlise das entrevistas nos apresenta aspectos bastante insti-
gantes. Primeiro, porque as trés depoentes tém origens trabalhadoras.
Sao filhas de familias de trabalhadores, com origens bastante humil-
des. Por diferentes vias, dado o tempo que separa as suas experién-
cias, a educacdo escolar para as suas familias ainda caracterizava uma
possibilidade de ascensao social. Por diferentes motivos —as vezes ca-
suais, como no caso da relacao da professora Mercedes com a Educa-
cao Fisica—, tornaram-se educadoras.

A pedagoga Waldenir tem uma vasta experiéncia no ambito escolar, a
qual vem da década de 1970. Trabalhou em diferentes escolas de Curitiba,
sempre na periferia, e é portadora de estimulante crenca nas possibili-
dades formativas da escola. Faz questao de ressaltar a sua preocupacao
com uma educacao de base critica, que “escove a contrapelo” todas as for-
mas de dominagdo. Por isso ndo concebe o trabalho pedagdégico que nao
tenha um carater eminentemente coletivo. Segundo varios comentarios
—das entrevistadas e de outras professoras da Escola Rolandia— é uma das
grandes responsaveis pela qualidade do projeto educativo daquela insti-
tuicao. Destaque-se que é uma entusiasta da Educacao Fisica.

A professora Mercedes formou-se em Educacao Fisica ainda na déca-
da de 1970 e acumulou mais de 30 anos de experiéncias como professora
escolar. Somente na prefeitura de Curitiba completou 30 anos de servico
em 2007 como professora efetiva. Sempre trabalhou no magistério e par-
tilha das preocupagoes daquilo que podemos genericamente caracterizar
como “pedagogias criticas”. E reconhecida, para além dos muros da sua
escola, pelo empenho com o qual desenvolve o seu trabalho de professora
de Educacao Fisica. Apesar de insistentes convites, nunca se sentir atrai-
da pelo trabalho fora da escola, como no ambito das equipes pedagdgicas
da Secretaria da Educacéo, por exemplo.

Ja a professora Marcela teve um percurso ja consagrado no campo da
Educacao Fisica: foi atleta de competicao —handebol- sonhava em dedi-
car-se ao esporte mas, por vias mais comuns do que imaginamos, tornou-
-se professora, trabalho que desenvolve em concomitancia com outro, no
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ambito de uma institui¢do bancaria —o qual nada tem a ver com o campo
da Educacao Fisica ou do esporte. Formou-se hd pouco mais de 3 anos e
logo ingressou por concurso no magistério municipal. Nao trabalha mais
com o esporte de competicao e acredita que a importancia da Educacao
Fisica na escola estd na possibilidade da crianca brincar e formar-se atra-
vés da brincadeira. Sem duvida os depoimentos das professoras dizem
muito sobre as suas praticas hodiernas, pelo menos se levarmos em con-
sideracao que a memoria também da forma a nossa experiéncia.

Sobre os documentos escritos

Consideramos importante refletir sobre a Educacao Fisica a partir dos
documentos oficiais que regem a Educacao Fisica na escola, uma vez que
nao entendemos que esta instituicao tenha qualquer possibilidade de au-
tonomia absoluta diante das determinagoes oficiais. Entendendo o que se
prescreve para as aulas de Educacao Fisica no municipio poderemos di-
mensionar com mais acuidade a qualidade do trabalho educativo desen-
volvido pelas professoras. Para cumprir tal premissa, apresentamos uma
leitura e analise de dois documentos: as Diretrizes municipais de Curitiba/
Pr para a Educacgdo Fisica, e o Projeto politico pedagégico da Escola Munici-
pal Roldndia, os quais, em tese, deveriam ser complementares.

Refletir sobre estes documentos prescritos implica reconhecer que
eles expressam um pensamento sobre como “deveria ser” a educagao fi-
sica escolar, demonstrando, de forma explicita ou implicita, as concep-
coes de mundo, sociedade, homem/mulher e educacao que subjazem as
concepcoes de Educacao Fisica. Assim, analisar estes documentos é parte
fundamental do trabalho de reflexao sobre boas praticas de Educacao Fi-
sica como disciplina escolar.

Buscou-se nas analises dos documentos evidenciar questoes referen-
tes a concepgao de educacao e educacao fisica, partindo de trés dimen-
soes: uma diagnoéstica, outra judicativa e a dltima teleoldgica, para tentar
compreender os tipos de andlise e formas de intervencdo esperadas da
escola e da educacao fisica nestes documentos. Essa ndo é opcao fortuita
ou arbitraria. Antes disso, as “concep¢des” nas quais se apoiam tais do-
cumentos foram formuladas partindo da compreensao que a escola teria
que sofrer um deslocamento de uma perspectiva “reprodutora” para ou-
tra “transformadora”, debate esse caro a década de 1980, no Brasil, no
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campo educacional. Ambos os documentos, assim, se inscrevem naquilo
que imprecisamente podemos caracterizar como “concepgdes criticas”.

A andlise das Diretrizes Curriculares do Municipio de Curitiba ~-DCMC
permite identificar uma inexatidao em rela¢ao a concepcao de Educacao Fi-
sica apontada como a norteadora das praticas escolares, aquela baseada no
conceito de cultura corporal. Além disso, outros apontamentos em relacao
aos objetivos e encaminhamentos metodoldgicos também parecem ferir os
principios que orientam a apropriacao daquele conceito. Assim, sdo necessa-
rios alguns esclarecimentos acerca dos pontos confusos localizados no docu-
mento. Estes esclarecimentos sdo importantes uma vez que, ao adotar uma
determinada “concepg¢ao” de Educagao Fisica, é preciso ter clareza de onde
surge essa concepcao, pra quem ela se destina e quais seus objetivos. Pensar a
educacao fisica escolar requer essa clareza, ainda que tenhamos no horizonte
que todas as formulagoes tedricas (portanto, metodoldgicas) sobre como en-
sinar correm o risco imanente de serem baseadas em vagas abstragdes sobre
a “natureza” do ensino, da aprendizagem e da prépria escola. Mas sendo essa
uma dimensao do curriculo prescrito (Goodson, 1995a), ndo podemos negli-
genciar o seu impacto sobre a organizacao do trabalho dos professores.

No que se refere a leitura do Projeto politico pedagdgico da Escola Mu-
nicipal Roldandia, buscou-se perceber continuidades e descontinuidades
em relacdo as diretrizes municipais, pontos importantes e questdes que
merecem destaque, baseando-se especificamente das dimensoes aponta-
das: diagnostica, judicativa e teleoldgica.

Os dois documentos curriculares se autodefinem como criticos, ainda
que nao possamos afirmar que tém o mesmo entendimento daquilo que
seria uma educacao critica. De qualquer modo, no que respeita a Educa-
cdo Fisica e ao seu ensino, ambos se fundamentam na noc¢ao de cultura
corporal, conforme ela foi apropriada e desenvolvida no Brasil pelo Cole-
tivo de Autores (1992). No entanto, Taborda de Oliveira lembra que

Cultura corporal é uma expressao que procura designar o conjunto dos ele-
mentos que se exteriorizam pelo corpo em movimento e configuram uma
linguagem. Seriam exemplos os esportes, 0s jogos, as dancas, as lutas, as
gindsticas, as acrobacias, entre outros. Ela foi amplamente divulgada no
Brasil por meio do livro Metodologia de Ensino de Educagao Fisica, escrito
por um Coletivo de Autores (1992). Nao é propriamente uma expressao
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“original”, uma vez que ja era empregada no contexto dos paises socia-
listas, em especial, na Republica Democratica Alema (Kérperkultur). Este
conceito rivaliza/complementa o de cultura de movimento, que procura
deslocar a énfase para o movimentar-se (Sich-bewegen), para os sentidos
que o movimento pode ter para seu autor/ator, reconhecendo que o movi-
mentar-se (e nao simplesmente “deslocar-se”) comporta as dimensoes do
agir, do pensar e do sentir (2006, p. 12).

Sobre as Diretrizes Curriculares do Municipio
de Curitiba para a Educacao Fisica

O texto das Diretrizes Curriculares do Municipio de Curitiba para a
Educacdo Fisica inicia-se com um histdrico da disciplina, apresentan-
do brevemente suas concepgdes histéricas, desde a “concep¢ao militar”,
passando pelo “movimento higienista” e apontando a critica ao carater
“tecnicista” desta disciplina, feito principalmente a partir do chamado
“movimento renovador” da década de 1980 (Prefeitura Municipal de Curi-
tiba, 2006, p. 65). Aqui ja é possivel destacar um problema comum a muitos
documentos curriculares: ao se proporem formular prescricoes sobre o en-
sino de uma determinada disciplina, muitos autores desses documentos,
nas mais diversas disciplinas, parecem ter uma compulsao pelo passado,
percorrendo de forma superficial, arbitraria e muito imprecisa os longos
processos que configuram as formas atuais das disciplinas escolares. Nao
estamos convencidos que para desenvolver um bom trabalho educativo um
professor escolar tem que conhecer a histéria da sua disciplina. Sobretu-
do quando essa “histdria” é esquemadtica a ponto de classificar processos
complexos em esquemas que pouco ou nada contribuem para conhecer o
passado. Mas sabemos que essa é uma caracteristica de determinadas “con-
cepcoes” de ensino que parecem acreditar que a historia é tudo.

Mas voltemos a analise do documento tout court que é o nosso obje-
to nessa se¢do. A partir de uma caracterizacao “histérica” o documento
aponta “procedimentos didatico-pedagdgicos que propiciam o posiciona-
mento critico” dos alunos (Prefeitura Municipal de Curitiba, 2006, p. 66).
Aponta o movimento como objeto de estudo da Educacao Fisica, apesar
de afirmarem anteriormente que a concepcao que norteia o documento é
a da cultura corporal. Ai encontramos uma primeira inexatidao acerca da
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concepcao de Educacao Fisica que consta como balizadora destas dire-
trizes, pois segundo o Coletivo de Autores (1992, p. 39) “a materialidade
corpérea foi historicamente construida e, portanto, existe uma cultura
corporal, resultado de conhecimentos socialmente produzidos e histori-
camente acumulados pela humanidade que necessitam ser retracados e
transmitidos para os alunos na escola”. Esta perspectiva “busca desenvol-
ver uma reflexao pedagoégica sobre o acervo de formas de representacao
do mundo que o homem tem produzido no decorrer da histéria, exte-
riorizadas pela expressao corporal...” (Coletivo de Autores, 1992, p. 38).
Assim, nao caberia a Educacao Fisica escolar tratar o movimento por si s6
como objeto de estudo, e sim a expressao corporal como forma de exterio-
rizacdo da cultura corporal, pois, os movimentos, as atividades corporais
“foram construidas em determinadas épocas histéricas, como respostas
a determinados estimulos, desafios ou necessidades humanas” (Coletivo
de Autores, 1992, p. 39). Nao se trata de uma educagao do movimento
ou pelo movimento, no sentido estrito, mas de uma Educacao Fisica que
considere as manifestagoes corporais.

