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RESUMO 
 
A presente pesquisa de doutorado teve como objetivo geral analisar como os professores 
de Educação Física que atuam no Programa Educação com Movimento exercem sua 
prática pedagógica, considerando o Currículo em Movimento da Secretaria de Estado de 
Educação do Distrito Federal. Assim, buscamos responder o problema da pesquisa: 
como os professores de Educação Física de crianças exercem sua prática pedagógica, 
considerando o Currículo em Movimento da Secretaria de Estado de Educação do 
Distrito Federal? Para tanto, foram definidos como objetivos específicos: examinar, a 
partir da perspectiva dos próprios professores de Educação Física que atuam no 
Programa Educação com Movimento, as articulações entre suas práticas pedagógicas e 
o currículo; compreender os sentidos e significados de ser professor de Educação Física 
de crianças. A pesquisa fundamenta-se na abordagem qualitativa, cujos procedimentos 
técnicos consistiram em entrevistas semiestruturadas com 29 professores de Educação 
Física que atuavam com crianças em todas as 14 Coordenações Regionais de Ensino 
de Brasília-DF. Para interpretação dos dados, utilizou-se a análise de conteúdo, com o 
auxílio do software ATLAS.ti. O estudo justifica-se pela necessidade de se compreender, 
fundamentando-se no currículo, as especificidades da prática pedagógica da Educação 
Física escolar com crianças, na perspectiva do professor. Além disso, pretende-se 
contribuir com o debate acerca da legitimidade da Educação Física sobretudo na 
infância. É possível depreender que há diferentes modos de se compreender o currículo.  
Em um extremo há perspectivas que o consideram com pouca relevância. Todavia, de 
forma geral, os professores entrevistados consideram o documento em sua prática 
profissional, adaptando-o em seu cotidiano de acordo com suas realidades e 
necessidades. Conclui-se que o trabalho com crianças apresenta especificidades que 
devem ser consideradas como o planejamento, a rotina e a metodologia estruturados de 
modo lúdico. 
 
Palavras-chave: Educação Física. Currículo. Infância. Prática pedagógica. Cotidiano 
escolar. 
  



 

 

ABSTRACT 

 
The aim of this doctoral research was to analyze how Physical Education teachers who 
work in the Education with Movement Program exercise their pedagogical practice, 
considering the Curriculum in Movement of the State Department of Education in Federal 
District, Brazil. Thus, we sought to answer the research problem: how do physical 
education teachers of children exercise their pedagogical practice, considering the 
Curriculum in Movement of the Secretariat of Education of the Federal District? For this 
purpose, specific objectives were defined: to examine, from the perspective of the 
Physical Education teachers themselves who work in the Education with Movement 
Program, the intertwining between their pedagogical practices and the curriculum; and to 
understand the senses and meanings of being a Physical Education teacher of children. 
The research is based on the qualitative approach, whose technical procedures consisted 
of semi-structured interviews with 29 Physical Education teachers who worked with 
children in all 14 Educational Regions in Brasília, Federal District. For data interpretation, 
content analysis was used, with the aid of the ATLAS.ti software. The study is justified by 
the need to understand, based on the curriculum, the specificities of the pedagogical 
practice of school Physical Education with children, from the teacher's perspective. In 
addition, it intends to contribute to the debate about the legitimacy of Physical Education 
especially in childhood. It is possible to understand that there are different ways to 
understand the curriculum.  At one extreme there are perspectives that consider little 
relevant. However, in general, the interviewed teachers consider the document in their 
professional practice, adapting it to their daily lives according to their realities and needs. 
We conclude that working with children has specificities that must be considered such as 
planning, routine and methodology structured in a playful way. 
 
Keywords: Physical Education. Curriculum. Childhood. Pedagogical practice. School 

routine.  
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INTRODUÇÃO 

 

Esta pesquisa tem como escopo a perspectiva de professores de Educação 

Física atuantes nas escolas públicas de Brasília1 sobre suas práticas pedagógicas, 

em articulação entre o currículo e sua vivência cotidiana. O interesse pelo tema partiu 

da experiência como professora de Educação Física da Secretaria de Estado de 

Educação do Distrito Federal (SEEDF) desde 2010 e, a partir de 2012, no Programa 

Educação com Movimento (PECM), que visa à inserção da Educação Física na 

Educação Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental (Distrito Federal, 2019). 

As dúvidas sobre os fundamentos teóricos que subsidiam as práticas 

pedagógicas dos professores de crianças2 me direcionaram ao estudo realizado em 

nível de mestrado “Educação Física Escolar em Brasília: análise comparativa de 

currículos dos anos iniciais do Ensino Fundamental” (FREIRE, 2016). O objetivo de 

tal pesquisa foi analisar os aspectos teóricos relacionados ao modo como a educação 

do corpo das crianças foi compreendida nos currículos de 1993 e de 2014 da SEEDF. 

As análises centraram-se nas teorias de currículo, abordagens pedagógicas da 

Educação Física e nas noções de infância. 

Ao término do mestrado foi importante retornar ao trabalho em sala de aula, 

relacionando a teoria estudada à prática com as crianças. Todavia, permaneceram a 

inquietação e a curiosidade, que impulsionaram a continuidade do estudo no 

doutorado. O propósito deste relatório de pesquisa é compreender como os 

professores se apropriam das orientações dos currículos e constroem suas práticas 

na dinâmica complexa do dia a dia na escola. Portanto, como pesquisadora do campo 

pedagógico da Educação Física e professora de crianças da rede pública de ensino 

de Brasília, busco uma aproximação entre a pesquisa e o ensino no cotidiano escolar.  

 
1 Devido às peculiaridades do Distrito Federal, adotou-se o sistema de divisão territorial do Instituto 
Brasileiro de Geografia e Estatísticas (IBGE) utilizado pelos Correios, em que as Regiões 
Administrativas são consideradas bairros de Brasília e não cidades do Distrito Federal. Por isso, ao nos 
referirmos às escolas de Brasília, são consideradas todas as escolas das cidades que compõem o 
Distrito Federal e não apenas as da capital, localizadas no Plano Piloto. 
2 Ao longo do texto a expressão “professores de crianças” refere-se aos professores que atuam na 
Educação Infantil e/ou nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Os professores de Educação Física 
de crianças nas escolas públicas de Brasília atuam prioritariamente no Programa Educação com 
Movimento. 
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Apesar de se tratar de uma pesquisa com professores, parte das discussões 

se originam nas pesquisas com crianças realizadas no Imagem: Grupo de pesquisa 

sobre corpo e educação da Faculdade de Educação Física (FEF) da Universidade de 

Brasília (UnB), do qual faço parte desde 2014. Os pesquisadores do grupo relacionam 

diferentes aspectos das práticas corporais infantis nos tempos e espaços escolares 

(BARRETO, 2018; FARIAS, 2015; 2019; FERREIRA, 2017; FREITAS, 2015; 

MACHADO, 2013; PASSOS, 2013; PRAÇA, 2016; RIBEIRO, 2012; WIGGERS et al., 

2017). Tocantins (2012), por sua vez, analisou a perspectiva dos professores sobre 

mídias e tecnologias na prática educativa, principalmente no contexto da educação do 

corpo. Em Tocantins (2020), a pesquisadora analisou os sentidos e significados do 

uso das tecnologias e da educação do corpo de crianças e adolescentes. No presente 

estudo, intentamos dar continuidade aos trabalhos realizados pelo referido grupo de 

pesquisa, abordando o currículo da Educação Física da perspectiva dos professores. 

Além disso, a presente pesquisa se insere de modo mais direto a um conjunto 

de investigações concluídas sobre o PECM no Programa de Pós-Graduação em 

Educação da UnB (PPGE-UnB) e Programa de Pós-Graduação em Educação Física 

da UnB (PPGEF-UnB). Freire (2016) e Gomes (2020) analisaram fundamentos 

históricos e teóricos do PECM, enquanto Lemos (2019), Lino (2020) e Silveira (2019) 

enfocaram aspectos pedagógicos. Lucindo (2021), por sua vez, analisou a 

participação das crianças na avaliação do programa. 

Utilizo a primeira pessoa do singular em parte desta Introdução por se tratar de 

um espaço para me apresentar enquanto professora, pesquisadora e explicitar minha 

relação com o objeto investigado. Os demais capítulos estão escritos em primeira 

pessoa do plural, representando o reconhecimento de que o texto foi escrito por mim, 

mas contou com as valiosas contribuições da minha orientadora e dos meus 

companheiros do grupo de pesquisa. Além disso, busquei um diálogo entre os relatos 

dos professores entrevistados, o referencial teórico, o texto do PECM e a versão de 

2018 do Currículo em Movimento da Educação Básica do Distrito Federal (DISTRITO 

FEDERAL, 2018a; 2018b). Este trabalho foi realizado pensando nos leitores, que 

também estão convidados a refletir conosco. 

Nesse sentido, a presente investigação intenta contribuir para os estudos sobre 

currículo, especificamente sob a perspectiva dos próprios professores que optaram 

por realizar o trabalho no PECM. O intuito não é fazer julgamento de valor sobre o que 
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penso ser certo ou errado, mas refletir sobre práticas pedagógicas à luz da teoria, 

partindo da premissa de que quando aprendemos com o outro, compreendemos 

melhor a nós mesmos. Muitas pesquisas analisam o currículo com base em conceitos 

teóricos, que também são importantes. Aqui, buscamos a perspectiva do próprio 

professor sobre como ele vive o currículo e quais os sentidos e significados de ser 

professor de Educação Física de crianças, que tem suas especificidades. Não se trata 

de um estudo em que observamos a prática pedagógica in loco, mas sim analisamos 

as perspectivas dos professores sobre os saberes e suas práticas pedagógicas por 

meio de entrevistas. 

A interface entre a pesquisa científica, o currículo e a prática pedagógica 

tendem a qualificar o campo educacional. Do ponto de vista da produção do 

conhecimento, observamos a indicação de estudos que considerem essa relação 

entre o currículo prescrito e o currículo vivido. Por isso, esperamos contribuir com o 

debate acerca da legitimidade da Educação Física, com base nas orientações 

curriculares e na perspectiva do professor. Também pretendemos contribuir para as 

discussões acerca da prática pedagógica dos professores de Educação Física do 

PECM a partir do currículo vivido. Assim, buscamos, a partir dos elementos 

específicos da infância, contribuir com o campo pedagógico da Educação Física e, 

para tanto, delineamos o problema central: como os professores de Educação Física 

de crianças exercem sua prática pedagógica, considerando o Currículo em Movimento 

da Secretaria de Estado de Educação do Distrito Federal?  

Com base no exposto, nosso objetivo geral é analisar como os professores de 

Educação Física que atuam no Programa Educação com Movimento exercem sua 

prática pedagógica, considerando o Currículo em Movimento da Secretaria de Estado 

de Educação do Distrito Federal. Para alcançar tal objetivo geral, estipulamos os 

seguintes os objetivos específicos: 

a. Examinar, a partir da perspectiva dos próprios professores de Educação 

Física que atuam no Programa Educação com Movimento, as articulações entre suas 

práticas pedagógicas e o currículo. 

b. Compreender os sentidos e significados de ser professor de Educação Física 

de crianças. 

O presente texto está organizado em cinco capítulos, precedidos por esta 

Introdução que contém a justificativa, a relevância, a questão e os objetivos da 
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pesquisa. No primeiro capítulo consta nosso referencial teórico, onde se explicita 

como compreendemos o currículo vivido a partir dos preceitos dos saberes docentes 

(TARDIF, 2010). Apresentamos revisões de literatura sobre currículo e estudos que 

ressaltam aspectos didáticos da prática pedagógica da Educação Física com crianças. 

Em relação aos marcos teóricos, não consideramos a infância apenas de uma 

perspectiva do desenvolvimento de habilidades e capacidades físicas, mas como uma 

construção social e histórica. Nessa direção, vislumbramos o ofício de criança e não 

só de aluno (SARMENTO, 2011), a partir do que orienta o currículo e de como o 

professor o articula em sua prática (SACRISTÁN, 2000). Para tanto, utilizamos como 

base os conceitos de saberes docentes de Tardif (2010), que compreende a docência 

como uma profissão de interações humanas. 

No segundo capítulo apresentamos as características da Educação Física e da 

infância em Brasília-DF, especificamente no PECM, que tem o Currículo em 

Movimento como base. No terceiro capítulo, o caminho metodológico é trilhado a partir 

da apresentação das escolas em que os 29 professores de Educação Física que 

atuam no PECM. Em seguida, descrevemos o perfil dos participantes desta pesquisa, 

detalhando o processo da análise de conteúdo (BARDIN, 2009) das entrevistas. 

Destacamos o uso de uma importante ferramenta em todas as fases da pesquisa, o 

ATLAS.ti, software que auxilia a análise qualitativa de dados.  

No quarto capítulo explicitamos o currículo vivido pelo professor, como eles 

estruturam seus objetivos e conteúdos, as estratégias didáticas e as relações de 

interdisciplinaridade, bem como as idiossincrasias do PECM. No quinto capítulo, por 

sua vez, ressaltamos os sentidos e significados de ser professor de Educação Física 

de crianças, discutindo porque os profissionais pesquisados escolheram trabalhar 

com crianças, as diferenças entre os níveis de ensino e como os professores 

entendem o corpo e a infância na escola. O texto se encerra nas Conclusões, com as 

sínteses das análises, os limites da pesquisa e indicações para outros estudos. 

Por fim, destacamos o contexto em que este texto foi escrito. Como também 

faço parte do grupo de Estudos Comparados em Educação (ECOE), fui com minha 

família me aventurar como pesquisadora visitante na Universidade de Ottawa, no 

Canadá, no início de 2020. O intuito inicialmente era aprender mais sobre a Educação 

Física com crianças em outros países e ampliar a revisão de literatura internacional. 

Em Freire (2021), relato a experiência de fazer um doutorado sanduíche em um 
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momento tão desafiador de pandemia causada pela pandemia de Covid-19. Os 

aprendizados se deram muito além do âmbito acadêmico, tive oportunidade de 

compreender melhor a minha própria realidade a partir do outro, um importante 

preceito dos estudos comparados em educação (FERREIRA; VASCONCELOS; 

WIGGERS, 2021; GOMES, 2015; WELLER, 2017). O estranhamento nos faz refletir 

de modo mais profundo sobre o que é comum à primeira vista. Assim, este relatório 

final representa não só a síntese da minha pesquisa de doutorado, mas um ato de 

resistência de quem não desistiu em meio às adversidades e à dor de perder pessoas 

queridas ao longo do processo. A melhor forma de honrá-los foi prosseguindo. 
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1 REFERENCIAL TEÓRICO 

 

Neste capítulo, discutimos os conceitos de currículo vivido, saberes docentes e 

a forma como eles se relacionam com a prática pedagógica da Educação Física para 

crianças da Educação Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental. As 

articulações desses eixos pavimentam as análises acerca de como os professores de 

Educação Física de crianças relatam viver o currículo no cotidiano escolar. 

 

1.1 Currículo vivido e saberes docentes 
 

O currículo escolar pode ser compreendido a partir de diferentes perspectivas, 

mas, em geral, relaciona-se ao conhecimento a ser ensinado. Silva (2002) apresenta 

diferentes teorias de currículo: tradicionais, críticas e pós-críticas. Esse debate está 

relacionado aos conteúdos escolhidos nos currículos e a qual estudante a escola 

pretende formar. Segundo o autor, as teorias tradicionais, mais conservadoras, 

centram-se na racionalidade técnica e eficiência da educação, buscando a 

neutralidade do ensino. Por outro lado, por influência do movimento da década de 

1960 conhecido como reconceptualização curricular nos Estados Unidos, além da 

Nova Sociologia na Inglaterra, são elaboradas as teorias pós-críticas. O que diferencia 

as teorias críticas das tradicionais, em suma, é a compreensão dos determinantes 

sociais ligados à educação. Já as teorias pós-críticas ampliam esse debate, incluindo 

as pautas relacionadas a gênero, etnia e raça, por exemplo. 

Na direção das teorias críticas, Apple (2008) compreende a educação como um 

instrumento de manutenção de poder, considerando aspectos macroestruturais da 

sociedade. Nessa perspectiva, o autor realiza uma análise crítica da educação escolar 

como dispositivo de preservação do poder econômico, político e cultural, que 

ultrapassa questões técnicas de ensinar com eficiência e eficácia. O pesquisador 

aponta que a ideologia implícita na elaboração dos currículos está relacionada aos 

gestores, que, por vezes, não detém conhecimento da realidade ou da prática 

pedagógica cotidiana. Segundo o autor, na análise do currículo, é necessário pensar 

nos condicionantes sociais que o influenciam na prática, pois o neoliberalismo e o 

neoconservadorismo econômico influenciam a sociedade e, consequentemente, a 

educação. 



20 

 

Por sua vez, Young (2011) defende um currículo centrado em disciplinas, 

porém não de modo tradicional, baseado em “acatamento”, mas em “engajamento” 

por parte dos estudantes. O autor considera que, com as reformas ocorridas na 

Inglaterra, de modo semelhante ao que acontece no Brasil, há um descompasso entre 

as pesquisas, as intervenções políticas e a sala de aula. O autor considera que a 

escola tem o papel de apresentar o conhecimento como algo que empodera o 

estudante, ou seja, que o leve ao conhecimento relevante para além de sua própria 

experiência. Contudo, para Ribeiro (2017), essa noção do autor de “conhecimento 

poderoso”, independente do contexto, pode desconectar o currículo dos saberes da 

experiência.  

Para Sacristán (2010, p. 17), “o currículo a ensinar é uma seleção organizada 

dos conteúdos a aprender, os quais, por sua vez, regularão a prática didática que se 

desenvolve durante a escolaridade”. O autor nos leva a refletir sobre essa 

característica regulatória do currículo, bem como sobre os conteúdos inseridos e a 

organização em classes escolares. Assim, entendemos o currículo como as diretrizes 

educacionais que têm a função de orientar o trabalho docente no cotidiano escolar, 

considerando as influências dos aspectos socioculturais nesse espaço. 

Compreendemos, o conhecimento dos professores sobre o currículo como um dos 

saberes docentes, de acordo com Tardif (2014). Portanto, nosso foco será no modo 

como os professores declaram se apropriar do currículo e como elaboram suas 

práticas pedagógicas a partir dele (ou não). Nesse sentido, concordamos com 

Sacristán (2000, p. 202) ao afirmar que: 

 

[o] currículo se expressa em usos práticos, que além disso, têm outros 
determinantes e uma história. Mas a prática é algo fluido, difícil de 
apreender em coordenadas simples e, além disso, complexa enquanto 
nela se expressam múltiplos determinantes, ideias, valores e usos 
pedagógicos. 

 

Assim, buscamos discutir aspectos dessas relações complexas que circundam 

o movimento do currículo e que permeiam a prática pedagógica. Nas palavras de 

Sacristán (2000), há diferentes níveis do currículo, conforme representado na Figura 

1. 
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Figura 1: A objetivação do currículo no processo de seu desenvolvimento. 

 

Fonte: Sacristán (2000, p. 103). 

 

De acordo com Sacristán (2000), o currículo prescrito consiste nas diretrizes 

das instâncias responsáveis do Estado, em nosso caso, o Ministério da Educação, os 

Conselhos de Educação bem como as Secretarias Estaduais, Municipais e do Distrito 

Federal. O currículo apresentado aos professores é a tradução da política curricular 

em materiais didáticos, que são discutidos na formação inicial, continuada, ou em 

reuniões pedagógicas. Ademais, o currículo pode ser adaptado conforme as crenças 

e experiências dos professores, o que representa o currículo moldado pelos 

professores, situado na esfera do seu planejamento e que, por sua vez, culmina no 

currículo na ação. Ressaltamos que esse último está relacionado à prática 

pedagógica, aspecto que enfatizaremos nesta pesquisa. O currículo realizado 

consiste na repercussão do que foi ensinado e reverbera no estudante. Por fim, o 

currículo avaliado representa uma instância que considera a avaliação dos resultados 

a partir da prática. Tais resultados podem subsidiar futuras reformulações do currículo. 