Ainda baseando-se na concepc¢ao da cultura corporal, o texto das
Diretrizes apresenta os eixos da cultura corporal (gindstica, danca, jogo,
luta, esporte) como suporte para as aulas. Porém, as Diretrizes apresen-
tam um discurso bastante atrelado a aquisicao e desenvolvimento de ha-
bilidades motoras: “Os jogos recreativos no Ciclo I propiciam o desen-
volvimento de capacidades fisicas, como a resisténcia e a forca; condutas
psicomotoras, como a coordenacao motora geral e a organizacao e orien-
tacdo espaco-temporal” (Prefeitura Municipal de Curitiba , 2006, p. 70).
Essa perspectiva de Educagao Fisica escolar é antagonica a perspectiva
baseada na cultura corporal, a qual nao reduz o homem a sua dimensao
motriz. Dai a incongruéncia expressa no documento.

Mas é preciso reconhecer que as Diretrizes mantém a formulagao de
muitas das teorias do desenvolvimento —aqui incluidas as teorias psico-
motoras—, tao em evidencia no Brasil a partir dos anos 1970. Essas teorias,
reafirmando a longa tradicdo do desenvolvimento da Educacao Fisica
como disciplina escolar, se baseiam em fundamentos bioldgicos, tratando
o conhecimento de forma que os discentes apreendam as atividades corpo-
rais que lhe permitem atingir o maximo rendimento de sua capacidade fisica
(Vigarelo, 2005). Para essa tradicao tratava-se (ou trata-se) de exercitacao
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fisica, de atividade motora, o que contraria a perspectiva historicamente
recente que pretende que os discentes acessem o conhecimento de forma
contextualizada, elaborando reflexdes sobre a construcao social desses
conhecimentos. Na verdade, as contradicoes do documento expressam o
proprio debate da area no Brasil, uma vez que estamos longe de uma de-
finicao de qual seria a melhor perspectiva para a presenca da Educacao
Fisica na escola. A pluralidade do debate parece redundar na ambiguidade
da prescricao para os professores escolares.

Em alguns momentos, essa falta de coeréncia e articulacao entre a
concepcao de Educacao Fisica apontada como norteadora das reflexdes e
os contetidos e formas de trato didatico dos mesmos soam como a expres-
sdo de um “recorta e cola” de concepgoes ou de uma tentativa de “consen-
so” entre diferentes perspectivas:

Isso posto, deve-se considerar que, antes e apds a realizacao de qualquer
prética corporal, é necessario realizar o alongamento, com a funcao de
preparar os musculos e as articulagdes para o desenvolvimento da ati-
vidade fisica, procurando diminuir o risco de lesoes e proporcionar um
melhor desempenho (Prefeitura Municipal de Curitiba, 2006, p. 71).

Trata-se, sem duvida, de uma formulacao eclética, que sé deve contri-
buir para confundir os professores que por ventura se aventurem pelo do-
cumento. Nas Diretrizes os cinco passos da chamada pedagogia histori-
co-critica sao adaptados e apresentados em trés momentos da aula: acao
- reflexdo - nova acao consciente (Prefeitura Municipal de Curitiba, 2006,
p. 73). Essa adaptacao talvez seja uma tentativa de adequar a metodologia
critico-superadora aos ciclos I e II de escolarizacao, pois para alguns ela
nao funcionaria com as séries iniciais, uma vez que demandaria um en-
caminhamento metodolégico que nao cabe as criangas pequenas. Assim,
essa mudanca/adaptacao dos cinco passos de uma determinada concep-
cdo (critico-superadora) parece uma tentativa de alterar essa perspectiva
de forma a tornd-la possivel para as aulas com as criancas do primeiro
ao quinto anos do ensino fundamental. Aqui temos mais um exemplo de
como as concepgdes pedagdgicas nao sao “puras”.

Em outra passagem do texto verifica-se nova desarticulacao entre a
concepcao da cultura corporal e os objetivos propostos, como quando se
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aponta a necessidade de uma educacao para um estilo de vida saudavel
e o desenvolvimento do gosto pela atividade fisica (Prefeitura Municipal
de Curitiba, 2006, p. 74), pautado num discurso de qualidade de vida, sem
contextualizar esse conceito dentro da sociedade capitalista, contextuali-
zacao fundamental dentro da perspectiva da cultura corporal.

Acompanhando as reflexoes de Bracht (1999, p. 82), entendemos que
a Educacao Fisica nao se legitima mais na escola através dos discursos da
aptidao fisica e do esporte, como ocorreu em outros periodos da nossa
histéria, uma vez que

a visdo neotecnicista (economicista) de educacao, que enfatiza a
preparac¢ao do cidadao para o mercado de trabalho, dadas as mu-
dancas tecnoldgicas do processo produtivo, pode prescindir hoje
da Educacao Fisica e nao lhe reserva nenhum papel relevante o
suficiente para justificar o investimento publico (1999, p. 82).

Assim, nao caberia a Educacao Fisica se afirmar como importante no
espaco escolar através da promogao de um estilo de vida saudével, desen-
volvendo nas criangas o gosto pela atividade fisica, pois, além de todas as
contradicoes que o modelo societdrio brasileiro ja expde,

a revitalizacao do discurso da promocao da saide é uma tentativa
de setores conservadores de legitimar a Educacao Fisica na escola,
mas tem pouca probabilidade de encontrar eco, haja vista a crescen-
te privatizacdo, e individualizacdo, da saide promovida pelo Estado
minimo neoliberal. Além disso, o crescimento da oferta e do consumo
dos servicos ligados as praticas corporais fora do ambito da escola e
do sistema tradicional do esporte (...) permite o acesso a iniciacao
esportiva, as atividades fisicas, sem depender da Educacao Fisica es-
colar (Bracht, 1999, p. 82).

Ao analisar o documento da Prefeitura de Curitiba para a Educa-
cao Fisica somos levados a questionar a assertiva de Bracht, pois, afinal,
trata-se de uma politica ptblica. E importante lembrar que a Educacao
Fisica vem, desde a década de 20, pelo menos, questionando o paradig-
ma do esporte e da aptidao fisica a partir de um debate que mobiliza
intelectuais das mais diversas formagoes, e nao somente os chamados
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experts em Educacdo Fisica. Ou seja, a critica a determinados modelos
de Educacao Fisica a serem ensinados nas escolas brasileiras nao é um
produto dos anos 1980, mas deita longas raizes no debate educacional
brasileiro, como mostra Linhales (2006). Assim, é preciso reconhecer o
exagero da formulacao de Bracht, para quem “o eixo central da critica
que se fez ao paradigma da aptidao fisica e esportiva foi dado pela ana-
lise da funcao social da educacao e da Educacgao Fisica em particular
como elementos constituintes de uma sociedade capitalista marcada
pela dominacao e pelas diferencas (injustas) de classe” (1999, p. 78). Se
a formulacdo estd correta para os anos 1980, ela ndo é menos correta
para os anos 1920, o que ja nos remete aos limites daqueles debates que
se inauguram para “reformar” a educacao, a Educagao Fisica, ou mesmo
a prépria sociedade.

No entanto essas consideracoes ndo pretendem preservar o “mosai-
co0” que sao as Diretrizes. Antes, pretende mostrar que em alguma medida
a fragilidade das prescri¢des curriculares para a Educacao Fisica escolar é
reflexo dos préprios limites, das imprecisoes ou das insuficiéncias que o
debate na area tem no Brasil, debate que tem pelo menos 80 anos.

Desta forma é fundamental questionar diretrizes curriculares que ain-
da apontam a aptidao fisica, a qualidade de vida, a aquisicao de habilidades
motoras como objetivo da Educacdo Fisica escolar, que tem o movimento
como pressuposto exclusivo, sobretudo se essas Diretrizes se inscrevem na
dimensao critica do debate educacional. Dentro da atual configuracao da
sociedade brasileira, cada vez mais premida pelo ataque a cultura e cada
vez mais motivada por uma légica utilitaria das possibilidades do corpo,
nao interessa a formacao de sujeitos que sejam capazes sequer de pensar
possibilidades de transformacao da sociedade. Portanto, parece nao caber
também uma educacdo fisica que se fundamente nessa perspectiva. Mas
nao sabemos se as opg¢oes dos formuladores das Diretrizes sdo assim tao
cristalinas. Apontamos vérias incoeréncias encontradas neste documento:
a falta de conexao entre a concepcao da cultura corporal e a afirmacao do
movimento como objeto da Educacao Fisica, e a promogao do gosto pela
atividade fisica e do desenvolvimento de um estilo de vida saudavel como
seus objetivos. Incoeréncias estas que trazem consigo a auséncia de uma
reflexao atenta sobre a fungao da Educacao Fisica na escola, seus objetivos
e seus encaminhamentos metodolégicos.
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Mas elas expressam também um debate académico que, se por um
lado vem formulando proposi¢des criticas para pensar o ensino de edu-
cacao fisica nas escolas, por outro é eivado de contradicoes, amalgamas
de interesses difusos, além de extremado apego as palavras de ordem
sobre o papel da Educacdo Fisica na escola e na sociedade como um
todo. Certamente estamos de acordo com Bracht quando este autor afir-
ma que ja nao serve mais a escola o discurso da aptidao fisica e espor-
tiva, uma vez que da forma como a escola vem sendo pensada em sua
funcao de formar trabalhadores adequados as mudancas dos processos
produtivos, cabe a Educacdo Fisica um papel secundéario. Mas a impos-
tura desse pressuposto esta nos proprios movimentos corporativos de
afirmacao da Educacao Fisica como disciplina escolar ou como “area” de
conhecimento académico. Se os professores escolares nao forem cha-
mados a contribuir com as iniciativas de reformulacao curricular, o que
continuaremos a ver serao documentos que ficam a meio caminho entre
a possibilidade de ser um bom guia de a¢ao e reflexdo para os docentes
e um texto recheado de preceitos académicos sem qualquer qualidade
ou legitimidade. O fracasso das prescricoes talvez esteja justamente na
auséncia daqueles que deveriam ser os seus agentes primeiros: os pro-
fessores escolares (Goodson, 1995b).