No âmbito do currículo em ação, existem as atividades que estruturam as ações 

dos professores, relacionadas à prática do ensino, mas que não se limitam a esse 

momento. Há um tempo destinado à preparação anterior, por meio das atividades de 

planejamento, ou ainda à preparação de eventos, frequentes na Educação Infantil e 

nos anos iniciais do Ensino Fundamental. No âmbito da presente investigação, 

optamos pelo uso do termo currículo vivido, conforme Aoki (1993), mas no sentido de 
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uma experiência que estamos vivendo, de acordo com Lloyd (2018). O currículo vivido 

seria, então, algo que não está estanque no passado, que tem essa característica de 

continuidade. O título deste texto expressa que buscamos compreender como os 

professores de Educação Física de crianças relatam que estão “vivendo o currículo”, 

pois, em nosso entendimento, essa expressão representa melhor o sentido do que é 

expresso pelos sujeitos. Consideramos que os professores vivem o currículo em seus 

cotidianos de modo ativo, dinâmico, fluido, instável pelas variáveis da realidade, do 

clima, dos materiais e espaços disponíveis, influenciado pela formação inicial e 

continuada, pela interação entre seus pares e pelo interesse das crianças. 

Para se falar do currículo vivido, devemos obviamente considerar o que é 

prescrito. As tensões entre o que é prescrito e o que é vivido, porém, são fluidas e 

difíceis de delinear e este é o esforço da presente investigação, estabelecer relações 

que não sejam apenas de causa e efeito, mas que compreendam as tramas e 

complexidades que envolvem as decisões dos professores. Entendemos, assim, que 

viver o currículo representa não apenas a “aplicação” do que é prescrito, mas uma 

ação ressignificada pelos sujeitos, compreendida, vivida, que tem sentidos e 

significados diferentes para aqueles que agem.  

Com base na epistemologia da prática3 de Schön (1991), o qual se fundamenta 

Tardif (2010), consideramos que a prática pedagógica materializa a vivência do 

currículo, a partir da mobilização dos diferentes saberes docentes. Ao tratar de modo 

mais abrangente a temática, Dewey (1963) defende uma educação pautada na 

experiência, por considerar a conexão entre o pensamento e a ação no processo de 

ensino e aprendizagem, afirmando a necessidade de unidade entre teoria e prática no 

campo pedagógico. Sendo assim, essa educação fundamenta-se no pragmatismo, 

concepção filosófica que critica a filosofia tradicional, que enfoca a teoria, e busca um 

currículo que tenha uma característica experiencial. Almejamos essa compreensão do 

currículo vivido pelos professores pois concordamos que 

[o] professor não é somente um ‘sujeito epistêmico’ que se coloca 
diante do mundo em uma relação estrita de conhecimento, que 
‘processa’ informações extraídas do ‘objeto’ (um contexto, uma 
situação, pessoas etc.) através de seu sistema cognitivo, indo buscar, 
por exemplo, em sua memória, esquemas, procedimentos, 
representações a partir dos quais organiza as novas informações. Ele 

 
3 Schön (1991) defende uma formação profissional pautada na reflexão na ação. Para o autor, uma 
prática reflexiva é fundamental na formação acadêmica não descolada da realidade. 
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é um ‘sujeito existencial’ [...], uma pessoa completa, com seu corpo, 
suas emoções, sua linguagem, seu relacionamento com os outros e 
consigo mesmo. Ele é uma pessoa comprometida em e por sua própria 
história – pessoal, familiar, escolar, social – que lhe proporciona um 
lastro de certezas a partir das quais ele compreende e interpreta as 
novas situações que o afetam e constrói, por meio de suas próprias 
ações, a continuação de sua história (TARDIF; RAYMOND, 2000, P. 
235). 

 

Por entendermos os professores como os responsáveis por se apropriarem das 

orientações curriculares e as materializarem em seus cotidianos, buscamos 

compreender, a partir de suas próprias falas, como eles estão vivendo o currículo. Ao 

tratar do currículo vivido, Aoki (1993, p. 267, tradução nossa) pondera que “os 

criadores e supervisores de currículo precisam aprender a ouvir a sabedoria dos 

educadores praticantes, pois já estamos na era em que a episteme não será capaz 

de ficar sozinha”4. Em outras palavras, o autor defende que o currículo precisa ser 

visto não como algo apenas teórico, ou regulador, imposto a quem o utiliza (ou o 

ignora) no cotidiano escolar, mas tem relação com o que é humano, o que corrobora 

o pensamento de Tardif e Lessard (2014), para quem o trabalho docente é 

essencialmente baseado nas interações humanas. Não queremos dizer com isso que 

o aprofundamento teórico e o estudo dos conceitos que permeiam os currículos 

tenham menos relevância, pois consideramos um importante aspecto a ser 

aprofundado em outras investigações. Portanto, nos baseamos nos preceitos dos 

saberes docentes, que estabelecem um diálogo entre os aspectos individuais e sociais 

dos professores, sujeitos ativos e participantes no processo de ensino-aprendizagem, 

que também inclui o conhecimento sobre o currículo, conforme representado no 

Quadro 1. 

 

  

 
4 “Curriculum developers and curriculum supervisors need to learn to listen to the wisdom of practicing 

educators, for we are already in the age where episteme will not be able to stand alone” (Aoki, 1993, 
p. 267). 
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Quadro 1: Saberes docentes 

Saberes dos professores Fontes sociais de aquisição Modos de integração no 
trabalho docente 

Saberes pessoais dos 
professores 

A família, o ambiente de vida, 
a educação no sentido lato etc. 

Pela história de vida e pela 
socialização primária 

Saberes provenientes da 
formação escolar anterior 

A escola primária e 
secundário, os estudos pós-
secundários não 
especializados etc. 

Pela formação e pela 
socialização pré-profissionais 

Saberes provenientes da 
formação profissional para 
o magistério 

Os estabelecimentos de 
formação de professores, os 
estágios, os cursos, de 
reciclagem etc. 

Pela formação e pela 
socialização profissionais nas 
instituições de formação de 
professores. 

Saberes provenientes dos 
programas e livros didáticos 
usados no trabalho 

A utilização das “ferramentas” 
dos professores: programas, 
livros didáticos, cadernos de 
exercícios, fichas etc. 

Pela utilização das 
“ferramentas” de trabalho, 
sua adaptação às tarefas.  

Saberes provenientes da 
sua própria experiência na 
profissão, na sala de aula e 
na escola 

A prática do ofício na escola e 
na sala de aula, a experiência 
dos pares etc. 

Pela prática do trabalho e 
pela socialização 
profissional. 

Fonte: Tardif (2010, p. 63). 

 

Tardif (2010) destaca que os saberes docentes são provenientes de diferentes 

fontes: saberes pessoais (provenientes das histórias de vida), saberes da formação 

escolar (enquanto ainda estudante), saberes da formação profissional (formação 

como professor), saberes curriculares (diretrizes, orientações curriculares e livros 

didáticos), saberes profissionais (educacionais, didáticos, pedagógicos) e saberes 

experienciais (derivados da vivência na profissão). Além disso, o autor evidencia que, 

ao longo de toda a vida de estudante, o professor também consolida muitas crenças 

pedagógicas, ou seja, representações do que considera coerente ao ser professor. 

Nesse sentido, o professor é um ser social que sofre as influências de todos os 

âmbitos da vida e, então, se constrói enquanto docente. Assim, compreendemos que 

o trabalho docente não é proveniente apenas da fonte profissional, mas há uma 

ressignificação desse trabalho a partir dos próprios conhecimentos adquiridos no 

decorrer da vida. Desse modo, é no âmbito da prática pedagógica que esses saberes 

são mobilizados. Compreender a complexidade na constituição desses saberes nos 

permite refletir sobre eles e possibilita a reelaboração de nossas práticas 

pedagógicas. 

Desse modo, Zabala (2007, p. 15) defende a atuação do professor “baseada 

no pensamento prático, mas com capacidade reflexiva”. Em sua obra “A prática 



25 

 

educativa: como ensinar”, como o elucidativo título evidencia, o autor apresenta 

instrumentos para análise da ação educativa na escola, bem como reúne orientações 

para professores sobre sequências didáticas de conteúdos, modos de organização 

das aulas, materiais curriculares e avaliação. O pesquisador apresenta o termo prática 

educativa como a ação do professor. Ao tratar da prática educativa, Zabala (2007, p. 

168) conceitua o que denomina materiais curriculares como os “meios que ajudam a 

responder problemas concretos que as diferentes fases dos processos de 

planejamento, execução e avaliação lhes apresentam”. Trata-se de materiais que 

auxiliam o professor na elaboração e na concretização de sua prática pedagógica em 

um movimento complexo do planejamento à prática. 

Ao tratar da didática, Libâneo (2013) compreende a prática educativa como a 

ação da educação, um fenômeno social que abrange aspectos culturais, sociais, 

políticos e econômicos, ou seja, está em um nível mais abrangente, relacionado não 

apenas à ação do professor. O trabalho docente seria, então, uma manifestação da 

prática educativa, vinculando-se aos aspectos didáticos que medeiam os objetivos e 

conteúdos na escola, por meio da metodologia condizente. Para o educador, o 

currículo “expressa os conteúdos da instrução, nas matérias de cada grau do processo 

de ensino. Em torno das matérias se desenvolve o processo de assimilação dos 

conhecimentos e habilidades” (LIBÂNEO, 2013, p. 54). A instrução seria entendida 

como a formação intelectual e o desenvolvimento cognitivo, e se daria a partir dos 

conhecimentos sistematizados, almejando o desenvolvimento de um pensamento 

crítico e independente do estudante. 

Barbosa (2014) discute elementos didáticos específicos da Educação Física, 

destacando o que nomeia didática crítica, que ultrapassa os aspectos técnicos do 

processo pedagógico enfatizados pela didática tradicional. A partir dessa 

compreensão, explicita a importância da formação de professores reflexivos e críticos, 

que sejam capazes de planejar suas práticas pedagógicas para, de modo intencional, 

alcançar os objetivos e conteúdos da Educação Física. 

Com o objetivo de elencar os fundamentos da prática pedagógica, Franco 

(2016) diferencia, ainda, a prática docente da prática pedagógica, evidenciando que a 

ação só é pedagógica quando há intencionalidade. Assim, ele defende uma prática 

docente pedagogicamente fundamentada. Ao considerar que a prática educativa está 

relacionada à concretização dos processos educacionais, Libâneo (2013) corrobora 
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tal ideia. 

Para Tardif (2010), a prática docente não é apenas um objeto de saber das 

ciências da educação, ela é também uma atividade que mobiliza diversos saberes que 

podem ser chamados de pedagógicos. Por isso, o pesquisador utiliza o termo prática 

docente, pois diferencia os saberes pedagógicos e educativos como parte do 

conhecimento do professor. No âmbito deste texto, optamos pelo uso do termo prática 

pedagógica. Contudo, consideramos a relevância que os demais saberes exercem no 

cotidiano dos professores, pois as crenças do que é ser professor são construídas a 

partir das vivências desde o início da formação enquanto estudantes. 

Os saberes docentes também têm sido objeto de estudo no campo da 

Educação Física, em diferentes âmbitos, como em Godoi e Borges (2019), Monteiro 

(2021) e Tigre (2017). Na região Centro-Oeste, em Cuiabá-MT, Godoi e Borges (2019) 

analisaram a percepção dos professores de Educação Física sobre a currículo e a 

formação continuada, para apoiar a implementação da proposta curricular do 

município. Na primeira fase do estudo, a partir de uma pesquisa quantitativa realizada 

por meio de um questionário com 73 professores, os autores enfatizam a necessidade 

de compreensão do currículo por parte dos docentes, contando inclusive com a 

participação efetiva na construção do material. Os autores ponderam que, caso não 

se sintam parte do processo, a implementação de um novo currículo pode ser 

desconsiderada pelos professores. Outros aspectos destacados são as questões da 

estrutura física e dos materiais, além da formação continuada, do apoio da equipe 

pedagógica e de conteúdos significativos para os estudantes. Concluem, portanto, 

que há uma necessidade de ajuste entre formação inicial e continuada, bem como das 

condições do trabalho docente.  

Na tese em que o autor apresenta a pesquisa completa, Godoi (2017) analisou 

como esses professores interpretam e transformam o currículo prescrito em suas 

práticas, considerando que eles têm o papel de implementar o currículo no cotidiano 

escolar. Na segunda fase da pesquisa, além da análise do currículo prescrito, dos 

Projetos Político Pedagógico (PPP) das escolas, dos planejamentos, quatro 

professores foram entrevistados e, por dois meses, tiveram suas aulas filmadas. Os 

resultados apontam que os professores se fundamentam no currículo para o 

planejamento, mas eles interpretam a adaptam na sala de aula de acordo com os seus 

saberes, com os espaços e materiais disponíveis. O autor considera que os 
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professores protagonizam a interpretação do currículo, assim como sua 

materialização na sala de aula, mas os estudantes são coautores dessas lições, 

atuando junto com seus professores. 

Nesse sentido, Monteiro (2021) buscou compreender as atividades que os 

professores de Educação Física da Educação Básica desenvolviam em suas aulas. A 

partir do conceito de atividades escolares, discutido por Sacristán (2000), relacionado 

aos saberes docentes de Tardif (2014), o pesquisador investigou 113 professores de 

Educação Física na rede municipal de Goiânia-GO por meio de questionário e 

entrevistou 12 dos participantes na primeira etapa. Nas análises, o autor elencou três 

núcleos de atividades preponderantes que apresentam proximidade com os saberes 

docentes desses professores: a) ensino, b) relação entre coordenação e gestão, c) 

eventos escolares. Concluiu, portanto, que o núcleo de ensino tem uma relação direta 

com o movimento corporal. Sobre o núcleo relação entre coordenação e gestão, o 

professor de Educação Física geralmente tem um modo peculiar e mais próximo de 

interagir com os colegas de trabalho e estudantes. No núcleo eventos escolares, o 

professor é um dos principais responsáveis pela organização ou composição da 

equipe nesses momentos, explicitando a especificidade que o professor de Educação 

Física apresenta em relação aos demais componentes curriculares. O movimento foi 

o eixo comum que permeia todos os núcleos e evidencia essa característica do 

campo. Nesse sentido, essa especificidade se acentua ao tratarmos da inserção do 

professor de Educação Física na Educação Infantil e nos anos iniciais do Ensino 

Fundamental, onde os conteúdos são ministrados, geralmente, por um Pedagogo, que 

é o responsável por tratar de modo interdisciplinar o conhecimento. 

Em uma pesquisa na formação inicial em Educação Física na Bahia, Tigre 

(2017) analisa como os saberes pedagógicos são constituídos no cotidiano formativo 

em um estudo caso de nove futuros professores por três anos. A autora conclui que 

os professores de Educação Física em formação inicial reconhecem os saberes 

pedagógicos como os conhecimentos relacionados ao planejamento, à apropriação 

das teorias pedagógicas, bem como à sua concretização nas aulas de Educação 

Física. Para a investigadora, a apropriação dos saberes pedagógicos provenientes da 

formação inicial se dá na prática pedagógica; no momento do estágio, os saberes dos 

futuros professores e os seus planejamentos são ressignificados. Contudo, evidencia 

um distanciamento entre o que é ensinado na universidade e o que é feito na escola. 
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Para melhor compreensão dos fundamentos teóricos do presente estudo, 

partimos dos preceitos da epistemologia da prática (SCHÖN, 1991; TARDIF, 2000), 

fundamentados no pragmatismo educacional (CUNHA, 2008; DEWEY, 1963), que 

subsidiam os conceitos de saberes docentes (TARDIF, 2010). Desse modo, 

buscamos compreender como os professores Educação Física de crianças estão 

vivendo o currículo. Assim, apresentamos a seguir resultados da revisão de literatura 

sobre o currículo e a prática pedagógica no cotidiano escolar, bem como dos estudos 

relacionados à Educação Física e infância. 

 

1.2 Currículo no cotidiano escolar 

 

Ao iniciarmos a pesquisa estava claro o interesse em compreender como os 

professores vivem o currículo na escola. Por isso, o primeiro passo para o 

delineamento desse objeto foi analisar as articulações entre currículo e prática 

pedagógica da Educação Física no cotidiano escolar do Ensino Fundamental, por 

meio de uma revisão sistemática em periódicos nacionais de 2008-2017, que 

subsidiou o delineamento da presente investigação e foi publicada em Freire, Barreto 

e Wiggers (2020). O critério foi uma busca em periódicos do campo sociopedagógico 

da Educação Física brasileira nos 10 anos que antecederam o início desta busca. 

Ao analisarmos os 13 artigos selecionados na referida revisão sistemática, 

destacaram-se três eixos temáticos: “apropriações de currículos no cotidiano escolar”, 

“PCN e PPP no cotidiano escolar” e “elaborações e análises de propostas de ensino”. 

Como os professores se apropriam dos currículos no cotidiano escolar? As pesquisas 

apontaram que eles ressignificam as orientações a partir de suas experiências, 

corroborando os conceitos de saberes docentes de Tardif (2010). Na temática sobre 

os PCN e PPP, os estudos apontam a necessidade de sistematização dos conteúdos 

da Educação Física como relevante aspecto que contribui para a legitimidade do 

componente curricular. Nas elaborações e análises das propostas de ensino, apesar 

preponderar o esporte como conteúdo, há uma ampliação do entendimento de que os 

demais elementos da cultura corporal, como dança, jogos, ginásticas e atividades 

circenses, estão sendo objeto de investigação. A partir dos principais resultados dessa 

investigação, observamos indicações de outros estudos que articulem a prática 

pedagógica ao currículo, na perspectiva dos professores, sobretudo na região Centro-
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Oeste. Além disso, as pesquisas realizadas com professores utilizaram 

preponderantemente as entrevistas, em combinação ou não com outras técnicas, 

como a observação, o questionário, a análise documental, ou a pesquisa-ação. 

Nesse primeiro momento, enfocamos a Educação Física no Ensino 

Fundamental, todavia, tanto o campo empírico, quanto as pesquisas sobre a temática 

da Educação Física para crianças nos impulsionaram a ampliar a compreensão para 

o âmbito da Educação Infantil, que será discutida na seção 1.3 “Educação Física para 

crianças”. 

Em outra revisão sistemática sobre currículo e Educação Física escolar, 

Boscatto e Darido (2017) também recomendam a aproximação das pesquisas 

acadêmico-científicas ao cotidiano escolar. Os autores evidenciam que, entre 2005 e 

2015, 0,93% dos estudos publicados nos principais periódicos nacionais 

correspondiam ao termo “currículo e Educação Física”, totalizando 25 artigos. As 

principais temáticas desses artigos foram: “pressupostos teóricos nos currículos da 

educação física”, “o currículo nos anos iniciais do Ensino Fundamental”, “o currículo 

nos anos finais do Ensino Fundamental”. Os autores apontaram que, apesar de as 

produções teóricas da Educação Física apresentarem significativo avanço, ainda há 

uma limitação entre os pressupostos teóricos e sua influência no cotidiano escolar. 

Esses achados corroboram resultados de estudos de revisão que também pesquisam 

o perfil das publicações no campo da Educação Física e identificam que a temática 

currículo, proporcionalmente às demais temáticas, é pouco investigada no campo. 

Bracht et al. (2011) concluíram que 6,6% do total das 647 pesquisas do campo da 

Educação Física entre 1980-2010 tratava da temática currículo/organização. De modo 

semelhante, Wiggers et al. (2015) concluiu que 24 dos 438 artigos investigados entre 

2006-2012 se referiam ao tema currículo/organização. 

Tais resultados corroboram os estudos de Kulinna et al. (2009), que analisaram 

os temas das pesquisas no campo da Educação Física em língua inglesa entre 1995-

2014. Os autores concluíram que, dos 1.819 artigos, 19,24% se referiam ao tema 

currículo. Nessa direção, Kirk (2010) analisou as tendências das pesquisas na Europa 

e também indicou a necessidade de pesquisas no campo do currículo e conhecimento. 

A partir desses resultados, consideramos pertinentes os estudos que tratam da 

temática currículo, todavia, buscamos a interface entre o currículo prescrito e o 

currículo vivido no cotidiano escolar. Depreendemos, também a partir dessa revisão 
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de literatura, que a entrevista é uma coerente técnica para compreender a perspectiva 

dos professores acerca de suas práticas pedagógicas, em articulação com o currículo. 

Mas, será que há diferença nessa compreensão quando se trata de ser professor de 

Educação Física de crianças? 