O Projeto Politico Pedagadgico
da Escola Municipal Rolandia

Partindo da leitura das Diretrizes do Municipio, consideramos ne-
cessario entender como o documento especifico da Escola —o Projeto
Politico Pedagégico (PPP) (Escola Municipal Rolandia, 2006)- se apre-
senta como continuidade ou descontinuidade em relacao as propostas
do municipio, analisadas anteriormente. Entendemos como fundamen-
tal a discussao dos documentos da escola, uma vez que configura uma
dimensao do curriculo oficial que é organizado pelo coletivo da escola,
com intuito de construir uma proposta pedagégica que atenda as re-
ais demandas daquele contexto escolar especifico. Porém, entendemos
ainda que o cotidiano das aulas ndo pode ser “capturado” pelos docu-
mentos, residindo ai a riqueza da cultura da escola, bem como 0 nosso
esforco de tratar os dados coletados nas nossas observacoes das aulas, o
que empreenderemos em seguida.
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De acordo com relatos da equipe pedagogico-administrativa da es-
cola, em 2007 o PPP estava passando por um processo de reformulacoes,
principalmente no que se refere ao ensino de educacao fisica. Essa refor-
mulacao vem se desenvolvendo com a participacao da equipe pedagogica
e com a equipe de professores de Educacao Fisica da escola.

O documento é iniciado com a afirmagao do “compromisso com um
projeto politico de sociedade” (Escola Municipal Rolandia, 2006, p. 1),
apontando a expectativa que a comunidade tem em relacao a escola, com
relacdo a aquisicao de bens culturais. Afirma-se também que o PPP “leva
em consideracao aspectos da conjuntura nacional e internacional” (Esco-
la Municipal Rolandia, 2006, p. 10), aspectos esses que sao comentados
no inicio do documento. Em vérias passagens do texto é reafirmado o ob-
jetivo de formar cidadaos criticos que futuramente poderao atuar numa
perspectiva social transformadora, a partir da op¢ao por uma Pedagogia
Progressista, e de uma Teoria Critica da Educagao. Porém, nao fica claro
no texto que teoria critica é essa, uma vez que existem diferentes teorias
criticas, com bases epistemolodgicas diversas.

E importante destacar que no momento da presenca da equipe peda-
gbgica da escola nas atividades da universidade, a pedagoga responsavel
afirmou que a Escola Rolandia teria feito uma opcao politica —quando o
PPP foi elaborado— de omitir a adesao da escola a pedagogia histérico-
-critica por se tratar de uma teoria que contrariava a proposta elaborada
pela Secretaria Municipal de Educagao naquele momento. Ou seja, de al-
guma maneira estavam em jogo as disputas as quais aludimos anterior-
mente, o que s6 torna cristalina a dimensao politica da educacao escolar,
do curriculo e da selecao de parametros para a sua realizacao. Dimen-
sdo politica que motiva uma determinada instituicao a criar mecanismos
de resisténcia as imposi¢coes da mantenedora. De fato, o PPP da Escola
Rolandia é um primor no que se refere ao discurso da pedagogia histéri-
co-critica, pelo menos no que se refere a coeréncia, o que nao ocorre com
o documento da mantenedora.

Como os pressupostos afirmados no PPP sao os mesmos anterior-
mente discutidos, novamente nos deparamos com reflexdoes em torno de
trés importantes dimensoes para aquela tradicao: dimensoes diagndstica,
judicativa e teleolégica. A concepcao de educacao ali exposta afirma a esco-
larizagao como um “empreendimento politico-cultural” (Escola Municipal
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Rolandia, 2006, p.17), sendo que os conhecimentos presentes na escola
legitimam determinados interesses. Portanto cabe a escola a “superagao
das condicoes alienantes”, visando a “transformacao da realidade”. Neste
PPP a educacdo é vista numa perspectiva de totalidade, na qual cada 4rea
do conhecimento é vista como parte da totalidade, afirmando, assim, uma
abordagem interdisciplinar. Entendemos que o preambulo do documento
aponta para aquelas dimensoes antes aludidas, uma vez que se afirma a
escola como inserida numa determinada sociedade, adotando certos con-
tetidos que legitimam determinados interesses (da classe dominante),
sendo necessdria uma educacdo que possibilite aos sujeitos a compre-
ensao dessa sociedade e a instrumentalizacao para a sua superacao. Por
mais mecédnico que isso possa soar aos nossos ouvidos hé coeréncia entre
o que propoe o documento da escola e os pressupostos da concepgao que
o orienta. Existe entao uma leitura da realidade, com determinado juizo
de valor e a determinacao de uma finalidade para a escola. Podemos afir-
mar até mesmo que existe uma filiacdo da escola, expressa no seu PPP a
pedagogia histérico-critica.

Ao analisarmos este documento fica clara em varias passagens do
texto uma preocupacao da escola com a sociedade na qual vivemos, e com
a comunidade na qual a escola estd inserida. Esta preocupacao aponta
para uma escola que pretende educar sujeitos capazes de compreender e
transformar a realidade.

A Educacao Fisica no PPP

A parte destinada a Educacao Fisica é iniciada com uma questao fun-
damental: “frente a uma sociedade com profundas contradi¢des, qual o
papel da Educacao Fisica escolar?” (Escola Municipal Rolandia, 2006, p.
59). Seguindo a concepcao apresentada nas Diretrizes, o PPP aponta o
trabalho da Educacao Fisica com os elementos da cultura corporal, rela-
cionando sua pratica com as questoes sociais relevantes. A escola orga-
niza a aula de Educacao Fisica em vivenciacao, reflexao e reelaboracao,
alterando a forma constante nas Diretrizes; porém, parece que mantém
a mesma tentativa de organizacao da aula de Educacao Fisica a partir da
concepcao histérico-critica também presente nas Diretrizes.

Ainda de acordo com o documento, a Educacao Fisica tem como de-
safio sua efetivacdo como “prética pedagdgica capaz de promover o
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desenvolvimento da consciéncia corporal e de competéncias para a reali-
zacdo voluntdria e consciente de suas praticas, propiciando a compreen-
sao e explicitacao da realidade, bem como atuacao do aluno como sujeito
ativo, responsavel pela construcdo e transformacdo desta realidade so-
cial” (Escola Municipal Rolandia, 2006, p. 59).

Em outra passagem, que mostra a abrangéncia que se pretende dar a
aula de Educacao Fisica, afirma-se que ela devera promover conceitos como
corporalidade, cultura corporal, trabalho, etc. Conceitos que merecem uma
reflexao especifica para que se possa aponta-los como importantes para
o trabalho da Educacao Fisica, uma vez que trazem consigo uma série de
sentidos e significados, ligados as diversas teorias que os explicam.

Em relacao a avaliacdo é dito que os procedimentos acompanham
todo processo de ensino-aprendizagem, e em outro ponto do PPP, quan-
do se discutem as formas de avaliagoes das disciplinas, afirma-se que a
Educagao Fisica serd “avaliada em termos de desempenho do aluno no
decorrer do processo, através de registro descritivo que demonstre o nivel
de aprendizagem do aluno” (Escola Municipal Rolandia, 2006, p. 28). Nao
pudemos observar até que ponto essa avaliagao de fato ocorre e se exis-
tem outras formas de avaliac@o. Nas aulas observadas nao tivemos opor-
tunidade de observar se esse registro descritivo de fato era efetuado pelas
professoras. Mas na maior parte das observacoes nos deparamos com as
professoras propiciando aos alunos momentos para refletir sobre aqui-
lo que desenvolveram nas aulas, ponderando sobre possibilidades, erros,
acertos, participacao, etc. Sabemos que a avaliacdo é um dos grandes
problemas da Educacao Fisica escolar, assim como de outras disciplinas
escolares. Entao, entendemos que, mesmo sem saber se as professoras
avaliavam da forma como estava prescrito no documento da escola, ainda
assim elas desenvolviam algum tipo de avaliacdo dos alunos ao longo das
aulas observadas. Alias, nos seus depoimentos elas deixam transparecer
justamente esse sentido de avaliacdo: um acompanhamento sistematico
e dialdgico do trabalho desenvolvido pelos alunos.

Com relacao as possiveis lacunas que encontramos na parte do PPP
destinada a Educacdo Fisica, novamente as conversas com a equipe pe-
dagégica foram elucidativas. Soubemos da existéncia e tivemos acesso
a outros documentos elaborados pela escola sobre a Educacao Fisica, os
quais nao constam no PPP. Porém, optamos por analisar o PPP apenas,
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por considerarmos que é o documento que melhor representa a organiza-
cao das reflexoes da escola sobre seu projeto educativo, mesmo porque 0s
outros documentos sao bastante difusos no que diz respeito ao sentido da
Educacao Fisica naquela escola.

Reafirmando a importancia da leitura desses documentos oficiais da
escola, reconhecemos, no entanto, que ainda existe certa distdncia entre
o curriculo real, que se efetiva no dia-a-dia da escola, e os documentos
que tratam dela, o que ja é um truismo para os estudiosos do curriculo.
Porém, é importante que essa leitura se efetive para que possamos di-
mensionar o alcance do que se pensa e do que se escreve sobre a educagao
e a Educacao Fisica no ambito escolar em uma escola publica.

Desta forma, a leitura das Diretrizes municipais demonstrou incoe-
réncias em relacao a concepg¢ao de Educagao Fisica que se propunha e os
objetivos e encaminhamentos metodolégicos que seguiram, apontando as-
sim a necessidade de uma reflexao e reelaboragao deste documento, bem
como sua ressignificacdo dentro do espaco escolar. Se consideramos que a
concepcao de um curriculo deve partir de uma determinada anélise e juizo
acerca da realidade na qual a escola esta inserida, apontando caminhos
para sua superacao, o documento é falho, pois levanta brevemente fatos
histéricos da Educacao Fisica sem fazer uma andlise critica dos mesmos
nem apontando a realidade na qual as nossas escolas e a Educacao Fisica
estao inseridas hoje. Consequentemente, nao apresenta caminhos nem
possibilidades de transformacao dessa sociedade.

No sentido oposto, o documento da escola (PPP) apresenta em varios
momentos uma andlise da sociedade e da comunidade especifica na qual a
escola estd inserida, demonstrando clareza na escolha de determinadas op-
coes pedagogicas, epistemoldgicas e ideoldgicas. A escola visa claramente
educar os filhos e filhas da classe trabalhadora com a perspectiva de ques-
tionar e superacao o modelo societério vigente. Porém, esta reflexao densa
para a escola como lugar de cultura poderia ocorrer de forma mais profunda
no que refere a Educacao Fisica. Para esta disciplina sdo apontadas algumas
reflexdes acerca dos desafios que ela enfrenta no ambito escolar, mas ain-
da assim falta um aprofundamento e um questionamento mais detalhados
sobre as suas possibilidades no processo de formacao.

Nosso entendimento é que pensar a elaboracao destes documentos
escritos é mais do que burocratizar ou regular a escola, mas sim — como
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analisaremos na sequéncia — buscar a sistematizacdo de “boas praticas”
pedagobgicas, as quais certamente ocorrem em muitas escolas publicas,
como pudemos atestar no dia-a-dia da Escola Roldndia. Os documentos
escritos, o curriculo prescrito

constituem espacos de luta politica, ja que a sua analise permite ques-
tionar os interesses presentes no forma de autoridade textual domi-
nante. Importa, entao, perguntar? (...) Como os textos sao lidos e cons-
truidos na pratica curricular em meio a relacoes de poder e autoridade
que legitimam determinados discursos e determinadas vozes? (Morei-
ra, 1995, p. 12).

Experiéncia e acao do professor: em busca de pistas
sobre boas praticas pedagodgicas

E comum observarmos que os individuos que fazem parte de uma
aproximacao da universidade com a escola possuem diferentes impres-
soes e expectativas deste tipo de relacionamento. Ha quem ache que as
pesquisas académicas servem somente para aumentar o volume das pra-
teleiras nas bibliotecas, pois nelas nao se consegue entender o cotidiano
da escola. Por outro lado, ha também quem ache que a complexidade do
ambiente escolar possa ser compreendida e explicada sob a luz de uma
teoria académica qualquer. Nossa base empirica nos permitiu perceber
que foi possivel extrapolar estas perspectivas, especialmente no que diz
respeito a relacdo entre pesquisador e professor. Sendo assim, numa pon-
ta esteve a vontade de refletir sobre o que acontece no “chao” da escola
para resgatar as praticas escolares bem sucedidas, e, na outra, a possibi-
lidade que o vinculo com a pesquisa da ao professor escolar de repensar
sua propria pratica, o que, segundo entendemos, seria um dos elementos
fundamentais para o sucesso das reformas curriculares, principalmente,
porque no “calor” das suas aulas didrias, por vezes, ndo é possivel os pro-
fessores pararem e refletirem sobre os pressupostos das suas acoes.

Empreenderemos, na sequéncia, algumas andlises sobre um conjunto
de observacoes que desenvolvemos entre junho e outubro de 2007, con-
templando trés niveis da escola fundamental: uma turma de Educacao
Infantil, uma turma de 2° ano e uma turma de 4° ano. Todas as turmas
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eram mistas e tinham um tempo proéprio para as aulas de Educacao Fisica.
As aulas da Educacao Infantil e do 4° ano estavam sob a responsabilidade
da professora Marcela Rubia Vieira, enquanto as aulas do 2° ano eram da
responsabilidade da professora Mercedes Lopes Parrilha Kluge.

Mesmo reconhecendo que o empreendimento de analise da pratica
pedagdgica nao € algo simples, porque sempre carregara consigo as mar-
cas do juizo de valor que é inerente a quem observa, nossa expectativa
nao foi de criticar irresponsavelmente ou enaltecer de forma acritica o
trabalho das professoras. Ao contrério, a tentativa de recuperar as suas
acoes expressas nas suas expectativas, necessidades e possibilidades nos
parece repor uma dimensao que pode ser caracterizada como o sequestro
histodrico da experiéncia dos professores escolares. Nao por outro motivo
os recentes estudos sobre o curriculo tém justamente tentado dar visibi-
lidade e compreender o curriculo em agdo (Goodson, 1995a) ou o curriculo
em uso (Moreira, 1995). Assim, a tentativa aqui é de compreender em que
medida as aulas observadas podem ser consideradas como boas praticas,
tendo como pano de fundo a questao de como valorar a pratica pedagoé-
gica e qualificd-la como aula normal, boa ou m4, haja vista a consideracao
inicial de pesquisarmos aulas que ocorrem de fato, o que talvez ja seja um
dos indicativos para essa qualificacao.

O conjunto de observagoes realizadas durante as aulas de Educacao
Fisica da Escola Rolandia, quando analisadas a partir dos parametros defi-
nidos no inicio deste trabalho, nao deixa divida de que naquelas aulas ha
um trabalho educacional sendo realizado de fato, ou seja, as aulas aconte-
cem de forma sistematica. Em linhas gerais pudemos reconhecer naquela
pratica pedagogica o tratamento dos elementos que relacionamos como
constituintes de uma aula, ainda que as perspectivas das duas professo-
ras sejam sensivelmente distintas. Mas justamente por entendermos que
nao existe um modelo do que seria uma boa aula, arriscamos afirmar que,
mesmo com perspectivas distintas, ambas as professoras desenvolvem
boas aulas de Educacao Fisica. Sendo, vejamos:

a intervencao da professora Mercédes ¢ algo que contorna cada parte
das aulas. Sua presenca é marcante e parece ser indispensavel (1) para
que sejam ampliadas as possibilidades de experimentacdo e contestacao
sobre as praticas corporais, (2) para dirimir as davidas e alavancar o co-
nhecimento, e (3) para resolver os problemas disciplinares, incluindo-se
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a tentativa de promover a humanizacao das relagoes. Vale lembrar que ao
cumprir estes trés aspectos a professora vence uma exigéncia abordada
na literatura especializada, a qual em parte

Exige que o profissional de Educacao Fisica pense o mundo, o homem e a
organizacao social a partir de uma nova perspectiva mais ampla, menos
fragmentada. Essa perspectiva supera a visdo do homem-motor e pensa
o homem a partir da sua construgao histérico-cultural. Seu objetivo pri-
meiro deve ser a busca da mudanca/transformacédo dos padroes de rela-
cdo dos homens entre si e com a natureza. Para isso, é preciso considerar
a pluralidade da condicao humana, na tentativa de possibilitar a todos os
homens e mulheres sua humanizagao plena. Assim, no plano mais am-
plo, para além de suas especificidades técnicas, o professor de Educacao
Fisica precisa tornar-se um profissional pensador da cultura (Taborda de
Oliveira, 1998, p. 128).

Em varios momentos e em diversas aulas a professora buscou opor-
tunizar aos seus alunos diferentes formas de experimentacdo das pra-
ticas corporais, nao reduzidas a sua dimensao motriz. Houve sempre o
incentivo para que os alunos testassem diferentes meios/formas de fazer
0 que se propunha. Além de incentivar outras maneiras de fazer, tam-
bém existiu o incentivo pelo novo, pela descoberta ou “construcdo” do
conhecimento. Isto certamente se toca a uma preocupacdo que vai além
da execucao de movimentos, uma vez que a corporalidade parece orientar
as preocupagoes da professora. Aqui cabem dois exemplos: em um jogo
intitulado “gafanhoto”, além da possibilidade dos alunos conhecerem o
jogo e sua dinamica, existiu uma abordagem de todo o conhecimento que
o envolve. A professora propiciou aos alunos uma conversa aberta sobre
as caracteristicas do animal que dd nome ao jogo, o incentivo a buscar
mais informagdes sobre este animal, uma distin¢ao das cores primadrias e
secundarias da bola que compde o jogo e ainda um questionamento sobre
a quantidade de repeti¢oes que podem ser feitas, diante de uma relagao
com gasto energético e excesso de atividade fisica.

Em outro exemplo, ao ensinar uma determinada danca a professora
trabalhou desde a letra da musica, o significado das palavras que eram
desconhecidas para os alunos, o ritmo, até a experimentacao da danca,
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denotando uma aguda preocupacao com a transmissao da cultura no sen-
tido mais largo. Como durante a sua entrevista a professora Mercedes fez
questao de destacar que as aulas de Educacao Fisica para ela serviriam
para propiciar aos alunos o acesso a cultura como possibilidade de afir-
macao humana, acreditamos que esta pratica pedagdgica tenha no seu
horizonte a formacdo humana para além do ensino do movimento corpo-
ral, como os exemplos permitem inferir.

Para a “tradicao” da Educacao Fisica escolar isso pode parecer banal
ou indiferente, posto que a motricidade marcou essa tradi¢ao. No entan-
to, a professora demonstra a preocupacao com o alargamento do hori-
zonte intelectual dos alunos (contetdos e objetivos), com as suas efetivas
possibilidades de apreensao (metodologia e avaliacao), e mesmo com a
sua formagao moral, didlogo, respeito as divergéncias, etc (finalidades).
O conjunto das observacOes permite afirmar que as aulas de Educacao
Fisica para esta professora sao muito mais do que um tempo e espaco de
passar tempo, descansar ou catalisar energias. A aula nos aparece como
um projeto de transmissao da cultura e se organiza conforme os preceitos
que definimos anteriormente. Sao, efetivamente, boas aulas, até porque
essa professora assume com vigor as suas responsabilidades pedagdgicas
e politicas diante do sentido e da finalidade da escolarizacdo em uma so-
ciedade de pobreza e exclusao material e simbdlica (Moreira, 1995).

Entretanto, o caso da danca nos faz pensar no que significa a adap-
tacdo no ambito da escolarizagao. A danca desenvolvida pela professora
parece ter tido como objetivo principal a apresentacao de uma coreogra-
fia durante a festa junina da escola. Este é um fato comum nas escolas
brasileiras, o qual ndo nos permitimos chamar de “tradi¢ao”. Claro que
as festas juninas fazem parte da tradicao e do folclore, ndo sé brasileiros,
mas neste pais ganharam ares de “genuinamente” nacionais ao “festejar”
a cultura caipira. No entanto, o que se vé ano apds ano na maioria das
escolas é uma festa que cumpre um papel de tratar como caricatura a cul-
tura da gente do campo, além de servir para angariar fundos que ajudarao
na manutencao da propria escola. Tem-se como desdobramento que os
professores de Educacao Fisica em geral assimilaram os meses de maio
e junho como um periodo de preparacao para a malfadada festa junina,
que normalmente ocorre em um sdbado do més de junho. Assim, a esco-
la se depara com a seguinte situacao: transmitir a cultura também pelo
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reconhecimento das tradicoes de um povo, manifestas na alimentacao,
na vestimenta, no vocabuldario, nos seus costumes, mas fazé-lo de forma
estereotipada, sem levar os alunos a compreensao do que significam, por
exemplo, as culturas rurais, as formas de ser da gente do campo ao longo
da histéria. Pouco vemos alguém questionando o sentido da festa junina
em um projeto de formagao, seja na Educacao Fisica ou na escola em ge-
ral. Ao contrario, ela é quase uma atividade intocavel das escolas, que se
repete ano apos ano.