 

1.3 Educação Física para crianças 

 

Ser professor de Educação Física de crianças tem suas peculiaridades. Do 

ponto de vista da legislação educacional, a Educação Física enquanto componente 

curricular é obrigatória em todos os níveis de ensino de acordo com a Lei de Diretrizes 

e Bases da Educação Nacional (LDBEN) (BRASIL, 1996). Ressaltamos que, de 

acordo com o artigo 31 da Resolução nº 7 do Conselho Nacional de Educação (CNE) 

(BRASIL, 2010b), a presença do professor de Educação Física na Educação Infantil 

e nos anos iniciais do Ensino Fundamental é facultativa. Assim, nas escolas em que 

não há a atuação dos professores de Educação Física, as práticas corporais5 são 

atribuições do professor de atividades 6. 

Contudo, essa normativa nacional se adapta conforme a realidade de cada 

estado ou município brasileiro. Martins, Tostes e Mello (2018) consultaram, entre 

agosto e outubro de 2016, as Secretarias de Educação das capitais brasileiras e 

identificaram que há professores de Educação Física atuando na Educação Infantil 

em: Belém-PA, Brasília-DF, Boa Vista-RR, Campo Grande-MS, Cuiabá-MT, 

Florianópolis-SC, João Pessoa-PB, Manaus-AM, Palmas-TO, Porto Alegre-RS, 

Recife-PE, Rio de Janeiro-RJ e Vitória-ES. Observamos que em municípios como 

Florianópolis-SC e Vitória-ES, as pesquisas e o debate acerca da Educação Física 

para crianças, sobretudo na Educação Infantil, não são recentes. No caso de 

Florianópolis-SC, de acordo com Gaspar, Richter e Vaz (2015), a presença de 

professores especialistas atuando nessa etapa educativa é realidade desde 1982. 

Similarmente, Andrade Filho e Schneider (2008), explicitam relevantes elementos 

acerca da especificidade da Educação Física na Educação Infantil, apresentando a 

 
5  “As práticas corporais são fenômenos que se mostram, prioritariamente, ao nível corporal, 

constituindo-se em manifestações culturais, tais como os jogos, as danças, as ginásticas, os esportes, 
as artes marciais, as acrobacias, entre outras” (SILVA, 2014, p. 18). 

6 Terminologia utilizada no âmbito da SEEDF para o professor que cursou o Magistério ou que é 
formado em Pedagogia e atua na Educação Infantil e/ou nos anos iniciais do Ensino Fundamental.  
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experiência da implementação do “Projeto de Implementação das disciplinas 

Educação Física e Artes Visuais na Proposta de Educação Infantil no Sistema de 

Educação Básica de Vitória-ES”. 

A partir desse panorama do cenário nacional apresentado na pesquisa de 

Martins, Tostes e Mello (2018), buscamos investigações que tiveram como objeto a 

Educação Física para crianças, na Educação Infantil e/ou nos anos iniciais do Ensino 

Fundamental, em estudos que tangenciassem o currículo. Para tanto, apresentamos 

uma breve revisão narrativa, ou seja, que não seguiu uma sistematização, mas uma 

aproximação ao objetivo investigado (ROTHER, 2007). 

Destacamos a pesquisa em âmbito internacional de Varol e Đmamoğlu (2014), 

na Turquia e Inglaterra. No cenário nacional, ressaltamos os trabalhos de Sayão 

(1996), Buss-Simão (2005) e Gonçalves, Richter e Bassani (2017) em Santa Catarina, 

Guimarães (2006) no Rio Grande do Sul, Andrade Filho (2013) no Espírito Santo, 

Alves, Timossi e Lima (2014) no Mato Grosso do Sul, Brandl e Brandl Neto (2015) no 

Paraná, Soares, Prodócimo e Marco (2016) em São Paulo, Sousa, Moura e Antunes 

(2016) no Rio de Janeiro, Figueirêdo (2018) no Rio Grande do Norte e Moraes (2018) 

também no Mato Grosso do Sul. Esses estudos são relevantes para compreendermos 

como a temática tem sido investigada em diferentes realidades. 

O estudo de Varol e Đmamoğlu (2014) teve como objetivo examinar os 

objetivos, os conteúdos, o processo de ensino-aprendizagem e avaliação em 

programas de Educação Física de professores que ministravam aula de Educação 

Física para o 1º ano em Ancara (Turquia) e Londres (Inglaterra). Dentre os 107 turcos, 

96 eram professores de atividades e 9 eram professores de Educação Física, 

enquanto em Londres todos os 83 professores investigados eram professores de 

atividades. Por meio de análise estatística dos resultados dos questionários, os 

pesquisadores concluíram que professores turcos e ingleses expressaram opiniões 

positivas sobre os objetivos, conteúdos e processo de ensino-aprendizagem do 

programa, mas os resultados foram "médios" sobre a avaliação. Os pesquisadores 

consideram que o programa de Educação Física implementado na Turquia em 2006 

tem uma abordagem construtivista, embora os professores turcos tivessem uma 

formação inicial a partir de uma perspectiva comportamental. De acordo com os 

autores, mesmo com a formação continuada, é difícil mudar os hábitos em relação ao 

ensino e à avaliação. Essas diferenças entre a formação inicial e a prática pedagógica 
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foi também observada por Martins, Tostes e Mello (2018) no Brasil. Tais estudos 

apontam que em outros países, assim como no Brasil, as aulas de Educação Física 

para crianças não necessariamente são ministradas por professores específicos. 

Contudo, em estados como Santa Catarina, Rio Grande do Sul e Espírito Santo, a 

presença de professores especialistas de Educação Física desde a Educação Infantil 

é uma realidade há mais de 30 anos. 

A professora Déborah Sayão foi uma importante pesquisadora brasileira sobre 

a Educação Física com crianças. Em sua dissertação, Sayão (1996) analisou a 

inserção da Educação Física na Educação Infantil no município de Florianópolis-SC 

entre 1982 e 1995 e destacou que a Educação Física não se consolidou enquanto 

atividade ou disciplina na Educação Infantil. Semelhantemente, Buss-Simão (2005, p. 

168) reflete sobre o papel da Educação Física na Educação Infantil como meio para 

“ampliação das linguagens, das interações e da leitura de mundo por parte das 

crianças”. A autora defende que as crianças tenham o direito a se expressar das 

brincadeiras para que sejam privilegiadas as “culturas infantis de movimento”. Além 

disso, enfatiza que o tempo compartimentado em horários para as aulas de Educação 

Física contradiz a organização dos tempos e espaços escolares não “disciplinares”, a 

não ser que o trabalho aconteça de modo integrado entre os professores de atividades 

e de Educação Física.  

Gonçalves, Richter e Bassani (2017) tratam da legitimidade da Educação Física 

na Educação Infantil em Florianópolis-SC a partir das histórias de vida de duas 

professoras. As discussões acerca da temática se dão no sentido de qualificar a 

atuação dos professores, pois a presença do professor especialista de Educação 

Física é uma realidade nas escolas públicas do município desde a década de 1980. 

Em Pelotas-RS, Guimarães (2006) analisou como a política curricular é 

construída em uma escola de séries iniciais do Ensino Fundamental, a partir da 

observação e registro da rotina pedagógica e administrativa, entrevistas e análise do 

PPP, Plano de Estudos e Regimento Escolar. A autora concluiu que a Educação Física 

passou a ter destaque na hierarquia dos saberes, tendo como resultados a 

organização e ampliação da carga horária, melhorando as condições de trabalho dos 

professores. Contudo, a falta de dias fixos para o planejamento coletivo é referenciada 

como uma limitação para a realização de um trabalho integrado entre os professores. 
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Andrade Filho (2013) analisou as experiências corporais de crianças da 

Educação Infantil no Espírito Santo discutindo elementos teórico-metodológicos 

baseados em preceitos da Sociologia da Infância. Seu objetivo foi contribuir para a 

orientação aos professores de Educação Física de crianças, a partir da etnografia em 

um Centro de Educação Infantil do Espírito Santo. Essa pesquisa no cotidiano escolar 

realizou-se a partir de uma observação compreensivo-crítica das atividades corporais 

coordenadas pelas pedagogas e auxiliares, sem a presença do professor de 

Educação Física. Como resultados, o pesquisador aponta elementos essenciais para 

se compreender a infância nesses espaços institucionalizados, destacando que a 

ausência do professor específico de Educação Física gerou uma interdição das 

vivências de movimento. Ressalte-se que essas experiências são importantes 

sobretudo para a socialização, para o jogo e para a brincadeira como parte 

significativa do ofício de criança. 

Alves, Timossi e Lima (2014) analisaram o perfil da prática pedagógica dos 

professores de Educação Física de Ponta Porã-MS, abordando as fases da Educação 

Infantil em que atuam, os conteúdos e objetivos utilizados, a metodologia e 

planejamento das aulas, o referencial teórico que subsidia o planejamento, além dos 

espaços e materiais para a prática. O estudo foi realizado por meio da aplicação de 

questionário com nove professores de Educação Física, do total de 12 da rede 

municipal em questão. Um dado significativo é a frequência nas aulas, que aconteciam 

quatro vezes por semana com duração de uma hora. Na maioria das vezes, havia a 

colaboração de uma estagiária ou professora auxiliar, mas o trabalho da aula não é 

em parceria e os autores não mencionam se há interação no planejamento. Os 

resultados apontam que os professores apresentam uma compreensão equivocada 

de avaliação, com base no Referencial Curricular Nacional para a Educação (RCNEI) 

(BRASIL, 1998b), apesar de citá-lo ao tratar do planejamento. Além disso, o foco dos 

conteúdos está no desenvolvimento das habilidades motoras. Considera-se a 

necessidade de relacionar a avaliação da aula aos conteúdos e objetivos propostos e 

não apenas avaliar se as crianças gostaram ou não das atividades (não que isso não 

deva ser considerado). A maioria dos docentes faz um planejamento semanal ou 

anual, dispõem de boa estrutura física e materiais suficientes. 

Brandl e Brandl Neto (2015) defendem a importância da Educação Física por 

meio do Projeto “Educação Física para os anos iniciais do Ensino Fundamental: uma 
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proposta de inserção social através de atividades motoras”, em municípios com baixo 

Índice de Desenvolvimento Humano (IDH) no Oeste do Paraná. A partir de uma 

perspectiva psicomotora, os pesquisadores realizaram testes motores e aplicaram 

questionários que avaliavam os aspectos emocionais, cognitivos e sociais 

(estudantes, professores, diretores, pais ao início e ao fim do ano). Os autores afirmam 

que o fato de existir um tempo previsto para as aulas propicia o espaço para o 

movimento, pois, segundo os autores, "isso pode ocorrer pelo fato do professor 

alfabetizador não ser capacitado em sua graduação para ministrar essas aulas. Este 

é mais um motivo para a inserção de um professor capacitado na área da Educação 

Física ministrar as aulas" (BRANDL; BRANDL NETO, 2015, p 101, grifos nossos). Os 

pesquisadores explicitam que os professores de atividades não são capacitados na 

formação inicial para dar aulas de Educação Física e, além de terem muitas 

atribuições, não dispõem de muito tempo para as práticas corporais. Não 

concordamos com a afirmação de que professores de atividades não sejam capazes 

de realizar atividades corporais lúdicas e recreativas com as crianças. Porém 

consideramos que a presença do professor de Educação Física contribui com o 

trabalho pedagógico em parceria com o pedagogo, por suas especificidades para 

atuação com as práticas corporais. 

Soares, Prodócimo e Marco (2016) investigaram o movimento na rotina de uma 

creche, relacionando-o às demais atividades a partir da perspectiva da 

interdisciplinaridade. Esse estudo foi realizado por meio de observação de um coletivo 

de pesquisadores, com protocolos de observação da rotina, em uma escola do interior 

de São Paulo, em que não havia professor específico de Educação Física. Os autores 

se basearam no RCNEI (BRASIL, 1998b) e nas Diretrizes Curriculares Nacionais para 

a Educação Infantil (DCNEI) (BRASIL, 2010a) e concluem: 

 

[a]ssim, entende-se que a EF [Educação Física] pode contribuir para 
pensar e estudar o movimento na rotina da EI [Educação Infantil], 
compondo parcerias em propostas interdisciplinares, que poderiam 
ser estabelecidas  a partir do diálogo sobre práticas pedagógicas, com 
supervisão do planejamento escolar ou da formação continuada dos 
profissionais generalistas, favorecendo o desenvolvimento de 
experiências motoras, articuladas entre si, que incentivem e 
promovam o desenvolvimento integral da criança pequena (SOARES, 
PRODÓCIMO; MARCO, 2016, p. 1206). 
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Sousa, Moura e Antunes (2016) analisaram a percepção de 154 professores 

de atividades, atuantes do 1º ao 5º ano, sobre a Educação Física no Rio de Janeiro-

RJ a partir das categorias: perfil dos professores, dilemas, legitimidade e currículo 

vivido da Educação Física. Os pesquisadores ressaltam que, mesmo diferente do que 

preconizam as perspectivas críticas, a opinião dos docentes sobre os objetivos da 

Educação Física enfatiza o desenvolvimento motor, a promoção da saúde, a formação 

de valores, a recreação e a formação de atletas. Além disso, o entendimento da 

Educação Física como um momento de recreação reforça a visão dos professores de 

que a privação das aulas pode ser utilizada como recurso para punir os estudantes 

que apresentam problemas disciplinares. 

Figueirêdo (2018) objetivou compreender como a Educação Física pode 

contribuir para a prática profissional do pedagogo a partir da atuação do professor 

específico. Por meio de questionários com 11 pedagogas e dois coordenadoras 

pedagógicas da Zona Norte de Natal-RN, a autora analisou o tempo de formação, as 

dificuldades/ limitações da prática, a importância da Educação Física, se o PPP da 

escola contempla o componente curricular e como acontece e se elas se sentem aptas 

a desenvolver os conteúdos relacionados ao movimento. Todas as participantes 

consideram importante a presença do professor de Educação Física na atuação com 

as crianças por conta da especificidade do trabalho, apesar da maioria também se 

sentir apta a desenvolver o eixo movimento. Porém, consideram que a presença do 

professor específico facilitaria o trabalho, traria benefícios para os estudantes, 

“ampliando o universo de experiência, conhecimentos e habilidades” (FIGUEIRÊDO, 

2018, p. 35). Destaca-se que, na realidade do município de Natal-RN, a presença do 

professor de Educação Física na Educação Infantil é pouco comum, salvo em escolas 

particulares, que oferecem atividades específicas, como judô, karatê, balé, futebol ou 

natação. 

Do mesmo modo, Moraes (2018) discute a interdisciplinaridade na Educação 

Infantil, mas em Campo Grande-MS, onde a Educação Física foi inserida para 

proporcionar às professoras regentes um tempo para o planejamento fora de sala de 

aula. Por isso, a autora discute o planejamento em conjunto, não necessariamente a 

atuação docente. Ela defende que a interdisciplinaridade, mesmo sem a presença 

física do professor na aula, é possível, pois o foco é no planejamento coletivo 

A partir da literatura consultada e estudada, observamos que a formação, tanto 
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do pedagogo, quanto do professor de Educação Física, carece de elementos 

relacionados às especificidades da infância e do movimento. Além disso, há 

entendimentos diferentes sobre a atuação do professor de Educação Física com 

crianças. Destarte, defendemos a perspectiva do trabalho em parceria, não no sentido 

de desqualificar a atuação do pedagogo, ou de fragmentar o ensino, mas de ampliar 

as possibilidades de trabalho, corroborando Ayoub (2001), Buss-Simão (2005), 

Moraes (2018), Sayão (1996; 2002), Soares, Prodócimo e Marco (2016). Assim, 

observamos que os saberes docentes na Educação Física apresentam a 

especificidade de envolver o corpo e, no que se refere à atuação com as crianças, a 

dimensão lúdica ganha predominância em todo o planejamento e na atuação do 

professor.  

Apresentamos, a seguir, a realidade de Brasília-DF, o Currículo em Movimento 

(DISTRITO FEDERAL, 2014a, 2014b, 2018a, 2018b), que norteia a prática 

pedagógica dos professores de Brasília-DF, enfocando a Educação Física na 

Educação Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental, por meio do Programa 

Educação com Movimento (PECM) (DISTRITO FEDERAL, 2019). 
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2 EDUCAÇÃO FÍSICA E INFÂNCIA EM BRASÍLIA-DF 

 

Brasília-DF foi inaugurada em 1960, após um criterioso planejamento, a partir 

de uma proposta de arquitetura moderna. Entre 1956 e 1961, Juscelino Kubitschek foi 

o presidente do Brasil e seu Programa de Metas, denominado meta-síntese7, entre 

outros objetivos, enfatizava a transferência da capital do Rio de Janeiro para o Planalto 

Central, prevista desde a primeira constituição republicana de 1891 (FAUSTO, 2003). 

O então presidente tinha uma preocupação com as questões educacionais, por 

isso incumbiu Anísio Teixeira de elaborar o Plano de Construções Escolares de 

Brasília-DF para a nova e moderna capital brasileira (TEIXEIRA, 1961). Anísio 

Teixeira, renomado educador, era presidente do Instituto Nacional de Estudos e 

Pesquisas Educacionais (INEP) e foi influenciado por ideias do americano John 

Dewey, acerca do pragmatismo. Para o pragmatismo, a experiência é importante no 

processo educacional, permitindo que o estudante seja, de algum modo, protagonista 

no processo de ensino-aprendizagem. Apesar de diversos autores influenciarem o 

pensamento educacional brasileiro, o pragmatismo foi marcante por diferenciar a 

educação tradicional de uma educação progressista (CUNHA, 2008). 

Desse modo, as escolas em Brasília-DF foram planejadas com base em uma 

organização urbanística e arquitetônica que não considerava apenas aspectos 

técnicos, mas teóricos e filosóficos da educação em sua estrutura. As peculiaridades 

da cidade implicam em uma organização diferenciada de outros estados brasileiros. 

A organização em “unidades de vizinhança”, que compreende os blocos residenciais, 

o comércio, igrejas, cinemas, bibliotecas, delegacias, correios, entre outras entidades 

necessárias para a comunidade. Além disso, o complexo educacional brasiliense era 

composto por jardim de infância, escola classe e escola parque entre as quadras 

(PEREIRA; ROCHA, 2011a, 2011b). 

Contudo, a construção das 28 Escolas-Parque, instituições preparadas 

arquitetonicamente para as atividades específicas de arte e Educação Física, não se 

completou. A Escola Parque 307/308 sul foi a primeira a ser construída e a única 

completamente realizada conforme planejado. Atualmente, há oito dessas escolas em 

 
7  Esse plano “abrangia 31 objetivos, distribuídos em seis grandes grupos: energia, transportes, 

alimentação, indústria de base, educação e a construção de Brasília” (Fausto, 2003, p. 425). 



38 

 

funcionamento, sendo cinco localizadas na região do Plano Piloto, e outras três8 

recentemente inauguradas nas regiões administrativas de Ceilândia, Brazlândia e 

Núcleo Bandeirante. Apesar de não ter sido concretizado na íntegra, sobretudo por 

questões e decisões de ordem política e econômica, esse projeto original exerce 

influência na educação de Brasília-DF até os dias de hoje (RICARDO, 2018). 

Wiggers, Piedade e Reis (2018), caracterizaram a infância, a cultura corporal 

infantil e as atividades educativas das crianças que estudavam nas primeiras escolas-

classe de Brasília-DF. Por causa da estrutura das unidades de vizinhança, em 

Brasília-DF, as escolas localizavam-se próximas às residências das crianças e havia 

espaço para transitarem e brincarem de modo livre. As autoras apresentam os 

resultados das fichas de matrículas das crianças, que continham interessantes 

informações sobre a disponibilidade de espaço para estudar, brincar, se havia outras 

crianças da mesma idade e quais as brincadeiras preferidas. Anísio Teixeira tinha uma 

preocupação com os registros das escolas, vislumbrando pesquisas futuras, pois ele 

compreendia as pesquisas em educação como pesquisas científicas, ou seja, os 

registros deveriam ser ordenados para que futuros pesquisadores pudessem acessá-

los. 

Desde a concepção do sistema escolar de Brasília-DF havia o pensamento de 

que seriam necessários espaços para o desenvolvimento de atividades artísticas, 

culturais e corporais que serviriam como um exemplo inovador de educação integral 

na capital em construção. Por isso, a inserção da Educação Física para as crianças 

nas escolas públicas de Brasília-DF é uma proposta inovadora em sua origem. 