A expectativa da danca como espetéculo escolar cria embaragos para
a propria escola e, por conseguinte, para a professora de Educacao Fisi-
ca. Conforme foi comentado em sala de aula pela professora, nao hou-
ve da parte dos alunos a participacao esperada na festa, pois muitos nao
compareceram. Mesmo assim, parecendo imune as demandas dos seus
préprios alunos, os ensaios aconteceram tanto para os que foram a festa
como para os que nao foram.

Ao considerarmos um destaque significativo dado pela professora, ao
afirmar que a danca deve ser concebida dentro de outras possibilidades
que nao somente a do espetaculo, como, por exemplo, para sentir-se bem
e fazer amigos, é preciso refletir porque ensaiar coreografias para as festas
juninas se nem todos os alunos participam do momento da apresenta-
cdo. Seria essa uma tarefa da Educacao Fisica? Qual o sentido desse tipo
de ritual para a cultura daquela escola e daquela comunidade? Entende-
mos que essas reflexoes fazem parte do esfor¢o de questionar justamente
a dimensao sécio-histérica do conhecimento escolar, uma vez que nos
permite a critica daqueles contetidos naturalizados no ambiente escolar,
bem como o entendimento dos dispositivos de poder que os perpetuam
na escola. Os preparativos que envolvem as festas juninas, tanto quanto
as gincanas, os torneios, etc., assim como a presenca de determinados
conteddos sao algo certo nas aulas de Educacao Fisica e na escola, com
poucas possibilidades de colocar em discussao a sua permanéncia. Insis-
timos que nao se trata de negar determinados componentes da cultura,
mas de refletir sobre o formato de sua continuidade, bem como dos inte-
resses e das relacoes de forca que favorecem a sua perpetuacao.

Algo semelhante a problemadtica levantada em torno da danca poderia
ser citado diante de algumas praticas corporais nas quais a competicao é
evidenciada. No trato dos dois elementos —a danca e a competi¢ao—, nosso
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argumento se fundamenta na fala da prépria professora. No caso da com-
peticdo, mesmo quando a contagem de pontos parte da professora e leva a
declaracao de um vencedor, é possivel notar que a sua vontade impressa ali é
a de que houvesse uma experimentacdo, uma apropriacao de conhecimento
por parte dos alunos, muito mais que a exacerbacao da dimensao agonistica.
Nas aulas a professora sempre procurou deixar isso bastante claro. Contu-
do, algo parece estar “truncado” na efetivacao daquela experiéncia, pois no
proprio reconhecimento do saber dos alunos, assim como nas referéncias
feitas a midia, a tentativa de relativizar o peso das atividades competitivas
parece ser meramente retorica, posto que as préprias atividades escolhidas
pela professora dao vazao ao sentimento de competicao. Nao encontramos
uma critica clara a competicao, ainda que se procure sempre amenizar oS
seus efeitos. Seria um caso de ma consciéncia de uma professora marcada,
afinal, pela histéria da disciplina e da sua propria formacao? Note-se que a
professora Mercedes nao tem uma experiéncia esportiva na sua vida, mesmo
tendo se licenciado como professora no ano de 1976. As motivacoes para a
sua chegada a Educacao Fisica vém do seu contado com o magistério e com a
vivéncia de uma “cultura da rua”, desenvolvida ainda na sua cidade natal no
interior do estado do Parand, e ndao com o mundo esportivo.

Um traco importante na acdo pedagogica da professora é o seu cara-
ter diretivo, no que isso tem de mais relevante de uma opcao pela quali-
dade da educagao oferecida aos alunos. Os seus alunos sempre tinham a
sua disposicao o poder da professora para resolver as situacgoes dificeis,
principalmente, quando se tratava de conflitos entre alunos. Nao se trata
de casos repetidos de violéncia, pois eles ndo sao uma constante nas au-
las analisadas. Os casos mais recorrentes de conflitos tratavam de quei-
xas de alguns alunos que chegavam a professora, ou algum fato que ela
mesma observava e sobre o qual intervinha. Assim, a professora acabava
por “julgar” a situacao de conflito e os alunos ndo tinham necessidade de
resolver os seus problemas. No entanto, frequentemente recorriam a ela
para resolvé-los. Essa diretividade se manifestou, também, ainda que de
maneira sutil, em outro tipo de situacao comum nas aulas. Trata-se da
solicitacao recorrente dos alunos para trocarem de parceiro porque nao
queriam realizar as atividades com determinados colegas. A tendéncia
observada era pela anuéncia da professora diante a solicitacao dos alu-
nos. Ficam as davidas: como lidar com a selecao de pessoas que os alunos
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fazem? Selecionar colegas na propria turma deve ser visto como algo nor-
mal/bom? O encaminhamento para tais questoes depende dos conceitos
que o professor tem e acredita, certamente. No nosso entendimento, uma
educacao fisica escolar que almeja por possibilidades de forma¢ao huma-
na nao pode deixar de problematizar situacoes como estas nas aulas. No
entanto, para a professora essas situagoes pareciam nao ter muita relacao
com as finalidades especificas da disciplina Educacao Fisica, ainda que em
diferentes momentos enfatizasse a necessidade de formacao, a perspectiva
de transformar as relacoes sociais, etc. Por exemplo, € dificil avaliar se uma
risada pode ser produto de discriminacao e/ou preconceito. Mas quando
duas meninas adentraram pela primeira vez na roda de capoeira —improvi-
sada durante uma das aulas—, e alguns colegas comec¢aram a dar risadinhas
é possivel que estivessem a mostra sinais de algo que se esconde em for-
mas sutis, como a discriminacao, o preconceito, o escarnio. Como lembra
Zuin (2001, p. 15) recorrendo a Theodor Adorno, “ela [a barbdrie] também
é notada no sorriso conivente daquele “individuo” que acha gracga da ane-
dota preconceituosa, pois teme nao ser considerado membro do grupo ao
qual pertence caso nao proceda dessa forma”. Deixar que tal situagao passe
despercebida, ou simplesmente recriminar a atitude de um aluno que age
de maneira preconceituosa, pode acabar sem atingir o que se espera re-
almente de tal pratica corporal. O caso em apreco certamente contraria
tanto o que vem exposto nos documentos prescritos da escola, quanto o
que a professora manifestou ser a uma forma de conceber o processo de
formacao e o sentido da Educacao Fisica na escola.

Neste ponto é possivel fazer a relacdo de um aspecto que unia a pers-
pectiva das duas professoras. Na necessdaria acao cotidiana de “julgar” que
as professoras precisavam fazer despontava outra questao: aquela que
respeita ao tratamento dispensado as regras, as quais balizam mais do
que os jogos e brincadeiras, pois estao por toda parte no cotidiano esco-
lar. Observa-se que as regras apareciam frequentemente somente como
algo a ser cumprido, nao como uma dimensao necessaria da vida em uma
sociedade complexa. Isso ndo significa uma auséncia de orientacdes quando
ocorria o seu descumprimento ou quanto a necessidade de cumprimento das
regras, mas parecia caracterizar um distanciamento em relacdo ao didlogo
sobre o significado das regras para a convivéncia social. Aqui seria necessario
aprofundar o tema da formacdo como motor da escolarizacao, o que ndo é
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possivel fazer em fun¢ao dos limites deste texto. Mas é possivel pensar na
relacdo entre regras, heteronomia e autonomia como uma das promessas
nao cumpridas do processo de escolarizagao, o qual talvez ainda nao te-
nha se realizado em toda a sua poténcia. A simples aceitacdo de regras,
ou a sua contestacao vazia por parte de professores e alunos engrossa
o caldo das incertezas com relacao ao papel que a escola cumpriria no
processo de formacao. Todavia, de acordo com aquilo que as professoras
Mercedes e Marcela manifestaram nos seus depoimentos, o tratamento
das regras precisa seguir um caminho de critica para ndo sucumbir a pura
heteronomia e para levar os alunos a aproximarem-se cada vez mais de
uma atitude autéonoma. No entanto, no dia-a-dia o que se observou foi
a simples imposicao e cobranca de determinados modelos de compor-
tamento e de certas regras. Sabemos que nao é uma tarefa facil tratar
desse aspecto da formagao apostando na autonomia, pois sdo indmeras
situacoes que ocorrem, dentro da aula e fora dela, no atribulado cotidiano
das professoras. Por suposto, conversar com cada aluno que transgride
uma regra, por exemplo, demandaria muito tempo e muita energia das
professoras. Mas considerando os preceitos da proposta da escola, bem
como dos planos de trabalho das professoras, parece que estamos diante
de uma tipica situacao na qual o que estd escrito pouco tem a ver com o
que foi ou é realizado.

No entanto, em alguns momentos vislumbramos as tentativas das
professoras de superar essa dificuldade. Em algumas aulas nas quais as
praticas corporais realizadas requeriam a formacao de grupos de alunos,
se abriram duas frentes interessantes para se problematizar questoes de
ordem social. A primeira foi sobre a possibilidade que os alunos teriam
de decidir algumas coisas em conjunto, sabendo que certamente o resul-
tado das suas decisoes nao contemplaria o desejo de todos. Devidamente
trabalhada essa questdo, as professoras, em situagoes distintas, levavam
os alunos ao reconhecimento e a aceitacdo das normas definidas pelo
grupo, mesmo que ferissem o anseio particular. Por si esta problematica
ja validaria o trabalho em grupo, uma forma metodolégica importante
na perspectiva da escola e das proprias professoras. Mas as professoras
ainda foram capazes de enfocar os valores de grupo durante as conversas
com toda turma. A segunda frente diz respeito a composicao dos grupos,
quais alunos poderiam ou nao compor este ou aquele grupo mediante o
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consentimento dos demais. Isto recupera a pergunta sobre a selecao de
pessoas e revela um caminho para a conscientizacao dos alunos a partir
da exploragao das diferencas. Nesse sentido, novamente estamos diante
de evidéncias muito claras que ambas as professoras desenvolvem boas
praticas no que se refere a coeréncia com um determinado principio de
formacao. A professora Marcela, inclusive, no seu depoimento deu amplo
destaque ao jogo como possibilidade de fomentar as relacoes sociais a
partir da mediacao dos conflitos.

No caso das aulas da professora Mercedes, uma determinada pratica
corporal que a professora desenvolveu junto com os alunos antes de sair
de licenga, chamou a atencao por ter evidenciado os sentimentos daque-
les que participavam. Os alunos foram “for¢cados” a enfrentar seus medos
e desejos. Foi perceptivel a tensao que acompanhava o0 momento em que
os alunos precisavam escolher um colega para passar um objeto e lhe di-
zer algumas palavras. Todavia, na conversa realizada logo, ap0s a pratica
corporal, a professora vai direto ao ponto abrindo discussao sobre a esco-
lha de uma pessoa do sexo oposto, fato que, segundo ela, “nao determina
que haja um relacionamento ‘amoroso’”, além de questionar os processos
de sujeicao de alguns alunos que faziam suas opcdes a partir da vontade
dos colegas. Ainda nesta pratica, a professora nao se conteve e se emocio-
nou, chorando ao afirmar que se pudesse escolheria todos os alunos. Com
isso, entendemos, mais uma vez delatou o seu comprometimento com
o trabalho docente. Esse aspecto pode ser percebido a cada aula, sendo
uma pista de que existe uma preocupacao da professora com a formacao
dos alunos, por mais que nao nos tenha sido possivel identificar uma fi-
liacdo tedrica precisa, 0 que, a nosso ver, evita que o professor se enrede
em discursos esquizofrénicos que nao dao conta da problematica que ele
enfrenta no seu cotidiano. Estamos de acordo que para o bom andamen-
to do seu trabalho docente o professor deve ser capaz de refletir sobre
este mesmo trabalho, assumindo o seu papel de intelectual pensador da
cultura, independentemente de proclamar um engajamento epistemolé-
gico qualquer. Ademais, deve ser levado em consideracao, como aponta
Goodson (2007), que “professores com um forte comprometimento e sen-
so de missao sao bens de valor inestimavel em qualquer sociedade”. Nesse
aspecto a professora Mercedes é a propria expressao de uma professora
pensadora da cultura (Moreira, 1995).
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Uma mesma professora, duas experiéncias distintas

Partindo da ideia de que um indicio para pensar boas praticas seria a
maior combinacao de elementos constituintes de uma aula —conforme os
apontados em nosso roteiro de observacao—-, poderiamos indicar as aulas
de Educacao Fisica na turma de Educacao Infantil e na turma do 4° ano
da escola pesquisada como “boas”, pois muitos daqueles elementos es-
tao presentes ou sao anunciados nas aulas. Contudo, é preciso extrapolar
essa qualificacao e pensar como estes elementos materializam-se e com-
binam-se no decorrer das aulas.

Dentre os elementos observados nas aulas da professora Marcela um se
destacou: a disciplina. Grande parte do tempo das aulas foi utilizada para
conter, acalmar, manter o controle sobre os corpos dos alunos através de
diversos dispositivos disciplinares, ainda que certamente esse esfor¢o fosse
mais intenso no caso da turma de Educacdo Infantil. Muitas vezes esses
dispositivos pareciam mais importantes do que o proprio processo de for-
macao que a professora indica em seu plano de ensino ao apontar como
objetivos de suas aulas a autonomia, a consciéncia corporal e a exploracao
de limites, também presentes no planejamento referente ao 4° ano.

A hora de falar, de levantar da carteira, de beber agua, de ir ao banhei-
ro ou de comer deveriam estar submetidas ao cronograma da escola e/ou
aos comandos da professora como percebemos nas seguintes passagens
do caderno de campo:

Lucas pede para ir ao banheiro e a professora nao deixa dizendo que
ele deveria ter ido na hora do recreio.

10:15 - Volta para a sala. E destinado tempo para as criancas beberem
dgua, uma de cada vez e a professora ajuda alguns a tirarem seus ca-
sacos, pois estava calor.

A musica comeca e a professora pede que todos fiquem de cabeca
baixa até que a professora de literatura chegue. Dois alunos saem da
mesa e pegam lanche, a professora adverte dizendo que a hora do
lanche ja passou, mas nao tira a comida das criancas.

Ao explicar a atividade da exemplos de quais as esculturas poderiam
ser feitas: boneco, tartaruga, palhaco... Um aluno pergunta se pode
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fazer um castelo; a professora responde dizendo que castelo eles ja
sabem fazer e que agora deveriam tentar fazer coisas novas. Os alu-
nos comecam a falar, todos ao mesmo tempo, sobre qual escultura
desejavam construir. A professora pede que levante a mao quem qui-
ser falar. A professora permite entao que um de cada vez fale.

Essa postura da professora, nao dissociada do discurso da escola mo-
derna, aproxima-se bastante dos elementos que para Michel Foucault
(2002) caracterizavam o que ele chamou de sociedade disciplinar, embo-
ra nao devamos esquecer que a escola é marcada por uma historicidade
muito prépria. Mas foi a modernidade que os mais diversos setores da
sociedade foram “pedagogizando-se”; era necessario cuidar das pesso-
as, principalmente das criangas, dizer-lhes o que poderiam ou nao fazer
dando-lhes regras precisas para serem seguidas no transcorrer de suas
vidas (Narodowski, 1995; Caruso, 2005).

Os esforcos para manter a ordem através de prescricdoes de como e
quando se movimentar contrasta com o brincar, atividade levantada pela
professora como central na educacao da crianca:

Porque eu sempre falei assim que a Educacao Fisica nao é... Claro que
a gente tem que ter todo um planejamento, tem que ter toda uma es-
trutura, mas € o brincar, nao adianta a gente fugir porque a crianca tem
que ser feliz na Educacao Fisica (professora Marcela, 2007, grifo nosso).

A articulacdo entre o brincar, pensar e desenvolver-se também é
apontada como fundamental pela professora ao referir-se a influéncia da
concepcao de Educacao Fisica apresentada por Jodo Batista Freire em sua
formagao: “Ele assim, pra mim foi uma referéncia viva (...) Falando do brin-
car, da crianca. Da crianca assim: brincando, pensando e desenvolvendo”.
Segundo a professora a finalidade da Educacao Fisica seria desenvolver a
crianca num todo e o brincar aparece como uma possibilidade para isso:

E tudo (risos). E o desenvolvimento de habilidades, é o ludico da
crianca, é o cognitivo, é o psicoldgico, é o motor. E a crianca num
todo, porque eu vejo a crianga, assim, nao dividida: ela estd pen-
sando isso, depois vai brincar. Acho que no brincar ali ela esta
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pensando um monte de coisa, esta fantasiando muita coisa, esta
desenvolvendo habilidades.

Algo, porém, apresenta-se como descontinuo, pois embora a professo-
ra declare o brincar como uma potencialidade para a Educacao Fisica, a sua
pratica continua reproduzindo justamente as caracteristicas disciplinares
que o proprio Freire enxerga como empecilho na formacdo das criancas:

E dificil explicar a imobilidade a que sdo submetidas as criancas quan-
do entram na escola. Mesmo se fosse possivel provar (e nao é) que uma
pessoa aprende melhor quando esta imé6vel e em siléncio, isso nao po-
deria ser imposto, desde o primeiro dia de aula, de forma subita e vio-
lenta (1997, p. 12).

Além disso, é notoria a discrepancia entre a perspectiva de ensino
adotada pela professora Marcela e os documentos oficiais da escola, o
PPP. Ou seja, estamos diante de um claro exemplo de como o curriculo é
uma “inven¢ao”: a mantenedora propoe uma diretriz curricular; essa, por
sua vez, é apenas parcialmente assumida pela escola; por fim, as profes-
soras imprimem sua marca prépria no planejamento escolar e, por conse-
quéncia, no dia a dia da escola. Por mais que o curriculo possa ser também
uma ferramenta de imposicao de modelos, como politica cultural ele per-
mite multiplos usos, multiplas invencoes da parte dos professores que se
dispoem a atuar como intelectuais que refletem sobre a cultura.

Mas outros problemas se interpoem na possibilidade de realizacao de
boas praticas, nem sempre na esfera do controle do professor. A Escola
Rolandia oferece apenas uma turma de Educacao Infantil a qual foi im-
plantada na escola somente a partir do ano de 2007, devido a exigéncias
do Nucleo Regional de Educacao, por conta da demanda de tal faixa etéria
naquela regido. A preocupacao da Rede Municipal de Ensino, principal-
mente do Departamento de Ensino Fundamental em garantir nos seus
estabelecimentos o atendimento a estas criancas deve-se a mudanga na
legislacao educacional brasileira quanto a duracao deste nivel de ensino,
o qual antes percorria um periodo de oito anos e recentemente passou a
ser de nove anos. As turmas de Educacao Infantil sdo entdo uma espécie
de preparacao para se tornarem, oficialmente, em até no maximo 2010, o
primeiro ano do Ensino Fundamental.

-178 -



Praticas de professores escolares

Em conversas informais com a coordenacao pedagogica da escola, ob-
serva-se um grande desafio em relacao ao trabalho com esta turma. As
dificuldades emergem ja nos documentos que regem o ensino deste nivel,
pois nao existe até o momento uma diretriz municipal para seu ensino.
Quanto ao trabalho pedagégico propriamente dito —especialmente por
peculiaridades observadas naquela turma, como por exemplo a constante
entrada e saida de alunos—, as dificuldades da professora sdo imensas. E
notorio que a escola nao esta plenamente preparada para atuar com esse
nivel de escolarizacdo. O cardter diferenciado dado a esta turma, devido
as suas especificidades —observado tanto na criacao de um documento
especialmente para a Educacdo Infantil nesta escola quanto no maior
numero de reunioes realizadas com os pais em comparacdo com 0s ou-
tros anos, por exemplo- caminha paralelamente a tentativas de inclu-
sao destes alunos no funcionamento geral da escola. A escolha da turma
de Educacéo Infantil para a apresentagao de danca no festejo do dia das
criangas, juntamente com uma turma do 3° ano, pode ser considerada
uma demonstracdo deste esfor¢co de manter uma certa “unidade”, uma
certa “coeréncia” no projeto pedagdgico da escola.

O cotidiano com a turma obedece uma dinamica simples. Inicialmen-
te a professora recolhia os alunos em fila no patio da escola, visto que as
aulas sucederam-se ap0s o recreio, e os levava até a sua sala. Essa mesma
dindmica estava presente nas aulas com o 4° ano. E ocioso ressaltar que a
sala da turma de Educacao Infantil é tradicionalmente diferente das ou-
tras turmas, o que parece querer significar que ali se encontram “criancas
especiais” no que se refere ao processo de formacdo. Os espacos utiliza-
dos para as aulas de Educacao Fisica, pelo menos no periodo de observa-
cdo, foram a prépria sala de aula, um pequeno corredor de cimento que
fica entre a sala e o muro da escola, o parquinho, o campinho de areia, e
por apenas uma vez o patio —por motivo do ensaio para a festa do dia das
criancas. Ou seja, para essas aulas “especiais” o espago era exatamente o
mesmo daquele disponivel para os demais alunos da escola.