Todavia, as escolas nas demais regiões administrativas de Brasília-DF não se 

organizam dessa maneira, por não terem sido planejadas e estruturadas como o Plano 

Piloto, região central da capital. Além disso, ainda há a necessidade de construção de 

mais espaços para a prática de atividades físicas e esportivas nas escolas públicas 

da SEEDF, como detalhado na seção 4.2.3 “Eu vou adaptando de acordo com o 

espaço e material”. 

 
8 A Escola Parque Anísio Teixeira, na Ceilândia, e a Escola Parque da Natureza, em Brazlândia foram 
inauguradas em 2014. A Escola Parque da Natureza e Esporte no Núcleo Bandeirante foi inaugurada 
em 2022. Estas escolas apresentam características diferentes, pois são abertas para atender às 
demandas dos estudantes que se matriculam no contraturno escolar, enquanto as escolas parque 
tradicionais apresentavam um trabalho integrado às escolas classe próximas. 
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2.1 Currículo em Movimento 
 

Os preceitos da constituição histórica da educação em Brasília-DF estão 

presentes na atualidade, a despeito das idiossincrasias da política educacional ao 

longo dos anos. Desde 2018, está em vigor a segunda edição do Currículo em 

Movimento da Educação Infantil e do Ensino Fundamental (DISTRITO FEDERAL, 

2018a, 2018b), para atender às demandas da Base Nacional Comum Curricular 

(BNCC) e se adequar à universalização da organização escolar em ciclos para as 

aprendizagens nos anos finais do Ensino Fundamental. Cardoso (2020, p. 102) 

considera que o Currículo em Movimento apresenta fundamentos e princípios sólidos 

“que permitem uma flexibilidade que humaniza e democratiza a educação”, 

constituindo um instrumento importante na busca para a melhoria da educação no 

Distrito Federal. 

A organização dos tempos e espaços escolares em ciclos e blocos de 

aprendizagem é um relevante debate na SEEDF. O Quadro 2 representa essa 

estruturação nos três ciclos, começando na Educação Infantil. Além disso, o Ensino 

Fundamental é dividido em blocos: os anos iniciais e os anos finais, sendo que os 

anos iniciais são divididos em outros dois blocos, e o mesmo acontece com os anos 

finais. Por exemplo, a criança tem o primeiro bloco para ser alfabetizada e não apenas 

um ano escolar, respeitando suas individualidades e necessidades. 

 

Quadro 2: Ciclos e blocos de aprendizagem 

Educação Infantil 1º ciclo Creche (0 a 3 anos) 

Pré-escola (4 a 5 anos completos até 31 de 

março) 

Ensino Fundamental 2º ciclo anos iniciais 1º bloco: 1º ao 3º ano 

2º bloco: 4º e 5º ano 

3º ciclo anos finais 1º bloco: 6º e 7º ano 

2º bloco: 8º e 9º ano 

Fonte: Autoria própria, a partir do Currículo em Movimento (DISTRITO FEDERAL, 2018b). 

 

Esse modo de organização curricular intenta combater os altos índices de 

evasão e reprovação escolar por meio do rompimento da linearidade do trabalho 

pedagógico. Apesar de se considerar as fases da criança, o tempo é diferenciado para 
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o aprendizado. Bandeira e Dantas (2021) analisaram as trajetórias e concepções do 

Currículo em Movimento, na estrutura do Ensino Fundamental em ciclos de 

aprendizagem e consideram uma proposta que visa romper com a fragmentação do 

processo educativo, além de ressignificar a rotina escolar. 

O Currículo em Movimento, cuja primeira versão foi divulgada em 2014, 

abrange os volumes: Pressupostos Teóricos, a Educação Infantil, o Ensino 

Fundamental, o Ensino Médio, a Educação Profissional e Educação a Distância, a 

Educação de Jovens e Adultos, bem como a Educação Especial. Os volumes da 

Educação Infantil e do Ensino Fundamental foram reeditados em 2018 e suas duas 

edições estão representadas na Figura 2. Reiteramos que estes volumes permeiam a 

discussão do presente texto, mas enfatizamos a segunda edição de 2018 nas 

análises. 

 

Figura 2: Currículo em Movimento da Educação Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental de 
2014 e 2018 

    
Fonte: Distrito Federal (2014a, 2014b, 2018a, 2018b). 

 

O volume do Currículo em Movimento da Educação Infantil de 2018 foi editado 

por uma equipe de colaboradores institucionais, da comissão de implementação da 

BNCC, leitores críticos tanto das regionais de ensino, quanto das unidades escolares, 

e colaboradores responsáveis pela revisão técnica. O novo layout apresenta 

desenhos de crianças de escolas públicas, na capa e ao longo do texto. Em suas 103 

páginas, é detalhado o contexto da educação e das diversas crianças que estão 

presentes no território do Distrito Federal. São ainda retomados os marcos legais da 

Educação Infantil enquanto primeira etapa da Educação Básica, reiterando a base 

teórica do currículo pautada na Psicologia Histórico-Cultural (VYGOTSKY, 1994) e na 
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Pedagogia Histórico-Crítica (SAVIANI, 2011), que compreendem as crianças “como 

sujeitos de direito, que têm necessidades próprias, que manifestam opiniões e desejos 

de acordo com seu contexto social e sua história de vida” (DISTRITO FEDERAL, 

2018a, p. 22). 

A partir das DCNEI (BRASIL, 2010a), que determinam as brincadeiras e as 

interações como os eixos norteadores, o Currículo em Movimento adaptou para 

educar e cuidar, brincar e interagir. Além disso, o Currículo em Movimento descreve 

a organização do trabalho pedagógico do currículo, destacando a importância da 

inserção e do acolhimento, as recomendações das práticas sociais (alimentação, 

sono, banho), o posicionamento acerca da religiosidade na Educação Infantil, os 

papeis da família, as transições, a avaliação e, por fim, os campos de experiência – 

“O eu, o outro e o nós”; “Corpo, gestos e movimentos”; “Traços, sons, cores e formas”; 

“Escuta, fala, pensamento e imaginação”; “Espaços, tempos, quantidades, relações e 

transformações”.  

Os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento são divididos por idade: 

bebês (0 a 1 ano e 6 meses), as crianças pequenas (1 ano e 7 meses a 3 anos e 11 

meses) e as crianças bem pequenas (4 anos a 5 anos e 11 meses). Ademais, há os 

direitos de aprendizagem: “conviver, brincar, participar, explorar, expressar e 

conhecer-se” (DISTRITO FEDERAL, 2018, p. 58). Cabe destacar que, na Educação 

Infantil, os conteúdos da Educação Física são tratados de modo interdisciplinar, 

sobretudo no campo de experiência – “Corpo, gestos e movimentos” –, mas também 

permeiam os demais campos 9 . Além disso, os direitos de aprendizagem são 

considerados neste planejamento. 

No volume dos anos iniciais do Ensino Fundamental, o Currículo em Movimento 

de 2018 também manteve os princípios pedagógicos e os pressupostos teóricos do 

currículo. Para a atualização, contou com os colaboradores institucionais e leitores 

críticos do documento. Como no Ensino Fundamental o texto é estruturado por 

componentes curriculares, a revisão e elaboração foi realizada por colaboradores das 

diferentes áreas. As 316 páginas são organizadas em linguagens (Língua Portuguesa, 

 
9 Os campos de experiência que emergem dos direitos e aprendizagem são: “O eu, o outro e o nós; 
Corpo, gestos e movimentos; Traços, sons, cores e formas; Escuta, fala, pensamento e imaginação; 
Espaços, tempos, quantidades, relações e transformações" (DISTRITO FEDERAL, 2018a, p. 60). 
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Arte, Educação Física, Língua Estrangeira), Matemática, Ciências da Natureza e 

Ciências Humanas (Geografia, História, Ensino Religioso). 

 

A forma de disposição dos objetivos de aprendizagem e conteúdos 
apresentados na matriz de Educação Física do Ensino Fundamental 
preza pela progressão curricular em relação à etapa anterior, 
Educação Infantil. Os conteúdos da Educação Física estão 
organizados em Blocos com o intuito de apontar, para o professor, 
linhas de abordagem pedagógicas que considerem a progressão 
curricular e a riqueza dos conteúdos inerentes à cultura corporal para 
as fases e etapas da Educação Básica. Destaca-se que a opção de 
organizar o Currículo de Educação Física em Blocos e seus 
respectivos objetivos de aprendizagem na proposição dos conteúdos 
visa agregar nesses os conhecimentos e saberes acumulados sobre 
o corpo e o movimento (DISTRITO FEDERAL, 2018b, p. 110, grifos 
nossos). 

 

O texto do Currículo em Movimento inicia com uma apresentação geral, 

seguida por uma de cada uma das grandes áreas e, para cada componente curricular, 

há um detalhamento dos objetivos e conteúdos para cada ano escolar (1ª ao 9ª). A 

parte destinada à Educação Física consta nas páginas 109 a 124 do documento com 

quadros contendo os objetivos e conteúdos, representados em blocos relacionados 

aos elementos da cultura corporal de movimento: brincadeiras e jogos; esporte; 

ginásticas e lutas, danças e atividades rítmico-expressivas e conhecimentos sobre o 

corpo, conforme apresentado na Figura 3. 
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Figura 3: Estrutura do Currículo em Movimento 

 
Fonte: Autoria própria, a partir de Distrito Federal (2018b). 

 

Em São Paulo, Kawashima, Souza e Ferreira (2009) elaboraram uma proposta 

de sistematização dos conteúdos para a Educação Física nos anos iniciais a partir 

dos critérios da relevância social, das particularidades dos estudantes e da própria 

Educação Física. As autoras sistematizaram os conteúdos a partir da terminologia dos 

conteúdos conforme Zabala (2007), que orienta os PCN (BRASIL, 1998a), 

subdividindo-os em procedimentais (mais ligados ao ensino do gesto motor), 

conceituais (relacionados com o conhecimento acerca do conteúdo) e atitudinais 

(habilidades interpessoais). Diferente desta estruturação, observamos que nas duas 

edições do Currículo em Movimento, a Educação Física é entendida como um espaço 

para ampliação do repertório dos movimentos construídos culturalmente. 

Na SEEDF, os professores de Educação Física atendem obrigatoriamente os 

estudantes a partir dos anos finais do Ensino Fundamental, na Educação Especial, na 

Educação de Jovens e Adultos e nas Escolas Parque10. Na Educação Infantil e nos 

anos iniciais do Ensino Fundamental, as práticas corporais podem ser desenvolvidas 

tanto pelos professores de atividades, quanto pelos professores de Educação Física. 

Por isso, pautado no Currículo em Movimento, há um programa que orienta a inserção 

do professor de Educação Física nestas etapas de ensino: o PECM. 

 

 
10 Para mais detalhes sobre a Educação Física nas Escolas Parque de Brasília, sugerimos Freitas 

(2020); Freitas e Rocha (2020); Freitas e Wiggers (2020); Ricardo (2018). 
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2.2 Programa Educação com Movimento (PECM) 
 

Os professores de Educação Física que atuam com as crianças nas escolas 

públicas de Brasília-DF são orientados pelo PECM, cujo principal objetivo é ampliar 

as experiências corporais das crianças por meio de uma prática pedagógica 

interdisciplinar e integrada entre o professor de atividades e o de Educação Física 

(DISTRITO FEDERAL, 2019). 

Em 1997, o então Projeto Núcleo de Educação com Movimento foi iniciado na 

SEEDF. Apesar de ser extinto em 1999, permaneceu sob a forma de projetos 

específicos em algumas escolas, como o exemplo da EC 18 de Taguatinga11. As 

professoras dessa escola relataram que todos os anos lutavam para que a gerência 

de recursos humanos autorizasse a permanência na escola. Por isso, elas elaboravam 

um portfólio com o registro das atividades realizadas ao longo do ano para 

apresentarem aos gestores de recursos humanos, ou faziam abaixo-assinados com a 

participação da comunidade escolar. Somente a partir de 2011, o PECM foi reiniciado, 

no contexto da elaboração da primeira versão do Currículo em Movimento como um 

projeto institucionalizado da SEEDF, tendo, portanto, a garantia de recursos humanos 

para a realização do trabalho (FREIRE, 2016). 

Em 2017, foi aprovada a Lei n° 5.884 (DISTRITO FEDERAL, 2017), que dispõe 

sobre a obrigatoriedade da presença de professor licenciado em Educação Física nas 

escolas públicas de Brasília-DF. Essa lei determinava que em todos as etapas de 

ensino, incluindo a Educação Infantil e os anos iniciais do Ensino Fundamental, as 

aulas de Educação Física fossem ministradas por professores licenciados nessa 

disciplina. Todavia, a referida lei desconsiderava as discussões que repercutiram em 

ações no PNE e PPA, almejando a universalização progressiva da Educação Física, 

refletindo tensões e disputas de poder político e foi revogada em dezembro de 2017. 

Esse movimento repercutiu, em 2019, na alteração no nome do projeto para 

programa. A alteração da palavra não é uma mera formalidade, pois como projeto, era 

uma política de governo e poderia ser extinto a qualquer tempo, conforme deliberação 

dos gestores. Além disso, para tornar o programa uma política de estado há ações 

como a inserção de metas no Plano Distrital de Educação de 2015 a 2024 e no Plano 

 
11 Escola localizada na Região Administrativa de Taguatinga.  
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Plurianual do Distrito Federal de 2016-2019 (DISTRITO FEDERAL, 2015a, 2015b), 

visando a ampliação gradual do número de escolas atendidas até a sua 

universalização em 2024. 

O PECM detalha as orientações para a atuação do professor de Educação 

Física, pois organiza pedagogicamente sua prática, articulando-se ao currículo e o 

Projeto Político-Pedagógico12 (PPP) da escola. O texto do programa na versão de 

2019 é estruturado em: apresentação, objetivos, inserção da Educação Física na 

Educação Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental, fundamentos do currículo 

que norteiam a prática do professor de Educação Física, base curricular orientadora 

para a Educação Infantil e para os anos iniciais do Ensino Fundamental, a organização 

do trabalho pedagógico para o professor, princípios de funcionamento, metodologia e 

os instrumentos de avaliação (FIGURA 4). Nos anexos, há o modelo para que os 

professores elaborem os portfólios (Anexo B), que consistem no registro das 

atividades realizadas ao longo do ano letivo e avaliação do projeto por parte das 

crianças, da equipe pedagógica, bem como um Instrumento de avaliação para as 

aprendizagens do estudante (ANEXO C). 

 

Figura 4: Cartilha do PECM 

 
Fonte: Distrito Federal (2019). 

 

Para que uma escola possa pleitear a inserção no PECM, é necessário prever 

a inserção do programa no PPP, manifestar interesse à Coordenação Regional de 

 
12 O PPP passou a ser denominado de Proposta Pedagógica na BNCC, mas optamos por manter a 

terminologia que a maioria dos professores utilizou, em concordância com Veiga (2008). 
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Ensino, além de apresentar espaço para as práticas corporais como quadra, e/ou área 

verde, e/ou pátio, entre outros. Após aprovação, abre-se a vaga para que algum 

professor efetivo a ocupe no concurso de remanejamento13. Caso nenhum professor 

efetivo ocupe essa vaga, não há atendimento na escola, como ocorre nos demais 

níveis, em que professores temporários são contratados para preencher essas 

carências. Por isso, há escolas com atendimento total ou parcial. De acordo com as 

orientações do programa, cada professor pode atender no mínimo 10 turmas ou no 

máximo 15 turmas. Em escolas em que há 32 turmas e dois professores, por exemplo, 

duas turmas ficariam sem atendimento, ou seja, seriam atendidas parcialmente. 

Desde 2011, em que apenas a EC 18 de Taguatinga fazia parte do então 

projeto, o atendimento tem se ampliado anualmente. Em 2019, das 441 escolas de 

Educação Infantil e de anos iniciais do Ensino Fundamental da SEEDF, 175 (39,68%) 

foram contempladas com o atendimento pelo PECM. Porém, não necessariamente há 

professores atuando nessas escolas, pois depende da disponibilidade e interesse do 

professor efetivo em ocupar essas vagas (dados detalhados por CRE no Anexo A), 

conforme representado nos gráficos 1 e 2. 

 
Gráfico 1: Atendimento do PECM na Educação Infantil  

 
Fonte: Diretoria de Educação Física e Desporto Escolar da SEEDF (DEFIDE), em julho de 2019. 

 
13 Na SEEDF todos os professores ocupam vagas em caráter definitivo ou provisório e anualmente 

podem participar do concurso de remanejamento para as vagas disponíveis, seja por aposentadoria 
ou por afastamento para estudos, por exemplo. 
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Como podemos observar no Gráfico 1, na Educação Infantil há 64 escolas ao 

todo, sendo que deste total 49 (77%) não são atendidas pelo PECM, 6 (9%) escolas 

são atendidas totalmente, 4 (6%) são atendidas parcialmente e 5 (8%) estão sem 

professor de Educação Física, mesmo que a escola seja contemplada com o 

programa. 

 

Gráfico 2: Atendimento do PECM nos anos iniciais do Ensino Fundamental 

Fonte: Diretoria de Educação Física e Desporto Escolar da SEEDF (DEFIDE), em julho de 2019. 

 

O Gráfico 2 representa o percentual dos anos iniciais do Ensino Fundamental 

com 377 escolas ao todo, sendo que deste total 217 (58%) não são atendidas pelo 

PECM, 47 (12%) escolas são atendidas totalmente, 59 (16%) são atendidas 

parcialmente e 54 (14%) estão sem professor de Educação Física, mesmo que a 

escola seja contemplada com o programa. Assim, conforme informações da DEFIDE, 

atualizadas em julho de 2019, há 10 professores atuando na Educação Infantil e 146 

professores atuando nos anos iniciais do Ensino Fundamental, totalizando 156 

professores no PECM na SEEDF. Apesar do avanço desde 2011, ainda há um 

caminho a percorrer até a almejada universalização, pois muitas escolas ainda não 

são atendidas totalmente. 

Como destacado anteriormente, a presente pesquisa se insere em um grupo 

de investigações sobre o PECM no âmbito do PPGE e PPGEF da UnB, que tiveram o 

programa como objeto de estudo (Freire, 2016; Gomes, 2020; Lemos, 2019; Lino, 

2020; Lucindo, 2021; Silveira, 2019). Em Freire (2016) discutimos o histórico da 
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inserção da Educação Física no Ensino Fundamental na SEEDF a partir das análises 

de conteúdo dos currículos de 1993 e de 2014. Os resultados apontam que as 

discussões do campo teórico estão sendo incorporados aos currículos, todavia 

indicamos a necessidade de investigações sobre as apropriações do currículo no 

cotidiano escolar. 

Sobre a implementação do PECM na escola, há o debate sobre o trabalho em 

parceria, um ponto progressista, mas ao mesmo tempo desafiador do programa. 

Gomes (2020) aponta que há lacunas que dificultam a concretização de ações 

interdisciplinares. Sua pesquisa teve como objeto de estudo a interdisciplinaridade no 

PECM e, para isso, analisou a literatura acerca da temática e concluiu que, apesar 

dos documentos explicitarem sua relevância, haver a possibilidade de tempo e espaço 

para o planejamento em conjunto, há a necessidade de mais debates aprofundados 

com indicações práticas de como realizar o trabalho em parceria.  

Nesta direção, em uma experiência pedagógica que abordou uma situação 

prática em uma escola do PECM, localizada em Brasília-DF, Lino (2020) realizou uma 

pesquisa-ação formativa com os professores a partir de uma experiência em torno de 

um projeto de literatura. Essa organização por meio da pedagogia de projetos 

possibilitou tanto um planejamento, quanto uma atuação interdisciplinar sem 

hierarquizações. 

Por sua vez, Lemos (2019) buscou compreender o panorama da Educação 

Física na Educação Infantil na SEEDF, por meio entrevistas semiestruturadas e 

observações das aulas. A pesquisadora concluiu que o PECM é uma experiência 

ainda em construção, mas se mostrou positiva em relação à percepção dos 

professores participantes da pesquisa, bem como em relação ao apoio da gestão da 

escola e dos professores regentes.  

Silveira (2019) analisou as práticas dos professores do PECM que atuavam na 

Educação Infantil a partir da análise de seus portfólios, instrumento que representa 

suas práticas pedagógicas. A investigadora depreendeu que o PECM está em 

consonância com os preceitos dos currículos oficiais, e, simultaneamente, destaca a 

dificuldade do trabalho entre os professores regentes e os professores de Educação 

Física. Todavia, a autora reitera a importância do professor especialista atuando nesta 

etapa educativa. 
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Buscando a perspectiva das crianças sobre o PECM, Lucindo (2021) fez uma 

análise documental das avaliações do programa feitas pelas crianças registradas 

pelos professores em 28 portfólios. O autor concluiu que inserir nas avaliações do 

PECM a perspectiva das crianças é relevante, mas indica a necessidade de mais 

investigações com crianças e que contribuam para a construção de instrumentos cada 

vez mais participativos. 

Os estudos apresentados tiveram o PECM como objeto em diferentes 

aspectos: percurso histórico do projeto, partindo dos currículos, análise da 

interdisciplinaridade tanto em âmbito teórico, quanto em uma experiência prática, os 

sentidos e significados dados pelas próprias crianças, bem como análise tanto da 

representação das práticas pedagógicas por meio dos portfólios, quanto das falas dos 

professores em suas experiências pedagógicas. O estudo em tela visa dar 

continuidade às pesquisas, enfatizando as apropriações do currículo no cotidiano 

escolar. 

O currículo expressa diretrizes que orientam o trabalho docente e, no caso de 

Brasília-DF, o Currículo em Movimento subsidia a prática pedagógica. Para atuação 

específica na Educação Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, o PECM 

orienta a organização do trabalho administrativo e pedagógico por meio de uma 

parceria entre o professor de atividades e o de Educação Física. Com base nos 

preceitos teóricos explicitados, a seguir, constam o delineamento da pesquisa a partir 

da metodologia realizada para alcançar os objetivos propostos. 
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3 PERCURSO METODOLÓGICO 

 

Uma pesquisa é construída a partir de opções fundamentadas teórico 

metodologicamente em todas as fases, desde o estabelecimento do objeto a 

investigar, passando pelo método utilizado almejando os objetivos propostos, até as 

análises dos dados produzidos. Nesse sentido, buscamos analisar como os 

professores de Educação Física que atuam no Programa Educação com Movimento 

exercem sua prática pedagógica, considerando o Currículo em Movimento da 

Secretaria de Estado de Educação do Distrito Federal. Optamos por uma abordagem 

qualitativa (FLICK, 2009), tendo como técnica a entrevista semiestruturada (BEAUD; 

WBER, 2007; RAPLEY, 2004; LOSCIUTO; KORNHAUSER; SHEATSLEY, 2010). O 

percurso metodológico para interpretação das informações foi orientado pela análise 

de conteúdo temática de Bardin (2009). 

A opção metodológica pelo uso da entrevista partiu da revisão sistemática em 

periódicos brasileiros sobre as pesquisas que tratam do currículo no cotidiano escolar, 

publicada em Freire, Barreto e Wiggers (2020). Esta revisão foi a primeira fase da 

presente investigação e ao analisamos as metodologias das pesquisas empíricas 

realizadas com professores, observamos que a entrevista representou o recurso mais 

utilizado, combinada ou não com outras técnicas. Assim, consideramos a entrevista 

como um recurso metodológico coerente para compreendermos a perspectiva dos 

professores investigados, enfatizando suas apropriações dos currículos em suas 

práticas pedagógicas. 

Em todas as fases da pesquisa o ATLAS.ti foi uma importante ferramenta para 

a organização e análises das informações tanto das revisões de literatura, quanto das 

entrevistas. Como mencionado anteriormente, o ATLAS.ti é um software que auxilia a 

análise qualitativa de dados (SABARIEGO-PUIG, VILÀ-BAÑOS; SANDÍN-ESTEBAN, 

2014; SCALES, 2013). De acordo com as orientações do PECM, os professores 

registravam o trabalho realizado ao longo do ano, cujo roteiro está detalhado no Anexo 

B. Rodrigues e Figueiredo (2011) relatam que os registros, seja por meio do diário, 

com o planejamento das atividades, ou do portfólio, contendo o registro de fotografias, 

também estão relacionados à busca por reconhecimento tanto por parte dos pares, 

quanto da comunidade escolar. Consideramos, neste trabalho, que ambos os 

registros constituem oportunidades para os professores refletirem sobre suas práticas. 
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Antes do PECM ser institucionalizado pela SEEDF, os portfólios foram utilizados como 

instrumentos de validação do trabalho, para legitimar a presença dos professores de 

Educação Física em escolas dos anos iniciais do Ensino Fundamental (FREIRE, 

2016).  

Inicialmente, a nossa proposta contemplava, além das análises das entrevistas, 

a análise dos portfólios dos professores entrevistados. Contudo, a partir de 2019, o 

envio desse documento à gestão do programa passou a ser optativo. Com isso, 

apenas três professores participantes da pesquisa elaboraram o documento e o 

disponibilizam, por isso optamos por não analisar esses documentos. Reiteramos que 

discordamos dessa decisão dos gestores, por compreendermos o portfólio como um 

relevante registro, não apenas para fins de pesquisas, mas para reflexões acerca da 

prática pedagógica pelos próprios professores e para subsidiar a formação inicial e 

continuada de professores a partir de elementos do cotidiano escolar. As pesquisas 

de Silveira (2019) e Lucindo (2021), por exemplo, tiveram os portfólios como objeto 

de investigação. Apresentamos, a seguir, as escolas onde os participantes da 

pesquisa trabalharam entre 2017 e 2019, como foram realizadas as entrevistas, o 

perfil dos 29 professores participantes, bem como a estrutura das análises das 

entrevistas. 

 

3.1 Apresentação das escolas 
 

No Distrito Federal, a divisão geográfica não se dá por municípios, mas por 

Regiões Administrativas. A SEEDF organiza a gestão das escolas agrupando as 31 

Regiões Administrativas em 14 Coordenações Regionais de Ensino (CRE), conforme 

o Quadro 3. Como buscamos compreender o perfil dos professores da rede, o critério 

para participar da pesquisa foi ser professor do PECM entre os anos 2017, 2018 e/ou 

2019. A fim de traçar um perfil dos professores da rede, optamos por entrevistar dois 

professores por CRE, todavia, no Recanto das Emas foram três 14  entrevistados, 

totalizando 29 participantes. 

  

 
14 Durante a pesquisa de campo, um professor a mais que trabalhava na escola no Recanto das Emas 

se dispôs a conceder a entrevista. Por se tratar de um professor que atuava na Educação Infantil, 
nos anos iniciais e nos anos finais do Ensino Fundamental, consideramos que poderia acrescentar 
relevantes elementos para as análises. 
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Quadro 3: Regiões Administrativas que compõem as CRE 

 CRE da SEEDF Regiões Administrativas que compõem as CRE 

1 Brazlândia Brazlândia 

2 Ceilândia Ceilândia 

3 Gama Gama 

4 Guará Guará, SCIA, SIA 

5 
Núcleo Bandeirante Candangolândia, Núcleo Bandeirante, Park Way, Riacho Fundo, 

Riacho Fundo II 

6 Paranoá Itapoã, Paranoá 

7 Planaltina Planaltina 

8 
Plano Piloto e 
Cruzeiro 

Cruzeiro, Jardim Botânico, Lago Norte, Lago Sul, Plano Piloto, 
Sudoeste/Octogonal, Varjão 

9 Recanto Das Emas Recanto das Emas 

10 Samambaia Samambaia 

11 Santa Maria Santa Maria 

12 São Sebastião São Sebastião 

13 Sobradinho Fercal, Sobradinho, Sobradinho II 

14 Taguatinga Águas Claras, Taguatinga, Vicente Pires 

Fonte: Gerência de Avaliação de Redes da SEEDF. 

 

A Figura 5 representa o mapa com a localização das escolas onde os 

professores entrevistados trabalhavam. Em algumas regionais os dois professores 

trabalhavam na mesma escola, mas atendiam turmas e/ou turnos diferentes. 



53 

 

Figura 5: Mapa de Brasília-DF com as marcações das escolas das 14 CRE 

 

 
Fonte: Elaborado pela geógrafa Fernanda Serafim Alves a partir dos 
dados da pesquisa. 
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As escolas são localizadas na zona urbana, com exceção do Centro de Ensino 

Fundamental Rio Preto e da Escola Classe 1 do Incra 8, que se localizam na zona 

rural de Planaltina e Brazlândia, respectivamente. Na seção 4.2.3 “Eu vou adaptando 

de acordo com espaço e material” apresentamos dados sobre a infraestrutura dessas 

escolas.  

 

3.2 Entrevistas 
 

Consideramos a entrevista um método adequado para o alcance dos objetivos 

gerais e específicos da pesquisa, para se compreender a perspectivas dos sujeitos 

investigados, pois “a arte do entrevistador consiste em elaborar questões de maneira 

apropriada e inteligível, em obter uma resposta válida e significativa” (LOSCIUTO; 

KORNHAUSER; SHEATSLEY, 2010, p. 35). Por isso, a postura do entrevistador foi 

ser observada de modo a propiciar ao entrevistado o clima mais agradável possível, 

para que ele respondesse aos questionamentos sem hesitação ou ressalvas. 

Sobre os cuidados ao conduzir a entrevista, Beaud e Wber (2007) explicitam a 

importância desse instrumento e a sensibilidade que se deve ter para captar o “não 

dito”, a importância da linguagem verbal e não verbal, a disposição física durante a 

aproximação entre entrevistado e entrevistador. Assim, a entrevista deve ser 

conduzida de modo naturalizado, a iniciar pelo próprio roteiro, com palavras comuns 

à rotina pedagógica do professor, que aproximem o pesquisador do entrevistado, de 

modo não diretivo. Por isso optamos por um roteiro semiestruturado, com questões 

basilares, não engessadas ou rigorosamente seguidas em sequência. As autoras 

alertam para a possibilidade de o entrevistado contar histórias, pois o objetivo da 

pesquisa consiste em compreender elementos do cotidiano escolar e, nessas 

histórias, muitas vezes são reveladas e analisadas situações sociais implícitas. As 

autoras ressaltam, ainda, a importância de termos uma postura reflexiva ao longo de 

todo o trabalho de campo. 

Com base nesses preceitos e nas revisões de literatura realizadas, elaboramos 

o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (APÊNDICE B), as fichas para 

identificação dos entrevistados (APÊNDICE C) e o roteiro de entrevista (APÊNDICE 

D). A pesquisa recebeu autorização tanto no âmbito da SEEDF, por meio da 
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Subsecretaria de Formação Continuada dos Profissionais de Educação (EAPE) 

(ANEXO D), quanto no âmbito da Universidade, representada pelo Comitê de Ética 

em Ciências Humanas (ANEXO E), parecer consubstanciado número CAAE: 

3.307.016, de 07 de maio de 2019. 

Assim, optamos por realizar a entrevista semiestruturada, pois esse tipo de 

entrevista é flexível e permitiria que os professores contemplassem, nas suas 

respostas, suas perspectivas acerca do currículo e os sentidos e significados do 

trabalho com as crianças. As questões foram pensadas no sentido de buscar uma 

aproximação à linguagem cotidiana do professor, por isso evitamos o uso de termos 

técnicos ou de perguntas com difícil compreensão. 

Após o planejamento das questões, o passo seguinte consistiu na entrada em 

campo no primeiro semestre de 2019. Essa imersão iniciou com a participação em 

reuniões com os professores para uma aproximação e retorno ao grupo de WhatsApp 

“Educação com Movimento”15. Esse grupo é um espaço virtual de debates sobre 

temas relevantes para a Educação Física e em especial para os professores que 

atuam com crianças. Trata se de um espaço livre em que os professores compartilham 

suas aulas, cursos, experiências exitosas, reflexões sobre a educação, opiniões 

políticas, consequentemente posições contraditórias que geram discussões. Por seu 

caráter opcional, nem todos os professores do PECM estão inseridos ou participam 

do grupo, entretanto, escolhemos como relevante instrumento para divulgação do 

convite para os professores que se dispusessem a participar da pesquisa, solicitando 

que também divulgassem entre seus pares. Além disso, o convite foi enviado 

individualmente a todos os integrantes do grupo. 

Ao obter respostas positivas, o contato com os professores foi iniciado. Os 

professores que ignoraram os convites, por razões éticas, não foram incomodados. 

Outro espaço para convites aos professores foi o curso de formação específico para 

os professores de Educação Física para crianças, oferecido no primeiro semestre de 

2019, na EAPE. Em todos os momentos que os professores foram convidados a 

participar, seja por mensagem ou pessoalmente, era evidenciado que a participação 

 
15 É um grupo criado em um aplicativo para conversas assíncronas entre os professores do PECM do 

qual fazia parte anteriormente, desde quando foi criado em 2014. Em 2015 eu me retirei do grupo, 
pois estava imersa na pesquisa de mestrado e retornei apenas em fevereiro de 2019 após a 
participação em reunião com os professores. Mesmo quando havia retornado ao PECM em 2017 não 
fui reinserida no grupo, pois não aconteceram reuniões do PECM nesse ano. 
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era opcional, mas ressaltando sempre que eles dariam importantes contribuições para 

a pesquisa. 

A maior parte dos contatos com os professores foi por meio do WhatsApp, para 

minimizar os desconfortos de um contato por telefone em um momento inadequado, 

pois eles recebiam a mensagem e respondiam quando tivessem disponibilidade. Logo 

que os professores respondiam positivamente, eram questionados sobre o melhor dia, 

horário e local para a entrevista, dando a opção do local de trabalho deles, da UnB, 

para os que estudassem lá ou morassem perto, ou ainda a EAPE, para os que 

estavam fazendo curso, buscando minimizar o incômodo. 

Os entrevistados foram informados sobre os objetivos e tema da pesquisa em 

linhas gerais, assinaram o TCLE antes das entrevistas, foram informados que a 

entrevista seria gravada apenas para fins de registro a ser utilizado na pesquisa e 

todas as eventuais dúvidas foram sanadas. As entrevistas foram gravadas com uso 

do aplicativo de gravador de voz do celular e do computador, para evitar problemas 

técnicos. 

Ao solicitar a autorização para a gravação, consideramos a sugestão de Beaud 

e Wber (2007) sobre o tom de voz o mais natural possível, pois a gravação é 

fundamental para que não se percam elementos discutidos, sem que seja necessário 

tomar nota durante a entrevista. Além disso, as autoras ressaltam a relevância de 

registrar os dados objetivos para evitar subjetivismos no momento das análises, por 

isso foram registrados dados de identificação dos entrevistados como formação, local 

e tempo de atuação e experiências (APÊNDICE C). 

Os cuidados éticos necessários foram considerados antes, durante e após a 

realização da pesquisa. Os participantes tinham a opção de escolher um nome fictício 

a ser utilizado ao longo da pesquisa, para garantir o anonimato, mas curiosamente 

poucos professores manifestaram interesse. A maioria disse não ser necessário e que 

poderiam revelar o nome verdadeiro. Contudo, para manter o anonimato dos 

entrevistados, optamos por denominá-los com o nome da CRE em que trabalhavam, 

seguido das letras A, B ou C, em itálico, para facilitar a identificação por parte do leitor 

ao longo do texto (Exemplo: Brazlândia A, Taguatinga B). 

Os entrevistados foram solícitos e se disponibilizaram a contribuir com a 

pesquisa. Muitos expressaram estar alegres e se sentirem valorizados ao 

compartilharem suas práticas e experiências. Outros apresentavam a estrutura física 
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da escola, os gestores e continuavam conversando mesmo após o término da 

entrevista. Porém, alguns professores demonstravam certa tensão, respondendo com 

ressalvas o que eles pensavam que se esperava deles, assim, tentávamos introduzir 

outros assuntos familiares, para deixá-los mais confortáveis antes de iniciar. Esse 

desconforto era perceptível por meio de comentários como “agora que não está sendo 

gravado...”, “respondi corretamente?” ou ainda “não sei se saberei responder”. Havia 

sempre a tentativa de tranquilizá-los, informando que se tratava de questões simples, 

do dia a dia, e que com certeza eles teriam muito a contribuir a partir de suas 

experiências. 

O convite no início foi preferencialmente para professores que estivessem por 

pelo menos dois anos no PECM, para que as entrevistas refletissem as falas de 

docentes com experiência no programa e que optaram por prosseguir o trabalho com 

as crianças, considerando que poderiam ter participado do concurso de 

remanejamento para trabalhar em outras etapas de ensino. Todavia, o campo nos 

possibilitou situações diferentes, por isso, também foram entrevistados professores 

com menos tempo de atuação. A maior dificuldade do campo foi conciliar a 

disponibilidade de alguns professores que remarcaram a entrevista algumas vezes 

por questões pessoais, bem como a falta de respostas aos convites por parte de 

alguns professores. Além disso, como as entrevistas foram marcadas prioritariamente 

em momentos de coordenação individual nas escolas, ou da formação continuada na 

EAPE, ou ainda em dias de aulas de professores que estudavam na UnB, os dias e 

horários para os agendamentos eram limitados. A preocupação era sempre minimizar 

os transtornos e/ou possíveis desconfortos para os professores, por isso, a prioridade 

era sempre agendar a entrevista em locais que eles já estivessem. 

As entrevistas foram realizadas nas próprias escolas, na EAPE, ou na UnB, nos 

momentos em que os professores escolheram, entre maio e novembro de 2019. 

Alguns professores foram convidados na própria escola ou no dia em que estavam no 

curso de formação na EAPE. Sempre procurávamos um local em que não houvesse 

muito fluxo de pessoas, para que não atrapalhasse a gravação, mas na maioria das 

vezes na escola só havia disponibilidade da sala dos professores, onde algumas 

interrupções eram inevitáveis. Alguns foram entrevistados após o dia de trabalho, 

outros no momento do intervalo (apenas os que optaram por esse horário), ou ao final 

do curso na EAPE na biblioteca. Nas entrevistas realizadas na UnB, os professores 
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escolheram o horário mais conveniente para eles e havia a disponibilidade de espaço 

mais confortável e silencioso, mas para os professores que moravam longe ou não 

tinham o hábito de frequentar a Universidade, não era a melhor opção. A prioridade 

para o agendamento era o momento da coordenação do professor, mas eles que 

sempre definiam o horário e o local para a entrevista. 

A Tabela 1 representa os nomes fictícios dos professores, suas coordenações 

regionais de ensino, a escola onde o professor atua ou atuou no PECM, a duração 

das entrevistas e o local onde a entrevista foi realizada. 
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Tabela 1: Nome fictício, escola onde atuou, duração da entrevista e local 

Nome fictício 
Escola onde o professor atuou no 

PECM 
Tempo da 
entrevista 

Local da 
entrevista 

Professora Brazlândia A Escola Classe 01 do Incra 8 15min50s Escola 

Professor Brazlândia B Escola Classe 8 de Brazlândia 7min50s EAPE 

Professora Ceilândia A Escola Classe 8 de Ceilândia 36min31s Escola 

Professora Ceilândia B 
Centro de Ensino Fundamental 30 
de Ceilândia 

12min23s 
EAPE 

Professora Gama A Escola Classe 18 do Gama 24min1s Escola 

Professor Gama B EC 3 do Gama 8min28s Escola 

Professor Guará A Escola Classe 8 do Guará 1h6min22s Escola 

Professor Guará B Escola Classe 2 da Estrutural 9min52s Escola 

Professora Núcleo Bandeirante A 
Escola Classe 02 da 
Candangolândia 

16min27s 
Escola 

Professora Núcleo Bandeirante B 
Centro de Educação Infantil do 
Núcleo Bandeirante 

42min17s 
Escola 

Professor Paranoá A 
Escola Classe 01 do Paranoá e 
Escola Classe 06 do Paranoá 

9min40s 
Escola 

Professor Paranoá B Escola Classe 04 do Paranoá 4min59s EAPE 

Professora Planaltina A 
Centro de Ensino Infantil 1 de 
Planaltina 

16min3s 
UnB 

Professor Planaltina B 
Centro de Ensino Fundamental RIO 
PRETO - Zona Rural de Planaltina 

20min12s 
UnB 

Plano Piloto A 
Escola Parque 308 sul e Escola 
Classe 111 sul 

22min43s 
Escola 

Plano Piloto B Escola Classe 114 sul 9min18s EAPE 

Recanto das Emas A 
Escola Classe 401 do Recanto das 
Emas 

17min7s 
Escola 

Recanto das Emas B 
Escola Classe 401 do Recanto das 
Emas 

17min17s 
Escola 

Recanto das Emas C 
Escola Classe 401 do Recanto das 
Emas e Centro de Ensino 
Educacional 12 de Samambaia 

22min 
Escola 

Samambaia A Escola Classe 121 de Samambaia 19min57s Escola 

Samambaia B Escola Classe 121 de Samambaia 24min1s Escola 

Santa Maria A Escola Classe 116 de Santa Maria 29min43s Escola 

Santa Maria B 
Escola Classe 116 e Centro de 
Ensino Médio 417 de Santa Maria 

12min53s 
Escola 

São Sebastião A Escola Classe 104 de São Sebastião 14min55s UnB 

São Sebastião B 
Centro de Ensino Infantil 01 de São 
Sebastião 

 14min7s 
Escola 

Sobradinho A Escola Classe 10 de Sobradinho 25min23s UnB 

Sobradinho B CAIC Sobradinho 14min25s UnB 

Taguatinga A Escola Classe 18 de Taguatinga 13min56s Escola 

Taguatinga B Escola Classe 1 de Taguatinga 16min8s Escola 

Tempo total das entrevistas  9h25min 

Fonte: Autoria própria. 
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Ao todo foram entrevistados 29 professores efetivos16, sendo 14 mulheres e 15 

homens. Os dados completos estão no Apêndice G e, a partir dessas informações, 

elaboramos os gráficos a seguir. A idade média dos professores é de 38,6 anos. O 

tempo de atuação é de 13 anos como professor e 8,2 anos como professor na SEEDF, 

conforme apresentado no Gráfico 3. Optamos por escolher professores em diferentes 

CRE a fim de identificar possíveis contrastes ou similaridades entre as diversas 

realidades em que estão inseridos estes professores. Além disso, objetivamos traçar 

um perfil dos professores que compõem a SEEDF e que atuam no PECM. 