E interessante destacarmos que a finalidade do ensino ndo pode
ser compreendida diretamente em nenhuma das aulas, mas sim em
algumas conversas informais com a professora Marcela, quando esta
afirmava a necessidade de 5 aulas para o ensaio da coreografia de dan-
ca para a festa do dia das criancas, ou quando justificava a escolha
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de determinados contetidos e de determinados encaminhamentos para
uma das aulas na qual deixou os alunos um pouco mais livres: “os alunos
ja estavam estressados de ficar ensaiando a coreografia para a festa; eles
precisavam fazer algo diferente”. Curiosamente, contrariando o que se vé
com frequéncia nas escolas, a professora quase nao utilizou o expediente
das “aulas livres” com os alunos do 4° ano, mesmo que na sua entrevista
tenha sobressaido a ideia de que as aulas de Educacao Fisica deveriam es-
tar baseadas nos jogos e na liberdade da crianca experimentar o seu corpo
e 0s seus movimentos. Parece-nos que a pratica com a Educacao Infantil
as vezes escapava aos anseios da professora.

Quanto aos contetdos/ saberes e objetivos das aulas, alguns apareciam
implicitamente na dinamica da professora enquanto outros ficam a mercé
de nossas interpreta¢des. No planejamento disponibilizado pela professora
identificamos alguns dos contetidos e objetivos pretendidos para o ensino
da Educacao Fisica na turma de Educacdo Infantil. Consciéncia corporal,
limites e possibilidades do corpo; organizacao do espaco, criatividade, co-
municacdao, memdria; coordenacao, equilibrio e ritmos, além de autono-
mia, cooperacgdo e seguranga sdo elementos que segundo este documento
devem ser trabalhos ao longo do ano através de saberes tais como dancas
(tradicionais e criativas), jogos, brincadeiras, brinquedos cantados, ginasti-
ca e capoeira. Os contetidos apresentados no planejamento foram cumpri-
dos ao longo das aulas observadas, contudo, nem sempre se relacionavam
com os objetivos e finalidades do ensino, assumindo assim diversas funcoes
no espaco das aulas, que nao apenas um meio de transmissao / producao de
conhecimentos. Nesse ponto vale a pena destacar uma preocupacao cons-
tante da professora com os limites do seu trabalho com aquela turma. Ao
contrario do que ocorria com a turma do 4° ano por nds observada, a turma
de Educacao Infantil apresentava uma série de problemas que comprome-
tiam dioturnamente a execucdo de qualquer planejamento, por minimo
que fosse. As constantes mudancas de alunos, que saiam e chegavam com
frequéncia, a presenca de pelo menos um aluno com seriissimos problemas
comportamentais, a falta de auxiliares e a prépria novidade desta modali-
dade na escola parecem deixar claro que nenhum professor pode ir além
das condicoes objetivas que sao oferecidas para o desempenho das suas
funcoes pedagégicas. Dai porque a infraestrutura institucional foi um dos
elementos que compuseram o espectro do nosso plano de observagoes.
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Os jogos e as brincadeiras, que em determinados momentos foram
utilizados como meio para alcangar algum objetivo de ensino nas aulas
do 4° ano, em outros serviram apenas como “aquecimento” ou prepara-
cdo para outras atividades, sobretudo no caso da Educac¢ao Infantil. Nesse
nivel identificamos o primeiro caso na atividade de “adivinha”, na qual
os alunos de olhos vendados deveriam descobrir através do tato qual era
0 objeto num primeiro momento, ou os colegas, posteriormente, que a
professora colocara em suas maos ou em sua frente. J4 o segundo exemplo
pode ser caracterizado pela brincadeira de “mae pega do macaco”, uma
espécie de mae pega de joelhos na qual para “colar” o colega s6 poderia
tocar nos pés do outro, a qual serviu como “aquecimento” da atividade do
maculelé. Podemos especular que uma das brincadeiras propostas apare-
ce como que uma “obrigatoriedade” de haver movimento durante a aula
de Educagao Fisica, uma vez que a aula teve como centralidade o trabalho
com desenhos e representagoes que os alunos faziam de seus corpos. Isso
porque a proposta desta brincadeira apareceu de forma descontextualiza-
da do restante da aula. A proposta original era de que cada um desenhasse
seu corpo dentro de um circulo que a professora havia rabiscado no chao,
atividade antecedida por uma espécie de “coelho sai da toca”, na qual ao
comando da professora os alunos deveriam mudar de circulos, sendo que
quem ficasse fora do circulo correria o risco de ser pego por um aluno que
assumia o papel de “pegador”.

O mesmo ocorre com a musica, ou seja, as brincadeiras cantadas, que
durante o periodo de observacao das aulas foram utilizadas de diversas
formas. Cantigas sobre as partes do corpo introduziram o trabalho sobre
o conteddo consciéncia corporal, a mdsica da “borboletinha” (recorrente-
mente utilizada pela professora, inclusive mais de uma vez por aula) —que
em sua letra pede que as criancas acalmem-se e deitem a cabecinha para
dormir— apareceram como uma forma de controle da turma. Por tltimo,
a possibilidade de sentar em circulo e cantar musicas infantis diversas
apareceu em uma das aulas como alternativa para o planejamento que
“nao deu certo” devido a “bagunca” de alguns alunos. Novamente parece
que estamos diante de um sincretismo entre uma concepc¢ao que procura
ampliar as possibilidades educativas da Educacao Fisica, focando a cor-
poralidade dos alunos, e outra que recupera a tradicdo da area ao nao
conseguir desvencilhar-se dos imperativos da motricidade.
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Quanto ao contetido danca, este foi trabalhado sob o pretexto de apre-
sentacao de uma coreografia na festividade do dia das criancas. Elemen-
tos como ritmo e coordenacdo —objetivos apontados no planejamento da
professora— podem ter sido trabalhados de forma secundaria nestas aulas,
no entanto o objetivo principal daquela nos pareceu ser a danca espetacu-
lo, uma mera exposicao do trabalho de reproducao de uma coreografia a
fim de embelezar a festa, tal como no caso da festa junina, anteriormente
discutida. A construcao da coreografia realizada somente pela professora,
a escolha de uma musica midiatica e o encaminhamento dos ensaios de
forma que os alunos apenas reproduziam os passos mostrados pela pro-
fessora nos dao elementos para este entendimento que, em casos bastante
corriqueiros, a escola parece muito mais reproduzir os determinantes da
industria cultural do que propriamente se colocar como um centro irradia-
dor e fomentador da cultura, conforme intui Sarlo (2003).

Em contrapartida, os contetidos das ultimas aulas observadas, apa-
rentemente, nao estavam contemplados nos elementos contidos no pla-
nejamento da professora e podem, inclusive, parecer para muitos como
um distanciamento do que chamamos de especificidade da Educacao Fi-
sica. Novamente aqui é imperioso reconhecer que a professora tem uma
nocao mais ampla do que seria a Educacao Fisica em um projeto de esco-
larizacao, contrariando a tradi¢cdo. Nem tao proxima de algumas perspectivas
mais recentes da Educacao Fisica brasileira, que reconhecem a corporalidade
como o grande eixo da formacao, ainda que nao declare adesao a este deba-
te, ou mesmo use este termo, a professora Marcela parece conceber o corpo,
mais que o movimento, como o “motor” da formacdo humana. A proposta
das suas aulas estava muito proxima de algo que podemos chamar de educa-
¢do dos sentidos, a qual remete para diversas experimentagoes corporais, fos-
sem na Educacao Infantil ou no 4° ano. No caso destas aulas o intuito era de
trabalhar com as sensacoes proporcionadas pelos érgaos do sentido. Numa
aula, por exemplo, além das atividades semi-direcionadas de contato com
a areia, uma das tarefas foi a criacdo de esculturas na areia. Também eram
recorrentes as atividades com os olhos vendados, com a voz, etc.

A mesma professora também fomentava esse tipo de atividade com os
alunos do 4° ano, como pudemos observar. Por exemplo, em uma aula que
tinha como objetivo o reconhecimento de alguns elementos basicos da cha-
mada gindstica artistica, a professora levou os alunos (meninos e meninas)
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a experimentacdo da textura, largura, comprimento do equipamento, ao
contato do material com os seus corpos, a troca de informacoes sobre o ma-
terial entre os alunos, até chegar a recomendar o uso completamente livre
do mesmo. Ou seja, nos parece que havia de fato uma aula voltada para a
experiéncia, a partir de um determinado artefato cultural, que dava grande
liberdade aos alunos na exploragao dos seus sentidos e na sua integragao.
Talvez alguns entendam esses direcionamentos apenas como “prepara¢ao”
para atividades mais complexas. Nao é o que parece a luz dos planos de
trabalho e da forma como a professora concebe o papel da Educacao Fisica.

No entanto, boa parte das suas aulas era motivada pelo movimento,
0 que novamente aponta para um sincretismo entre as possibilidades de
renovacao das praticas de Educagao Fisica e a permanéncia de formas ja
consagradas. Entre as duas medeia a acdo e as idiossincrasias dos pro-
fessores escolares. Na singeleza das suas opc¢oes nao podemos localizar
quaisquer indicios de uma Educacao Fisica revolucionaria. Mas nao temos
davida que estdvamos diante de boas praticas pedagdgicas!

A modo de conclusao

A frase que da titulo a este trabalho procura demonstrar: 1) a ex-
pectativa que temos no que se refere a escola como um lugar de trato da
cultura, o qual pode ou nao se critico, o qual pode ou nao ser ocupado; 2)
o reconhecimento que “boas préticas” educativas ocorrem cotidianamen-
te em muitas escolas a despeito das meta-formulacdes que nao cansam de
atestar o fracasso dessa forma cultural.

A tentativa de localizar boas praticas nao poderia prescindir de
um reconhecimento da experiéncia dos professores, no nosso caso, das
professoras. Se a experiéncia é “uma exploragao aberta do mundo”, nao
poderiamos insistir no diagndstico que a escola publica brasileira faliu
sem ver e ouvir os seus agentes principais, os professores. Ao fazé-lo, a
partir de certos parametros, nao nos surpreende perceber quantas coisas
“boas” ocorrem em uma escola. Nao no sentido romantico da expressao
“bom/boa”, como algo isento de fissuras, de fraturas, de contradi¢des. Ao
contrario, coisas boas que trazem as marcas das expectativas e das ne-
cessidades daqueles que as constroem cotidianamente, mesmo que todas
as condi¢oes conspirem para que a experiéncia da escolarizagao seja um
fracasso absoluto. Pois mesmo sob os efeitos de salarios aviltantes, de
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condic¢des de trabalho estapafirdias, do descaso sistematico da sociedade
e de toda sorte de governos com a formacao das novas geracoes, ainda
assim é possivel localizar professores que sao capazes de levar aos seus
alunos uma proposta de formacao que passa necessariamente pelo acesso
a cultura. Tratando a sua maneira o que podemos chamar de acervo cul-
tural sobre as manifestacoes corporais, as professoras que nos receberam,
diferentes desde a sua formacao, o seu tempo de atuagao, até a sua forma
de conceber a escola e o ensino, nos oferecem mostras claras —as vezes con-
traditérias— que a escola pode formar, mais de que manter sob a sua guarda
criangas e adolescentes com poucas perspectivas. Mas o que é formar? Para
as professoras Marcela e Mercedes parece nao haver muito consenso. Mes-
mo porque a segunda, corajosamente afirmou em uma reuniao publica que
“a gente ndo acha que é importante parar para pensar”. Mas longe da pléia-
de de possibilidades de definir o que seria “formagao” reelaboram a sua ma-
neira a cultura para oferecé-las aos alunos sob sua responsabilidade. E ao
procurar transmitir a cultura, preocupacao patente na escola investigada,
fazem opcoes metodoldgicas, desenvolvem processos de acompanhamento
e avaliagdo, ensinam preceitos éticos, fomentam o didlogo. Oferecem pe-
quenos indicios que nos permitem pensar que é possivel percorrer o longo
processo que poderia levar o individuo a autonomia.