 

Gráfico 3: Idade dos professores, tempo de atuação como professor e tempo na SEEDF em anos 

 
Fonte: Autoria própria. 

 

Nessa direção, formação inicial e continuada são temas relevantes na 

discussão sobre a prática pedagógica com as crianças, pois a continuidade dos 

estudos possibilita o contato com as produções atualizadas do campo acadêmico 

científico. Dentre os 29 entrevistados, 25 cursaram pós-graduação, conforme 

representado no Gráfico 4. Desse total, 18 professores fizeram cursos relacionados à 

infância e à Educação Física escolar. 

 
16 Professores em contrato temporário podem ocupar vagas quando há afastamento do professor por 

razões médicas ou outras, todavia, para o PECM não são autorizadas substituições, o que causa a 
descontinuidade do trabalho em muitas escolas. 
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Gráfico 4: Pós-graduação dos professores 

 
Fonte: Autoria própria. 

 

Sobre as experiências em diferentes níveis de ensino, a maior parte dos 

professores possuem experiências nos anos iniciais, seguido dos anos finais e depois 

a Educação Infantil, conforme representado no Gráfico 5. 

 

Gráfico 5: Níveis da educação que os professores já atuaram 

 
Fonte: Autoria própria. 

 

Após a realização das entrevistas, a etapa subsequente consistiu nas suas 

transcrições em formato de texto, de modo adaptado, ou seja, desconsiderando erros 
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gramaticais ou vícios de linguagem. Tal opção teve o objetivo de não provocar 

eventuais constrangimentos aos professores, ao terem suas falas registradas no texto 

com incorreções gramaticais, o que não acrescentaria elementos para as análises, 

uma vez que o objeto deste estudo não é a linguagem em si, mas a compreensão das 

relações pedagógicas dos professores que atuam com crianças. 

Com os textos das entrevistas transcritos, o próximo estágio consistiu na 

inserção no software ATLAS.ti para as devidas codificações. A análise de conteúdo 

foi o recurso analítico para as entrevistas. Para auxiliar na organização desse 

processo desde a marcação das entrevistas até a codificação das informações 

seguimos o fluxograma na Figura 6. Por se tratar de muitas entrevistas, elaboramos 

um quadro com os nomes dos professores na primeira coluna e na primeira linha a 

sequência das ações descritas. Assim, à medida que cada etapa era cumprida, era 

marcada no quadro para facilitar o acompanhamento e distribuição das tarefas de 

acordo com o cronograma de cada etapa da pesquisa. 

 

Figura 6: Fluxograma do agendamento à codificação das entrevistas 

 
Fonte: Autoria própria. 

 

 A análise de conteúdo de Bardin (2009) é um conjunto de técnicas de análise 

que se relaciona com a abordagem qualitativa e se organiza em três fases: 1) pré-

análise; 2) exploração do material; 3) tratamento dos resultados inferência e 

observação. A pré-análise consistiu na leitura com base nos objetivos da pesquisa, 

além da definição de alguns eixos de análise a priori, a partir desses objetivos. 

Também foi considerada a possibilidade de elencar categorias a posteriori, ao longo 

de todo o percurso da pesquisa. Nessa primeira fase, realizamos revisões 

bibliográficas, conforme evidenciado anteriormente, que subsidiaram o delineamento 

das questões de pesquisa, dos objetivos, a definição das técnicas de produção e 

interpretação dos dados.  

Bagnara e Fensterseifer (2019) detalham o processo da análise de conteúdo 

enquanto recurso metodológico para analisar as narrativas dos professores 

investigados. Semelhantemente, Souza Júnior, Melo e Santiago (2010) apresentam 

um exemplo de uso da análise de conteúdo temática em uma pesquisa qualitativa em 

Convidar professor
Marcar data 
da entrevista

Imprimir 
ficha e TCLE

Relembrar o 
professor no 
dia anterior

Entrevistar Transcrever Revisar
Inserir no 
ATLAS.ti

Codificar
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Educação Física escolar e apresentam um roteiro com cada uma dessas fases 

(QUADRO 4). Trata se de um direcionamento para ilustrar didaticamente, que não 

deve ser seguido de modo linear, por isso ressaltamos a possibilidade de movimentos 

de idas e vindas nesse processo. A organização das informações que os autores 

descrevem no texto com o uso de diferentes cores e marcações no editor de texto foi 

substituída pelo uso do ATLAS.ti no caso da presente pesquisa. Este software permite 

que o pesquisador estabeleça códigos ou marcações durante a leitura dos dados 

(áudio, imagem ou texto) e facilita os cruzamentos entre as informações, sendo 

coerente com a análise de conteúdo de Bardin (2009).  

 

Quadro 4: Roteiro didático para análise de conteúdo 

 
Fonte: Souza Júnior, Melo e Santiago (2010, p. 35). 

 

Outras pesquisas do campo da Educação Física brasileira utilizam softwares 

como ferramentas para as análises, como o Iramuteq (Bortoluzzi et al., 2018; Martins, 

Tostes; Mello, 2018) ou WEBQDA (Lazzarotti Filho et al., 2018). Porém, por sua 

interface amigável para acessar os recursos de codificações, além da possibilidade 

de analisar tanto textos escritos quanto imagens e áudios, optamos pelo uso do 

ATLAS.ti. que favorecia o alcance dos objetivos da pesquisa, como Hwang (2008) e 

Tocantins (2020). Inácio et al. (2016), ao analisar os diversos softwares em pesquisas 

em educação em teses e dissertações, identificaram que o ATLAS.ti foi o mais 
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recorrente. Na etapa de exploração do material, os textos transcritos das entrevistas 

foram analisados. 

 

3.3 Estrutura das análises: com a palavra, os professores 
 

O nosso intuito foi realizar uma pesquisa com professores e não sobre 

professores, ou seja, buscamos contemplar os objetivos da pesquisa a partir de 

elementos que emergiram de suas falas, interesses e necessidades, vez que os 

consideramos agentes centrais ao discutirmos o currículo vivido com as crianças no 

cotidiano escolar. Observamos, em estudos que tratam das apropriações dos 

currículos por professores, em pesquisas realizadas em outros estados brasileiros, a 

relevância de se considerar as práticas cotidianas dos professores (ALENCAR; 

LAVOURA, 2012; MARANI; SANCHES NETO; FREIRE, 2017; ROCHA; DAOLIO, 

2014; TENÓRIO et al., 2017). Assim, concordamos com Boscatto e Darido (2017), ao 

enfatizarem a necessidade de aliar as pesquisas acadêmicas à prática pedagógica 

dos professores, pois consideramos a escola um espaço propício para a produção de 

conhecimento de modo reflexivo e colaborativo. Nesse sentido, buscamos considerar 

a fala do professor Guará A, trazendo os professores para o diálogo as experiências 

de quem enfrenta diariamente o ofício da docência. Conforme se observará, as falas 

estão destacadas em forma de citação direta, com os nomes fictícios que representam 

a respectiva CRE: “não tem pesquisa com o professor na escola. Por que ninguém 

vem ouvir para fazer o currículo?” (Professor Guará A). 

Dar a palavra aos professores é uma opção metodológica que nos possibilita 

compreender como o currículo é vivido na escola, como eles se apropriam dos 

saberes curriculares a partir de suas próprias experiências. Assim, estabelecemos um 

diálogo entre suas respostas, os volumes da Educação Infantil e dos anos iniciais do 

Ensino Fundamental do Currículo em Movimento (DISTRITO FEDERAL, 2018a, 

2018b), o PECM (DISTRITO FEDERAL, 2019), a literatura e as nossas sínteses. A 

partir das falas dos professores nas entrevistas realizadas e dos dados produzidos, 

estruturamos as análises em torno dos objetivos específicos. Para tanto, 

apresentamos as análises dos resultados em dois capítulos, conforme representado 

na Figura 7, a partir das respostas às seguintes perguntas do roteiro semiestruturado 

da entrevista (APÊNDICE D): 
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1) Por que escolheu atuar com crianças? Como é o trabalho para você? 

2) Já teve experiências em outros níveis de ensino? O que é diferente? 

3) Como você define os objetivos e os conteúdos para planejar as aulas? Quais 

os critérios para essa escolha? 

4) Como você organiza didaticamente as suas aulas? 

5) Como você entende o currículo em sua prática cotidiana? 

6) Você quer acrescentar alguma informação? 

 

Figura 7: Unidades de análise de acordo com os objetivos específicos. 

 
Fonte: Autoria própria. 

4. Vivendo o currículo

Examinar, a partir da perspectiva dos próprios professores de 
Educação Física que atuam no Programa Educação com 

Movimento, as articulações entre suas práticas pedagógicas e o 
currículo.

5. Sentidos e significados 
de ser professor de 

crianças

Compreender os sentidos e 
significados de ser 

professor de Educação 
Física de crianças.

4.1 Da irrelevância a um 
bom ponto de partida: 

O currículo para o 
professor

4.1.1 Sem 
relevância: “Não

serve para nada!"

4.1.2 Prescrito x 
vivido: “É muito 
bonito e lá tudo 
dá certo, mas na 

prática nem 
sempre”

4.1.3 Referência 
importante: “Tem 
que ter uma base, 

um ponto de 
partida”

4.2 Entre brincadeiras e 
rodinhas de conversa: 

Planejamento e 
estratégias didáticas

4.2.1 Cultura
corporal ou
habilidades

motoras?: “O
nosso currículo é  

eclético”

4.2.2 Observação 
ou avaliação

diagnóstica: “O 
ponto de partida é 

a criança”

4.2.3 Estrutura 
física e materiais: 

“Eu vou 
adaptando de 
acordo com o 

espaço e material”

4.2.4 Combinados 
e rotina: “A gente 
sempre começava 
com uma rodinha 

de conversa”

4.3 PECM: 
Idiossincrasias de uma 

política em ação

4.3.1 
Interdisciplinarida

de: “É um 
trabalho do 

docente em que a 
gente sempre está 

atuando juntos”

4.3.2 Formação 
inicial e 

continuada: “Você 
se forma como 
professor, mas 

você não sabe ser 
professor”

4.3.4 Gestão do 
PECM: “Por que 

que toda a rede já 
está com o diário 

online e nós não?”

5.1 Por que trabalhar 
com crianças?

5.1.2 “É uma 
didática 

diferente”

5.1.2 “A energia 
não acaba, a 
bateria tem 

10.000 volts!”

5.2 Corpo e infância 
para o professor

5.2.1 “Se ele não 
se comportar, ele 

não vai para a 
Educação Física”

5.2.2 “Nas aulas 
de Educação 

Física, brincadeira 
é coisa séria!”
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As unidades de análise emergiram da sistematização das falas, de 

inquietações, denúncias, desabafos, reflexões ou sugestões dos participantes da 

pesquisa, balizados pelos objetivos propostos. Sem a intenção de fazer julgamento 

de valor, buscamos sempre primar pelo respeito, mesmo ao nos confrontarmos com 

posicionamentos divergentes dos nossos. O intento de todo este trabalho não é 

apresentar respostas prontas, ou corretas, mas discutir à luz da teoria e levar o leitor 

a refletir de modo intencional sobre os temas aqui propostos que apresentam relação 

direta com o cotidiano escolar. Optamos por não quantificar a frequência das 

respostas, pois a nossa ênfase foi nos sentidos e significados para os professores 

acerca das temáticas discutidas em seus relatos. Os limites entre os temas são fluidos, 

pois estão interligados, contudo, buscamos tornar os dados inteligíveis ao leitor nos 

capítulos de análise: “Vivendo o currículo” e “Sentidos e significados de ser professor 

de crianças”.  

Como a palavra está com o professor, buscamos mediações entre o que foi dito 

por eles acerca do seu cotidiano, a interpretação à luz do arcabouço teórico que 

subsidia o estudo em tela, em diálogo com os resultados de outras pesquisas 

pedagógicas, bem como as orientações tanto do Currículo em Movimento, quanto do 

PECM. 
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4 VIVENDO O CURRÍCULO 

 

Os currículos são ressignificados pelos professores em seus cotidianos, a partir 

da realidade de cada contexto escolar. Conforme Tardif (2010), o professor vai 

mediando suas preferências para ensinar, a partir de sua história de vida, de suas 

experiências enquanto estudante, com os saberes de sua formação inicial, dos 

recursos do próprio trabalho, como o currículo, ou os livros didáticos, e assim forma 

seus saberes experienciais, ou seja, os saberes construídos por meio de sua prática 

enquanto professor. No caso da Educação Física, há, ainda, outras questões que 

influenciam diretamente a prática docente, como o espaço e os materiais disponíveis. 

A partir desse entendimento, almejamos contemplar o objetivo específico de 

examinar, a partir da perspectiva dos próprios professores de Educação Física que 

atuam no Programa Educação com Movimento, as articulações entre suas práticas 

pedagógicas e o currículo. Em outras palavras, como os esses professores estão 

vivendo o currículo em seus cotidianos? Cabe destacar que, intencionalmente, esta 

foi a última pergunta feita aos professores, antes de abrirmos espaço para outros 

comentários, para que não induzisse as respostas acerca dos critérios para o 

planejamento ou das estratégias didáticas. Neste capítulo, discutimos como os 

professores pesquisados compreendem o currículo, os critérios para o planejamento, 

descrevemos algumas de suas estratégias didáticas para o trabalho com as crianças 

e, por fim, apresentamos elementos acerca do PECM como uma política em ação. 

 

4.1 Da irrelevância a um bom ponto de partida: o currículo para os professores  
 

Os professores entrevistados trabalham no PECM na Educação Infantil e/ou 

nos anos iniciais do Ensino Fundamental, em diferentes regiões de Brasília-DF. Para 

iniciar a discussão apresentamos excertos, na Figura 8, que representam os 

diferentes modos que os professores compreendem o currículo. Em um extremo, há 

perspectivas que o consideram um documento que não tem relevância. Para outros 

professores, trata-se de um documento teórico descolado da prática. Por outro lado, 

há também o entendimento de que o currículo é um necessário norteador do 

planejamento, com as devidas adaptações à realidade. 
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Figura 8: Currículo para os professores 

 
Fonte: Autoria própria. 

 

4.1.1 “Não serve pra nada!” 

 

Eu não sei se é muita prepotência, mas assim.... o que eles 
encaminham lá, é uma coisa que eu já faço naturalmente. Eu percebi 
isso [...] porque que eu tenho que ficar me guiando que às vezes a 
pessoa que monta isso aí, não faz uma pesquisa com o professor de 
quadra, com o professor que está queimando a moringa. Ele está no 
ar-condicionado, lá em cima, está bonitinho no computador [...] faz e 
fala que você é obrigado a fazer. O professor que faz isso aí é alguém 
que não está em sala de aula. É chato você seguir algo de alguém 
que nunca chegou em uma escola. [...] Eu não tenho essa coisa 
religiosa de seguir o currículo [...]. A gente faz isso a tantos anos! 
Talvez para os mais novos, que precisam de algo para seguir 
(Professor Guará A, grifos nossos). 

 

“O currículo não serve para nada!”, foi o que exclamou a professora Taguatinga 

A, ao ser informada que o gravador estava desligado ao fim da entrevista. Por ser 

professora há mais de 25 anos, os saberes da experiência são preponderantes em 

seu planejamento e não constituem necessariamente os conhecimentos sobre o 

currículo. Assim como no relato do professor Guará A, a professora explicita em sua 

fala que não se apropriou do currículo em vigência e não o considera em seu 

planejamento. O saber-ensinar, conforme Tardif e Raymond (2000), é algo almejado 

pelos professores e tem relação com o tempo de experiência na constituição da 

identidade profissional. Os anos de prática contribuem para que os professores 

conquistem mais confiança em si mesmos e dominem o seu trabalho a partir de 

estratégias que estabeleceram em seu cotidiano, mas tem os seus limites. 

O professor Guará A deixa claro que não considera necessário recorrer ao 

currículo para planejar as atividades propostas em suas aulas. Segundo seu relato, 

ele já sabe o que fazer e parte do que as próprias crianças apresentam ao longo das 

aulas, das dificuldades motoras ou sociais que julga necessário priorizar. O professor 

4.1.1 Sem relevância: “Não serve para nada!"

4.1.2 Prescrito x vivido: “É muito bonito e lá tudo dá certo, mas na prática nem sempre”

4.1.3 Referência importante: “Tem que ter uma base, um ponto de partida”
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considera o currículo mais importante aos professores em início de carreira. Segundo 

Tardif (2010, p. 51), “[a] experiência fundamental tende a se transformar, em seguida, 

numa maneira pessoal de ensinar, em macetes da profissão, em habitus, em traços 

da personalidade profissional”. Nos primeiros anos de profissão, o professor acumula 

suas principais experiências a partir de suas características pessoais e vai 

aprendendo a lecionar no próprio trabalho em sala de aula. O saber forjado na 

experiência do cotidiano escolar vai se consolidando ao longo do tempo.  

Mas essa relação entre idade, tempo de experiência como professor e 

apropriação do currículo é relativa, pois observamos que os professores se apropriam 

dos currículos também por meio da formação continuada, como detalhamos na seção 

4.3.2 “Você se forma como professor, mas você não sabe ser professor”. Alencar e 

Lavoura (2012), em Itabuna-BA, e Tenório et al. (2017), em Camaragibe-PE, 

entrevistaram professores e concluíram ser necessário estabelecer condições 

objetivas para que os eles compreendam os pressupostos teóricos do currículo e não 

apenas reproduzam gestos motores. Para tanto, os professores precisam 

compreender que os objetivos da Educação Física ultrapassam esses aspectos para 

que os currículos não sejam apenas documentos “engavetados”.  

Em Cuiabá-MT, Godoi (2017) analisou a relação entre o trabalho curricular e o 

trabalho real dos professores de Educação Física do município. O trabalho curricular 

consiste na transformação, adaptação e interpretação do currículo prescrito, que 

compreendemos como o currículo vivido. De acordo com os resultados do 

questionário, 72,61% dos 73 professores participantes adaptam o currículo para o 

utilizarem em seu planejamento. O autor conclui que o professor precisa se sentir 

parte das elaborações curriculares para que o currículo seja implementado em suas 

práticas. Nesse sentido, concordamos ser necessária uma apropriação crítica do 

currículo, para que os professores o vivenciem em seus cotidianos. Apesar de 

observarmos algumas dificuldades nessa relação entre o currículo que é prescrito e 

que é vivido no cotidiano escolar, não concordamos que o currículo seja irrelevante. 

Conforme anteriormente representado na Figura 1, Sacristán (2000) evidencia as 

diferenças entre o currículo prescrito, apresentado aos professores, modelado pelos 

professores, em ação, realizado e avaliado. Cada um desses níveis do currículo tem 

sua relevância e o professor tem o papel crucial na implementação do que é prescrito 

pelos órgãos gestores da educação, por isso precisa compreendê-lo. 
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4.1.2 “É muito bonito e lá tudo dá certo, mas na prática nem sempre” 

 

Falta um pouquinho mais de vivência para a gente sobre como vai 
fazer aquilo ali que está no currículo (Professor Brazlândia B). 
Porque ele [Currículo em Movimento] é muito bonito e lá tudo dá certo, 
mas na prática nem sempre (Professora Ceilândia B, grifos nossos). 

 
O currículo serve como uma referência, que está lá, é o documento 
oficial, mas todo professor vai fazer as adaptações para a prática. 
Porque às vezes ele vai dar certo, às vezes não dá! (Professor Gama 
B, grifos nossos). 

 
Na teoria, é tudo muito fácil, não é? Você vai na prática mediar 
conflitos (Professor Paranoá B, grifos nossos). 

 
Com as crianças você pode ensinar o valor do lúdico, a importância da 
brincadeira para ela aprender a se posicionar diante do mundo, 
enfrentar os problemas e lidar com situações adversas sem agredir o 
outro, ensinando sobre respeito (Professora Plano Piloto B, grifos 
nossos).  
 
O meu trabalho ele é muito orientado para retirada do confronto 
durante as aulas, então eu faço pouquíssimos jogos de confronto 
porque já foi instaurado entre as crianças certos conflitos, briga por 
espaço, briga por brinquedo, vai no sentido de fazer jogos e 
brincadeiras que se completem, que eles se sintam parte completando 
um ao outro. Ou seja, eu posso completar o trabalho, junto com ela eu 
posso mais, não necessariamente eu tenho que ganhar dela e ela 
ganhar de mim (Professor Samambaia A, grifos nossos).  

 

A fala da professora Ceilândia B explicita que, ao seu ver, o currículo apresenta 

um detalhamento ideal do que deve ser realizado pelo professor, que nem sempre 

acontece como previsto. Os professores Gama B e Plano Piloto B relatam que, na 

prática, nem sempre as aulas ocorrem como previstas. Assim, são necessárias 

experiências práticas para compreender como utilizar o conteúdo do currículo. Nesta 

direção, resultados de pesquisas realizadas em outros estados brasileiros sobre essas 

apropriações dos currículos por parte dos professores de Educação Física apontam 

diferenças entre o que é previsto nos currículos e suas práticas pedagógicas (ROCHA; 

DAOLIO, 2014; TENÓRIO et al., 2017). Além disso, o professor Paranoá B acredita 

que para lidar com os embates entre os estudantes são necessários saberes que 

ultrapassam as orientações do currículo, mas perpassam a habilidade de mediar 

conflitos. 
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O professor Samambaia A relata que evita os embates nas suas aulas, no 

sentido de estimular a cooperação entre as crianças. A professora Plano Piloto B, por 

sua vez, ressalta que utiliza a brincadeira como um instrumento pedagógico para que 

as crianças aprendam a lidar com o outro de modo respeitoso. Concordamos que essa 

mediação pode se dar por meio da própria brincadeira, pois segundo Sampaio et al. 

(2017), enquanto a criança brinca, ela reproduz os valores, atitudes e regras que 

observa em seu contexto. Por isso, a intervenção do professor nesses momentos de 

reprodução de discriminação, violência e individualismo, é propícia, vez que a 

brincadeira e o movimento são relevantes e considerados modos de expressão e 

linguagem das crianças. Esse espaço privilegiado para a mediação de conflitos é 

evidente nos seguintes objetivos de aprendizagem:  

 

[r]esolver conflitos nas interações e brincadeiras, com a 
orientação de um adulto (Bebês); 
Usar estratégias pautadas no respeito mútuo para lidar com 
conflitos nas interações com crianças e adultos, com a orientação 
de um adulto (Crianças bem pequenas); 
Desenvolver o senso de resiliência (saber perder, saber ganhar, 
aceitar a opinião das outras pessoas, reconsiderar seu ponto de 
vista) (Crianças pequenas) (DISTRITO FEDERAL, 2018a, p. 
65,66, grifos nossos). 
 
Praticar a resolução de conflitos através do respeito à opinião 
do outro e à troca de experiências, visando a compreensão da 
disputa como um elemento intrínseco da competição e não como 
uma atitude de rivalidade frente aos demais (5º ano) (DISTRITO 
FEDERAL, 2018b, p. 116, grifos nossos). 

 

Aprender a lidar com conflitos e a resolvê-los são pontos enfatizados no 

Currículo em Movimento, tanto na Educação Infantil quanto nos anos iniciais do 

Ensino Fundamental, conforme destacado nos excertos anteriores. Mesmo sendo 

conteúdos que não tratam da especificidade do movimento, que é caro à Educação 

Física, o conflito é algo que emerge nos momentos das práticas corporais. Além dos 

constantes embates entre as crianças, o professor Guará B também relata problemas 

enfrentados por conta do contexto social em que as crianças estão inseridas. A escola 

onde trabalha está localizada na Cidade Estrutural 17 , localizada na Região 

 
17 De acordo com dados da Secretaria de Segurança Pública. Disponível em: 

http://www.ssp.df.gov.br/dados-por-regiao-administrativa/, acesso em 10 de dez de 2021. 
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Administrativa Setor Complementar de Indústria e Abastecimento (SCIA), local com 

altos índices de criminalidade, impactando diretamente em seu trabalho. Em tom de 

desabafo, descreve as dificuldades por falta de acompanhamento da família, por 

muitos pais estarem presos ou envolvidos em atividades criminosas. O professor 

destaca a dificuldade de compreensão de comandos simples por parte das crianças, 

que, no seu ponto de vista, deve-se ao fato de a maioria das famílias não participar 

ativamente da educação dos filhos em parceria com a escola. Além disso, ele 

descreveu que, nas aulas, há expressões de brincadeiras com teor violento, como 

crianças de oito anos que relatam almejar ser presidiárias por vivenciarem essa 

realidade de modo corriqueiro. Dessa maneira, as aulas de Educação Física são 

espaços privilegiados para contribuir para a discussão desses entraves, como 

defendido por Sampaio et al. (2017). O exemplo descrito pelo professor de uma aula 

que ministrou sobre lutas, discutindo as diferenças entre violência e esporte, reflete 

este potencial. 

Em um projeto semelhante ao PECM, em cidades do oeste do Paraná, que 

apresentavam baixo IDH, Brandl e Brandl Neto (2015) argumentam sobre a 

importância do professor de Educação Física nos anos iniciais do Ensino Fundamental 

em locais de vulnerabilidade social. A avaliação pautou-se sobretudo em testes 

motores, além de questionários para as crianças, os pais e os diretores. Para os 

autores, a defesa da importância do professor de Educação Física atuando nesse 

nível de ensino pauta-se sobretudo no desenvolvimento das habilidades motoras. 

Contudo, consideramos que a compreensão do potencial da Educação Física para 

além do ensino do gesto motor amplia as possiblidades para a formação de modo 

integral das crianças, como está explícito no Currículo em Movimento e é enfatizado 

pela professora Ceilândia A. 

 

O componente curricular ultrapassa o ensino exclusivo do gesto 
motor correto ou voltado unicamente para a aptidão física, abarcando 
a compreensão dos sentidos e significados da cultura corporal e os 
modos como esta contribui para o desenvolvimento integral dos 
estudantes nas diversas dimensões humanas (Distrito Federal, 2018b, 
p. 109, grifos nossos). 

 
Qual a minha contribuição para essas crianças? Para a sociedade? 
Qual o tipo de pessoa que vai sair da escola? A gente sabe que a 
educação ela não dá conta de tudo. Do ser na sua integralidade. 



73 

 

Mas aí eu cheguei à conclusão de que a minha função, o meu papel 
é sempre preparar uma super, hiper, mega aula e oferecer para 
eles. É esse o papel, o meu fazer pedagógico, para não me frustrar, 
para não desistir! (Professora Ceilândia A, grifos nossos). 

 

Ainda sobre questões sociais enfrentados na rotina escolar, a professora 

Ceilândia A ressalta que muitos desses problemas estão além de suas atribuições, 

sendo necessário um trabalho em conjunto com outros profissionais, como psicólogos 

ou assistentes sociais. Ela relata ter consciência da função social da escola, do seu 

papel, mas compreende os seus limites enquanto professora. Salienta que, para fazer 

o melhor para as crianças, ela deve planejar aulas que considerem o contexto e os 

problemas sociais, porém com enfoque em suas atribuições pedagógicas, para não 

se frustrar ou desistir do trabalho. A professora Brazlândia A também descreve suas 

dificuldades ao ter de lidar com situações de abuso, ou problemas de violência sofridos 

pelas crianças. Diferentemente da compreensão dos professores que consideram o 

currículo obsoleto, ou um documento teórico, desconectado de suas práticas, há a 

perspectiva que o entende como algo necessário, relevante, norteador e uma 

importante referência em seu planejamento. 

 

4.1.3 “Tem que ter uma base, um ponto de partida” 

 

O Currículo em Movimento é a nossa base, ele orienta e me dá uma 
liberdade muito grande em termos de escolhas e aí nós vamos 
planejando de acordo com a faixa etária da criança [...] eu o vejo como 
fio condutor para buscar outras alternativas também porque ele 
alimenta o meu trabalho, certamente, é muito rico (Professor 
Samambaia A, grifos nossos). 

 

O currículo ele é importantíssimo, tem que ter algo norteador porque 
eu não posso inventar nada, tem que ter uma base, um ponto de 
partida [...]. Para mim é excelente, mas tem alguns pontos que eu 
preciso acrescentar, que eu acho que ao longo do tempo para 
momento de discussões a gente poder ampliar as ideias, porque 
novas ideias são sempre importantes (Professor Samambaia B, grifos 
nossos). 

 

Os professores Samambaia A e Samambaia B relatam que consideram o 

Currículo em Movimento um relevante norteador do planejamento das aulas, por meio 

da adaptação do documento às suas respectivas realidades. Nessa direção, os 
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professores investigados por Marani, Sanches Neto e Freire (2017), no município de 

Barueri-SP, ao serem questionados sobre seu respectivo currículo, consideram 

importante ter o Plano de Referência do município, porém ressaltam a necessidade 

de adaptarem às suas perspectivas teóricas e necessidades dos estudantes.  

O próprio Currículo em Movimento propõe:  

 

[u]ma organização curricular progressiva, valorizando a autonomia do 
professor e da escola para o planejamento do trabalho pedagógico, 
de acordo os princípios epistemológicos de um Currículo Integrado 
que preconiza a definição de objetivos e conteúdos contextuais, 
flexíveis, interdisciplinares e que evidenciam a indissociabilidade 
entre teoria e prática (DISTRITO FEDERAL, 2018b, p. 110, grifos 
nossos). 

 

Concordamos que esse entendimento de que o currículo não deve apenas 

“prescrever” conteúdos, mas sim nortear o trabalho pedagógico. Ou seja, ele deve ser 

adaptado à realidade da comunidade escolar, conforme o PPP da escola. Além disso, 

a autonomia do professor, resguardados fundamentos basilares do currículo, é um 

aspecto importante a ser considerado. Nessa direção, Sampaio e Behmoiras (2018) 

reiteram suas críticas à organização dos conteúdos na BNCC, mas defendem a 

progressão curricular a partir do currículo e do PPP da escola, considerando a 

realidade local e a participação dos estudantes. 

 

De acordo com o currículo, eu olho o que eu tenho que trabalhar e aí 
vou encaixando as aulas. Tem coisas que dão certo e tem coisas que 
não dão certo. Então tem coisa que dá certo com uma turma e tem 
coisas que não dá certo com outra. Tem adaptações que têm que 
ser feitas de acordo com as idades (Professora Ceilândia B, grifos 
nossos). 

 

Eu vejo como uma coisa boa, dá um norte, mas sem amarras, sem 
engessar o nosso planejamento (Professor Gama B, grifos nossos). 

 

[...] o currículo é cíclico. E eu gosto porque ele tem essa abertura para 
a gente buscar outras coisas (Professor Sobradinho A, grifos nossos). 

 

O importante é a gente ter clareza que, que ele é uma base, para ser 
seguida, mas tem suas adaptações (Professora Taguatinga B, grifos 
nossos). 
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A professora Ceilândia B compreende o currículo como um norteador, que 

precisa ser adaptado às diferentes realidades e necessidades de cada turma. Nessa 

perspectiva, o currículo é parte de um ciclo, ou seja, é influenciado pelo contexto da 

comunidade escolar, representado no PPP, a partir do qual é estruturado o 

planejamento. Os professores ainda consideram que o currículo permite que eles 

busquem outras estratégias ou ideias para adaptarem-no ao seu planejamento, “sem 

amarras”, como mencionado pelo professor Gama B, em concordância com 

Sobradinho A e Taguatinga B. O professor Samambaia B também menciona que o 

currículo está inserido em um ciclo e que as discussões em formações ou reuniões de 

avaliação do currículo influenciam (ou deveriam influenciar) a reelaboração curricular.  

Segundo Bagnara e Fensterseifer (2019, p. 5): 

 

[é] possível suspeitar que o contexto tradicional da EFE [Educação 
Física escolar] brasileira, desde o aspecto formativo até a atuação na 
educação escolar, potencializou, nos professores, a capacidade de 
pensar e elaborar estratégias ligadas à prática corporal, transformando 
o ‘planejamento do fazer’ (elencar atividades para praticar) como algo 
até certo ponto orgânico. Em contrapartida, não deu conta de capacitar 
os professores a pensar e planejar estratégias acerca do ‘saber sobre 
o fazer’. Dessa forma, ao longo do tempo, ‘naturalmente’, o professor 
de EF foi formado para pensar em estratégias didáticas para aulas 
práticas, e esse pode ser um dos motivos que contribui para maiores 
dificuldades em planejar estratégias didáticas para o desenvolvimento 
da teoria. Essa questão reforça a dualidade entre teoria e prática.  

 

O debate acerca do contraponto entre a teoria e a prática no campo da 

Educação Física escolar é sintetizado pelos resultados dos autores supracitados. 

Apesar das falas de alguns professores corroborarem este pensamento, pois eles 

estruturam o seu planejamento apenas pensando nas atividades que serão 

desenvolvidas, há relatos que evidenciam o contrário. Isso significa que há 

professores que demonstram compreender as relações teóricas tanto em seu 

planejamento, quanto no cotidiano de suas práticas pedagógicas. 

 

Eu estou bem antenada mesmo com o Currículo em Movimento, é a 
minha base e agora já estou antenada também com esse novo que foi 
reformulado. Ainda bem que houve pouca mudança (Professora 
Núcleo Bandeirante A, grifos nossos). 
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No início do ano, a gente ainda tinha acesso ao Currículo em 
Movimento de 2014, porque o de 2018 foi lançado a nova versão do 
Currículo em Movimento em dezembro de 2018 [...]. Então eu fui ao 
Currículo em Movimento da Secretaria de Educação, fui, também, na 
BNCC e cheguei a dar uma olhada superficial nas Diretrizes 
Curriculares da Educação Infantil para poder me aprofundar sobre os 
conteúdos. E então, o que eu utilizo hoje na elaboração das minhas 
aulas é o Currículo em Movimento que foi implementado em dezembro 
de 2018 (Professor Planaltina B, grifos nossos). 

 

Ressaltamos que a maioria dos professores fez menção à versão do Currículo 

em Movimento de 2014. Mesmo que o currículo em vigência no momento da pesquisa 

de campo fosse a versão lançada no final de 2018, ela ainda não havia sido discutida 

amplamente nas escolas. Com exceção das professoras Núcleo Bandeirante A e 

Planaltina B, os professores que mencionaram a edição de 2018 disseram que ainda 

não o conheciam muito bem.  

A base teórica do Currículo em Movimento é a proposta pedagógica histórico-

crítica (SAVIANI, 2011), que considera as diferenças sociais e o contexto cultural na 

formação dos sujeitos, em uma compreensão crítica do conhecimento. Ele também 

defende a educação como uma forma democrática de formar sujeitos que pensam 

criticamente sobre seu papel em uma sociedade mais justa. Além disso, os 

pressupostos teóricos do documento são pautados na psicologia histórico-cultural 

(VYGOTSKY, 1994), enquanto teoria do desenvolvimento humano que considera a 

importância das interações sociais (pais, professores, pares, por exemplo) no 

processo de ensino e aprendizagem e para o desenvolvimento das crianças. Esses 

fundamentos teóricos influenciaram as perspectivas críticas da Educação Física no 

Currículo em Movimento. Assim, o principal objetivo da Educação Física é ampliar o 

repertório de movimentos culturalmente construídos não se limitando à melhoria das 

habilidades motoras, considerando as dimensões biológicas, fisiológicas, históricas, 

sociais e culturais do movimento. Damos seguimento à discussão sobre os critérios 

para o planejamento e as estratégias didáticas utilizadas em suas aulas. 

 

4.2 Entre brincadeiras e rodinhas de conversa: planejamento e estratégias 
didáticas 

 

A organização das aulas de Educação Física para crianças tem suas 

especificidades e, como em toda etapa de ensino, é necessário ajustar as estratégias 
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didáticas conforme cada realidade. Umas das perguntas feitas aos professores 

referiu-se aos critérios para a definição dos objetivos e conteúdos ao planejarem suas 

aulas e quais estratégias didáticas utilizadas por eles. Os professores entrevistados 

partem do Currículo em Movimento para elaborar os planos de curso e organizar o 

planejamento os estruturam a partir dos elementos da cultura corporal, das práticas 

corporais ou das habilidades motoras. Uns estruturam o seu planejamento a partir da 

observação das necessidades das crianças, dos resultados de avaliações e testes 

motores, ou ainda a partir dos espaços e materiais disponíveis. Outros organizam os 

tempos e espaços escolares a partir do PPP, definindo grandes eixos para essa 

organização por bimestre ou por mês. Ademais, a organização do trabalho 

pedagógico em torno de projetos também é recorrente. 

A partir do currículo vivido no cotidiano escolar, os professores descrevem 

estratégias didáticas utilizadas, tais como a estruturação de uma rotina com as 

crianças, em que utilizam a roda de conversa para explicar as atividades do dia ou 

fazer a chamada, por exemplo. Na rotina das atividades, nas rodas de conversa, a 

autoavaliação também é um instrumento para estimular a reflexão das crianças. 

Outros professores fazem uma atividade intensa, antes desse momento de conversa, 

principalmente com os menores. Por sua vez, há professores que utilizam placas com 

imagens representando as regras de convivência. Na Figura 9, sintetizamos os 

diferentes modos de estruturar o planejamento e as estratégias didáticas utilizadas. 

 

Figura 9: Planejamento e estratégias didáticas 

 
Fonte: Autoria própria. 

 

 

4.2.1 Cultura corporal ou habilidades motoras?: “O nosso currículo é  eclético”

4.2.2 Observação ou avaliação diagnóstica: “O ponto de partida é a criança”

4.2.3 Estrutura física e materiais: “Eu vou adaptando de acordo com o espaço e 
material”

4.2.4 Combinados e rotina: “A gente sempre começava com uma rodinha de conversa”
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4.2.1 “O nosso currículo é eclético” 

 

Primeiro bimestre a gente trabalha ginástica, porque a gente acredita 
nesse conhecimento sobre o corpo, a criança tem que se conhecer. 
E aí no segundo bimestre a gente já trabalha com jogos e 
brincadeiras populares [...]. No terceiro bimestre a gente trabalha com 
esportes [...]. E no último bimestre a gente trabalha com lutas. Porque 
aí a gente acredita que passa por todos os conteúdos da cultura 
corporal [...] porque nessa fase eles estão aqui para realmente 
ampliar o repertório motor (Professora Ceilândia A, grifos nossos). 

 

[...] a gente segue o Currículo em Movimento, que tem um material 
realmente sequenciado com as matérias [...] cada bimestre era focado 
em uma prática corporal. Seria jogos, ginásticas, esportes, lutas e 
danças (Professor Gama B, grifos nossos). 

 

Eu faço um planejamento em cima do Currículo em Movimento, tem 
o livro didático que eles já são acostumados com essa coisa do livro, 
do conteúdo. Eles gostam muito! (Professora Núcleo Bandeirante A). 

 

Nunca na minha vida tinha recebido um livro de Educação Física, 
fiquei até emocionado! (Professor Santa Maria B, grifos nossos). 