Talvez a escola tenha sido uma das muitas promessas nao cumpridas
pela modernidade. Mas se nos abstivermos dos modelos ideais de formagao
para inquirir a escola possivel no seu préprio tempo, € dificil nao reconhe-
cer que a escola pode ser uma rica experiéncia cultural. Além de que muitos
professores e professoras tém feito dessa experiéncia uma possibilidade para
pensar uma vida mais digna. Afinal, para que se pretende formar alguém?
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A guisa de posfacio — uma nota
Alexandre Fernandez Vaz

Faz parte da utopia moderna, desde Comenius, a presenca da educa-
cao do corpo nos projetos educacionais do Ocidente, via de regra, como
mostram a Filosofia Social e a Histéria Social da Cultura, como controle
dos afetos, organizacao das demandas pulsionais na forma da gindstica,
dos jogos, dos esportes, no caso do que hoje chamamos Educagdo Fisica
(e todo seu aparato de reducdo do corpo a mera condicao organica), e em
muitas outras formatacoes que dizem respeito a uma educacdo do corpo
para além das quadras e patios.

Este livro considerou, de certa forma, que se é possivel por meio do
corpo e de sua educacao responder, ou a0 menos mais bem precisar, im-
portantes questoes da educacao contemporanea, entdo a pesquisa nas
instituicoes de ensino é fundamental para a anélise e a critica do pre-
sente. Afinal, é na instituicao escolar que o corpo é alvo privilegiado, nao
fosse por outros motivos, pelo menos pelo longo tempo em que ficam alu-
nas e alunos 14 confinados dos dispositivos pedagdgicos contemporaneos.
Fazer-se corpo € algo que encontra lugar, em grande medida, em escolas,
creches, ntcleos de educagao infantil.

O desafio de dizer algo sobre as “boas praticas” pedagdgicas no que
concerne a educac¢ao do corpo em escolas e instituicdes educacionais que
atendem a criancas de zero a seis anos de idade foi enfrentado por trés
grupos de pesquisa de dois paises, em chave metodolégica que, se nao foi
comum, revelou um esfor¢o conjunto que pode ter sido dos mais inte-
ressantes. Pelo menos do ponto de vista dos realizadores, tal movimen-
to foi bastante significativo, colocando em marcha uma questao-chave
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anunciada neste livro desde seu prélogo, que é a da indagacao nao mais
tanto sobre quais seriam os problemas enfrentados nas praticas educa-
cionais (que, no entanto, continuam em tela), mas solu¢des encontradas
por professores e professoras em seu dia a dia. Resta ao leitor auferir o
quanto o esforco de investigacao foi proficuo e em que medida ele terd
poténcia para contribuir no debate sobre as praticas institucionais que
tomam o corpo e suas expressoes como tema, deliberado ou nao.

A escolha pelo tema das “boas préticas” é, por natureza, polémica,
uma vez que carrega de antemao algum juizo em relacdo ao que elas se-
riam, como se poderia identifica-las, diferenciando-as daquelas que, su-
poe-se, ndo seriam “boas”. Essa foi uma questao exaustivamente discu-
tida no interior de cada grupo de pesquisa participante do projeto, assim
como nos semindrios de trabalho conjunto. “Boas préticas” foi e é, antes
de tudo, uma pergunta inicial para as investigacoes que compuseram o
projeto. Desta forma, nao se tratava de “comprovar” que nesta ou naquela
instituicdo havia boas préticas educativas, mas de operar na tensao de
uma perspectiva que poderia se apresentar, inicialmente, como tal.

Assim, enquanto um dos grupos comecou desde um demarcador cul-
tural importante para delimitar seu ponto de partida, a hegemonia de
uma opiniao disseminada, segundo a qual em determinada escola se re-
alizam préticas de qualidade para nela estudar as formas de educagdo do
corpo, outro indagou sobre a prépria pergunta, deixando-a, em principio,
em aberto, e assumindo a posicao de que nao seria de antemao possivel
dizer, mesmo que provisoriamente, o que seriam “boas praticas”. Um ter-
ceiro optou por investigar um processo que se mostrava paradoxal, que é
a legitimacao da disciplina Educagao Fisica (parte importante, mas nao
exclusiva da educacao do corpo institucionalizada) no contexto das pra-
ticas de educacao da infancia. Esse movimento possibilitou que se ex-
plorasse a fecundidade da diferenca, tanto de cada campo, quanto das
abordagens de investigacao.

O corpo educado é o das praticas educacionais, como lemos em cada
uma das grandes partes deste trabalho. Essas praticas se materializam em
curriculos, infancias e juventudes, multiplamente conformados no embate
com as tradi¢oes e experiéncias docentes. Se as diferentes abordagens teé-
rico-metodolégicas nao foram empecilho para que o didlogo aberto e pro-
fundo pudesse se dar em cada um dos encontros, o mergulho especifico de
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cada grupo em sua propria tradicdo propiciou uma leitura balizada pela
universalidade da educacao do corpo.

Por fim, é preciso destacar a importancia da divulgacao analitica das
experiéncias pesquisadas, nao porque elas seriam “boas” em si mesmas,
mas porque mostram as possibilidades e tensoes das praticas, elas discur-
sivamente materializadas neste livro.

Florianopolis, 2011; Berlim, 2016.

-189 -



Con el objetivo de rastrear buenas practicas educativas, las
universidades brasileras de Santa Catarina y Parana y la de La
Plata se unieron en una investigacion con base en tres etnogra-
fias de instituciones escolares. Como resultado, este libro
presenta el objeto de estudio construido y su proceso de cons-
truccion, con la intencion de abrir el debate sobre la variedad,
riqueza y complejidad de las practicas educativas, y sobre los
distintos modos de llevarlas a buen puerto. Ademas, intenta
poner en discusioén las distintas maneras de indagarlas y prescri-
birlas, con el objetivo de descubrir en ellas lo que resulta adecua-
do, pertinente y acertado en términos de educacion del cuerpo.

Instituto de
Investigaciones en
Humanidades y
Ciencias Sociales

Cuerpo, Educacién y Sociedad I d I H
- —
contcer
o

Cuerpo, Educacion y Sociedad, 2
ISBN 978-950-34-1697-6

|



	TAPA
	Índice 
	Prólogo
	PARTE I
	Buenas prácticas educativas                            en el nivel inicial 
	Introducción. Interrogando las prácticas educativas
	Punto de partida
	¿De qué se ocupa la escuela?
	Nuestro caso: la Escuela Graduada “Joaquín V. González”
	12 de marzo de 1906
	Interpretando el currículo histórico

	Sobre las fuentes: observaciones,                                   entrevistas y análisis de documentos
	El Jardín de Infantes de la Escuela Graduada “Joaquín V. González” – Anexa, cuarenta y un años después
	Sobre las directrices curriculares
	El jardín de infantes hoy
	Interpretando el currículum actual
	Los contenidos propiamente dichos
	Ciencias Sociales
	Ciencias Naturales
	Lengua – Enseñanza de la lengua escrita en el Nivel Inicial
	Matemáticas
	Las materias especiales


	La reconstrucción de un saber institucional
	Buenas prácticas
	El lugar de los padres 

	Campo de experimentación para la formación
	El espíritu crítico
	Dejar de entretener y empezar a enseñar                            desde el nivel inicial

	Coordinación y capacitación docente
	Selección de personal por entrevista                                    con la coordinación y el gabinete

	Modos de trabajo
	Trabajos individuales y grupales
	Buen trato y afecto
	Formación de hábitos
	Independencia y participación
	Tiempo y espacio, orden y flexibilidad (límites)


	Conclusiones
	Referencias bibliográficas
	Material de campo

	PARTE II
	Boas práticas educativas de educação       física no âmbito da Educação Infantil:      da presença curricular à superação              do modelo disciplinar
	Introdução
	O Atendimento à infância de 0 a 6(5)                              na Rede Pública Municipal de Ensino em Florianópolis
	A Educação Física na Educação Infantil                             em Florianópolis 
	Boas Práticas em Educação Física                                           em três instituições de Educação Infantil                        da Rede Municipal de Ensino de Florianópolis
	Caracterizando as instituições pesquisadas
	A creche NSA
	O Núcleo de Educação Infantil NC
	A creche CIO

	As professoras de Educação Física                                        das instituições pesquisadas
	Interrogando os dados: Momento I
	Espaços e tempos de Educação Física
	Dispositivos civilizadores
	Questões de gênero na educação da pequena infância

	Interrogando os dados: momento II
	Objetivos e intenções, conteúdos e atividades nas/das aulas de Educação Física
	Organização de espaços e recursos nas/das                           aulas de Educação Física

	A configuração das aulas de Educação Física
	Do lugar ocupado pelas professoras na educação física e pelos demais profissionais

	Apontamentos finais
	Referências bibliográficas

	PARTE III
	Práticas de professores escolares como possibilidade de pensar e fazer da escola um lugar de cultura: são possíveis boas práticas educativas?
	Introdução
	Inquirindo as práticas escolares: o que é uma boa aula?
	Um pouco sobre a escola como possibilidade cultural: caracterizando a “chão” da pesquisa
	Sobre as fontes:                                                                       observações, documentos e histórias de vida
	Sobre os documentos escritos
	Sobre as Diretrizes Curriculares do Município               de Curitiba para a Educação Física
	O Projeto Político Pedagógico                                           da Escola Municipal Rolândia
	A Educação Física no PPP
	Experiência e ação do professor: em busca de pistas sobre boas práticas pedagógicas
	Uma mesma professora, duas experiências distintas
	A modo de conclusão
	Referências bibliográficas

	A guisa de posfácio – uma nota
	CONTRATAPA