 

Tanto a professora Ceilândia A, quanto os professores Gama B e Brazlândia B 

estruturam os seus objetivos e conteúdos em torno dos elementos da cultura corporal 

ou das práticas corporais. Além disso, os professores Núcleo Bandeirante A e Santa 

Maria B explicitam o uso do livro didático para balizar o planejamento. Os professores 

da SEEDF receberam, a partir de 2019, um livro didático para uso do professor com 

sugestões de atividades e organização dos conteúdos e objetivos. A professora 

Núcleo Bandeirante A considera que o livro representa legitimidade ao conteúdo a ser 

desenvolvido em suas aulas, quando algum estudante questiona, por exemplo, o 

conteúdo de dança na Educação Física e ela mostra a menção no livro didático. O 

livro se mostra como um argumento para justificar os conteúdos e ela relata que o 

utiliza em suas aulas com as devidas mediações para adequá-lo ao seu contexto. O 

professor Santa Maria B e a professora Ceilândia A também mencionaram o uso do 

livro didático no planejamento.  

Darido et al. (2010) discutem as principais críticas ao livro didático para a 

Educação Física escolar e refletem sobre suas possiblidades. Os pesquisadores 
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concluíram que, assim como o currículo, o livro didático pode contribuir para a prática 

pedagógica do professor, como um referencial que deve ser adaptado à realidade dos 

estudantes.  

 

Sempre no início do ano a gente faz uma ementa nos conteúdos com 
os objetivos e, em cima disto, a gente faz a distribuição por bimestre. 
A gente vai trabalhando com as habilidades básicas, com os 
meninos de primeiro ano e, ao longo do ano a gente vai aumentando 
o nível de dificuldade. Mas a proposta é sempre no início do ano a 
gente faz essa divisão dos conteúdos por bimestre (Professora 
Gama A, grifos nossos).  

 

A gente vai desenvolvendo as habilidades combinadas, a 
coordenação motora fina, o arremessar, correr e transportar. A gente 
vai montando atividades de acordo com a evolução do currículo. 
Então, tem a parte de dança, tem a parte de ginástica, que a gente 
trabalha todos os elementos da Educação Física, da psicomotricidade, 
dentro desses conteúdos E a gente divide mais ou menos por 
bimestre mesmo (Professora Recanto das Emas B, grifos nossos).  

 

A gente transforma isso em diversas atividades, que envolvem as 
habilidades motoras, dentro da proposta curricular e leva para a 
quadra (Professor Samambaia B, grifos nossos). 

 

Acerca do teor dos conteúdos, além das práticas corporais e dos elementos da 

cultura corporal, os professores supracitados estruturam os conteúdos almejando o 

desenvolvimento motor. A professora Recanto das Emas B organiza o plano de curso 

a partir das habilidades motoras básicas e progressivamente segue para as 

habilidades mais complexas. As professoras Brazlândia A e Ceilândia B declaram 

utilizar o mesmo conteúdo do 1º ao 5º ano, conforme está representado no currículo, 

enfocando os conteúdos psicomotores, adaptando a linguagem e o nível de 

dificuldade para as crianças maiores. O professor Samambaia B relata que seus 

objetivos estão pautados no desenvolvimento de habilidades motoras básicas e 

específicas. Contudo, prioriza o desenvolvimento dessas habilidades por meio de 

jogos e brincadeiras. 

 

A bola não é o elemento principal. E eu digo que é muito difícil estar 
comigo durante a semana e algum aluno perguntar “nós vamos jogar 
bola hoje?”. Eles não têm essa pergunta, eles sabem desde o início e 
a gente explica, conversa, e eles sabem que a Educação Física vai 
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muito além do que a cultura da bola. Tem muita coisa legal para se 
fazer [...] O resgate das brincadeiras antigas (Professor Samambaia 
A, grifos nossos).  

 
Futebol e queimada são proibidos. Na aula de Educação Física é 
proibido esporte. [...] a gente não trabalha esporte. A gente trabalha 
qualquer outra coisa, menos o esporte como a gente conhece; então, 
a gente vai jogar futebol? Vai. Como? A gente vai jogar com coco, mas 
eles não vão jogar com uma bola de futebol, porque senão ele já vai 
copiar algo e não adquirir. [...] a gente trabalha com a bola de futebol 
americano; eles não jogam futebol americano em canto nenhum. 
Então a gente tem a bola de futebol americano aqui (Professora Santa 
Maria A, grifos nossos). 

 
Por que prevalece o esporte? E o esporte de alto rendimento, no 
imaginário delas? [...] Por que não trabalhar cultura corporal? [...] A 
gente pega o projeto, pega a orientação curricular, desse nível 
específico do projeto, adapta as atividades e trabalha os conteúdos. 
Então a gente trabalha mais a questão do desenvolvimento motor, 
como eu trabalho de 1º ao 5º ano, a gente vai desenvolvimento... 
desenvolvendo uma atividade de forma espiralar, como a gente tem 
no Coletivo de Autores. Por exemplo, a criança no 1º ano, vamos 
trabalhar caminhar, correr. Então ele vai desde o início desta 
habilidade motora básica, até o quinto ano que já é uma forma mais 
complexa. Então a gente vai adicionando atividades simples, que a 
gente acha que caminhar e correr é uma atividade simples, mas a 
gente vê que muitos alunos têm muita dificuldade (Professora 
Taguatinga B, grifos nossos). 

 

O professor Samambaia A, Santa Maria A e Taguatinga B criticam o esporte 

como conteúdo predominante da Educação Física. O professor Samambaia A se 

refere aos esportes com bola, ele considera a possibilidade de outros jogos ou 

brincadeiras como conteúdos em suas aulas. Do mesmo modo, a professora Santa 

Maria A enfatiza a necessidade de ampliar as possibilidades e experiências corporais 

das crianças por meio de outras práticas corporais ou do uso materiais não 

convencionais. Na escola onde trabalha a professora Santa Maria A, todos os 

professores também desenvolvem projetos de artes marciais com as crianças que 

estudam em período integral18. 

 
18 Na SEEDF há escolas em que todas as crianças são atendidas em horário integral e outras que 

atendem um percentual de crianças com atividades em contraturno de regência, como é o caso da 
Escola Classe 116 de Santa Maria. Nesta escola, os professores desenvolvem atividades de 
Kickboxing, Capoeira, Taekwondo e Muai Tay para parte dos estudantes que frequentam a Escola 
Integral, ou seja, que ficam na escola durante todo o dia, desenvolvendo outras atividades recreativas, 
artísticas, ou de reforço escolar no contraturno de suas aulas. 
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A professora Taguatinga B organiza os conteúdos de modo espiralado e 

enfatiza que enfoca os elementos da cultura corporal por parte dos estudantes de 

acordo com o Coletivo de Autores (1992). O esporte é compreendido como um dos 

conteúdos da Educação Física, cuja hegemonia se refle nos resultados de 

investigações sobretudo no Ensino Fundamental e Médio. Araújo, Rocha e Bossle 

(2017) analisaram os conteúdos da Educação Física escolar nos periódicos nacionais 

e observaram que as publicações sobre o esporte foram mais recorrentes do que as 

pesquisas sobre dança, lutas, ginástica e atividades circenses. Todavia, há uma 

tentativa de ampliação do entendimento sobre o esporte enquanto fenômeno cultural, 

articulado pedagogicamente aos demais conteúdos escolares e ao PPP.  

Tavares, Wittizorecki e Neto (2018), ao examinarem o espaço da Educação 

Física nos currículos dos anos finais do Ensino Fundamental, explicitam que há uma 

pluralidade de compreensões acerca de sua função na escola e no currículo, a partir 

de um debate que perpassa as definições de conteúdos legítimos e a hegemonia do 

esporte. Como contraponto a esses resultados, os professores entrevistados 

consideram os jogos e as brincadeiras conteúdos mais apropriados ao trabalho com 

as crianças. Assim, observamos que os jogos e as brincadeiras são compreendidos 

pelos professores tanto como conteúdos, quanto como recursos pedagógicos, mas 

também como fruição (ver mais em 5.1.4 “Nas aulas de Educação Física, brincadeira 

é coisa séria!”). 

De acordo com Souza Júnior, Santiago e Tavares (2011), há muitas dúvidas, 

conflitos e ambiguidades na constituição dos saberes escolares de modo geral quando 

buscamos a compreensão acerca do currículo. Ao entrevistarem professores de 

diversos componentes curriculares, inclusive de Educação Física, os participantes 

foram unânimes ao declarar que escolhem os conteúdos a partir do currículo da Rede 

Municipal de Ensino de Recife-PE. Os autores observaram que, em geral, os livros 

didáticos norteiam a escolha dos conteúdos das disciplinas de maior prestígio como 

português e matemática. Já as disciplinas consideradas secundárias, como Artes e 

Educação Física, são estruturadas, hierarquizadas, bem como sua estruturação 

teórico metodológica é essencialmente conduzida a partir da disponibilidade de 

materiais e da estrutura física. Os autores indicam o cuidado para que não seja uma 

legitimação afetiva dos conteúdos, mas uma legitimação pedagógica que justifique os 
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saberes e competências para uma formação humana, criativa, solidária e crítica. A 

legitimação sobretudo da Educação Física para crianças tem essa característica. 

 

O currículo não é uma lista de conteúdos! [...] Até porque o nosso 
currículo é um currículo eclético, que permite inclusive caminhar 
dentro dos vários campos da Educação Física, das concepções de 
Educação Física. Mas nós precisávamos sim, ir inclusive para a teoria, 
vir aqui para Universidade, para os projetos de pesquisa, de extensão, 
para levar para dentro da escola [...] Então eu não podia só considerar 
aquela lista de conteúdos e objetivos do Currículo em Movimento. Eu 
preciso considerar o que está acontecendo na nossa sociedade, 
o que acontece lá na regional onde eu trabalhava, que é diferente da 
Regional onde eu moro, o que é então diferente da regional do Plano 
Piloto (Professora Recanto das Emas A, grifos nossos). 

 

A professora Recanto das Emas A ressalta, ainda, a importância de estudar, 

compreender o currículo para que também haja esse retorno do conhecimento para a 

realidade da sala de aula. Além disso, partir do que acontece na sociedade, na 

regional e na própria escola, é essencial para que a criança compreenda a função e o 

local onde está inserida. Concordamos com a afirmativa que o Currículo em 

Movimento é eclético. Como destacamos em Freire, Wiggers e Barreto (2019), trata-

se de um documento que reflete as disputas acadêmicas e científicas do campo da 

Educação Física, por ser ter sido escrito de modo participativo. Assim, observamos 

que os professores optam, a partir de suas próprias perspectivas, pelos conteúdos do 

currículo, priorizando-os em seu planejamento e em suas práticas pedagógicas. Além 

disso, há uma organização dos conteúdos a partir do PPP, dos projetos desenvolvidos 

na escola, por bimestre, ou por mês. 

 

No início do ano nós temos a reunião pedagógica onde é discutido 
o projeto, o que que vai ser desenvolvido esse ano no projeto. Em 
cima do planejamento geral a gente faz o planejamento ds aulas. Por 
exemplo, no 1º bimestre nós vamos trabalhar o eu “quem sou eu?”, a 
sua família e o seu ambiente escolar. [...] Então com base na 
proposta pedagógica que foi definida no início do ano a gente faz o 
nosso planejamento (Professora Núcleo Bandeirante B, grifos 
nossos). 

 
Eu também trago os conteúdos que a escola está trabalhando. 
Então a minha escola aqui, no começo, é autonomia, vou aprender 
sobre o meu corpo, o eu, o outro… então eu trago isso para a aula 
também e faço brincadeiras que têm a ver com esse tema. Já que 
elas estão aprendendo isso na sala de aula, elas também aprendem 
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isso no Educação com Movimento; um pouco, assim, uma coisa 
mesclada. Aí eu trago as brincadeiras que eu acredito que tenham que 
ser iniciais: com menos regras e com movimentos um pouco mais 
livres, vamos dizer assim. Aí depois vai passando o ano… e mais para 
o segundo bimestre começa a trabalhar com a parte mais cultural do 
Brasil… a parte da Festa Junina, da musicalidade, ritmo (Professora 
São Sebastião B, grifos nossos). 

 

Sobre a organização do trabalho pedagógico, a professora Núcleo Bandeirante 

B relata como o PPP é considerado na definição dos objetivos e conteúdos. São 

definidos temas por bimestre e o planejamento da Educação Física segue essa 

mesma estrutura. Nessa direção, a professora São Sebastião B considera o PPP da 

escola, os projetos que a escola desenvolve, a partir da sua experiência, fazendo o 

que considera que “deu mais certo” em seus planejamentos. Ela inicia, então, com as 

brincadeiras que têm poucas regras e vai aumentando o nível de complexidade e 

adicionando outros elementos. Além disso, reitera os aspectos motores como algo 

relevante a ser considerado na sequência didática das suas aulas. A professora 

enfatiza a necessidade de articular as linguagens em seu trabalho e não apenas a 

linguagem corporal, mesmo considerando-a a mais importante. A professora 

demonstra domínio do currículo, deixando claro que conhece novo documento, utiliza-

o como parâmetro, mas lança mão de outros recursos, como livros e os 

conhecimentos da formação continuada. Para ela o currículo também é uma 

referência, mas que precisa ser adequado à realidade. Há, ainda, perspectivas que 

definem os conteúdos e objetivos a partir da observação das aulas ou de avaliações 

diagnósticas. 

 

4.2.2 “O ponto de partida é a criança!” 

 

Quando eu iniciei a minha carreira lá atrás em 84, eu fazia as fichinhas 
[...] Hoje eu venho naquela semana e falo: ‘semana que vem eu 
quero que eles desenvolvam isso’. Objetivo e tal. Como eu vou 
chegar? Aí eu penso, mas não coloco em papel, não procuro, não 
pesquiso, não faço nada. Aí vem um pouco da experiência…34 anos 
e meio de sala de aula a gente não pode jogar fora então tudo o 
que viveu… (Professor Guará A, grifos nossos).  

 
O ponto de partida é a criança. Eu faço primeiro uma aula 
diagnóstica para ver o que é mais urgente na turma. A partir daquilo 
ali eu vou estabelecer uma rota de trabalho. Não é do nada. Eu não 
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chego com o trabalho pronto. Toda turma é uma aventura nova. É 
um desafio (Professora Plano Piloto B, grifos nossos). 

 
Eu sempre costumo fazer uma avaliação inicial na escola e vejo as 
principais necessidades. Eu faço uma anamnese com os alunos [...] 
pelo menos a maioria das capacidades físicas. Coordenação 
motora, agilidade, coordenação fina, coordenação motora grossa. 
Então no geral eu costumo montar a partir disso. Depois que eu 
tenho esse retorno, esse feedback eu monto esses objetivos e 
conteúdos (Professor Recanto das Emas C, grifos nossos). 

 
Eu geralmente vou partir a partir da criança. ‘Das atividades que 
foram desenvolvidas para vocês, quais foram as que vocês 
gostaram mais?’. E eles gostam muito das atividades que a gente 
utiliza corda. Eles já pedem, aí eu já tenho como apoio e aí eu resgato 
uma atividade que já fizeram, mas foi aquela que foi mais 
participativa, mais prazerosa para a criança, e também não foge 
da proposta curricular (Professor Samambaia B, grifos nossos).  

 
Pergunto para a professora quais são os alunos mais trabalhosos. 
E aí eu vou... é... meio que fazendo uns testes para saber os que têm 
mais dificuldade, mais facilidade em alguma coisa. Depois eu tento 
fazer o jogo e... vou mudando as regras para todo mundo conseguir 
interagir e se desenvolver (Professor Santa Maria B, grifos nossos). 

  

O professor Guará A relata que, no início de sua carreira, preparava as fichas 

com o planejamento de suas aulas. Contudo, atualmente, observa as crianças, pensa 

e planeja o que ele considera importante ser desenvolvido nas aulas seguintes de 

modo não sistematizado. Ele pondera que sua experiência como professor há mais 

de 34 anos não pode ser desprezada. A partir do que ele observa das crianças, elege 

os conteúdos e objetivos a serem desenvolvidos, sem que haja um registro. Isso 

corrobora Tardif (2014), acerca dos “macetes” da profissão. Essa aventura nova que 

a professora Plano Piloto B destaca vai ao encontro dos preceitos dos estudos da 

infância, que compreendem a criança como central para pensarmos a prática 

pedagógica. Do mesmo modo, o professor Samambaia B articula os conteúdos do 

currículo às preferências e solicitações das próprias crianças. Todavia, uma 

sistematização do planejamento, considerando as demandas e necessidades das 

crianças, fundamentadas no currículo, favorece não apenas a organização do trabalho 

pedagógico, mas também a avaliação. 

O professor Santa Maria B evidencia que muda as regras dos jogos para que 

as crianças participem mais, conforme a necessidade, em busca dos seus objetivos. 

Ele destaca que incentiva as crianças mais agitadas a interagirem ao longo das aulas, 
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como uma estratégia para minimizar problemas com comportamento em suas aulas. 

Ele remete às suas experiências, ao relatar que foi diagnosticado com Transtorno de 

Déficit de Atenção e Hiperatividade (TDAH) na infância. Por isso, relata ser uma 

criança “que dava trabalho” às suas professoras, contudo, ele busca o potencial que 

essas crianças podem desenvolver. Esses saberes pessoais do professor, bem como 

os saberes provenientes da formação escolar anterior, são mobilizados em seu 

planejamento e em sua prática pedagógica. Ele se identifica com as crianças que 

apresentam dificuldades semelhantes às que enfrentou quando ainda era estudante. 

A influência dessas experiências na infância na atuação profissional também foi 

destacada a partir das histórias de vida em Amorim Filho e Ramos (2010). Uma das 

professoras participantes relata que se sentia excluída das aulas de Educação Física, 

por não conseguir realizar alguns movimentos. Por isso, apresenta a preocupação em 

auxiliar os seus estudantes na realização das atividades que apresentam dificuldades. 

O professor Recanto das Emas C, por sua vez, define conteúdos e objetivos a 

partir de uma avaliação e de testes que realiza com as crianças, considerando seus 

níveis de habilidades motoras. A partir dos resultados dessa anamnese, ele estrutura 

o planejamento. Além disso, segundo a professora Recanto das Emas B, o 

planejamento anual realizado durante a discussão do PPP da escola e o Currículo em 

Movimento são os documentos basilares para o plano de curso dos professores de 

Educação Física. Os professores Santa Maria A, Recanto das Emas B e Recanto das 

Emas C realizam avaliações com as crianças para identificar o nível motor em que se 

encontram por meio de testes biométricos. Brandl e Brandl Neto (2015) também 

realizaram testes motores e questionários para avaliação de aspectos emocionais, 

cognitivos e sociais dos seus estudantes. 

Similarmente, Stein et al. (2015) realizaram uma revisão sistemática sobre a 

Educação Física na Educação Infantil (2004 e 2014). Os resultados indicam a 

importância do aumento do nível de atividade física das crianças e do planejamento 

das aulas com o objetivo de desenvolver as capacidades físicas e motoras. Esses 

aspectos da melhora da saúde são relevantes, porém não são o objeto de nossas 

análises, pois enfocamos os elementos pedagógicos do trabalho com as crianças. 

De acordo com Oliveira (2005), na Educação Física brasileira há dois conceitos 

de infância preponderantes, intrinsecamente relacionados à sua constituição na 

sociedade. Um idealista, que concebe o corpo como uma estrutura biológica, cognitiva 
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e fragmentada. Por outro lado, concepção crítica considera que a criança é um ser 

que já é inserido em um contexto social e não uma preparação para um vir a ser, ou 

seja, que precisa ser aperfeiçoada para a fase adulta. Nesse sentido, concordamos 

com Buss-Simão et al. (2010), que concebem o corpo e a infância como biocultural, 

isto é, compreendem corpo e infância como uma dimensão biológica quanto cultural, 

sem hierarquizações de um âmbito sobre o outro. 

 

O projeto político pedagógico da escola que consta a Educação Física, 
o Projeto Educação com Movimento, e avaliação diagnóstica das 
turmas. Então antes de qualquer atividade, nós, eu e o coletivo de 
professores de Educação Física na escola, nós propúnhamos 
juntamente com professor de atividades, com o pedagogo, que é 
fundamental nesse processo de avaliação, um diagnóstico com 
os pequenos [...]. Então nós organizávamos a partir do currículo, e da 
avaliação diagnóstica (Professora Recanto das Emas A, grifos 
nossos). 

 

 Os professores do Recanto das Emas relataram realizar o seu planejamento 

considerando o currículo, o PPP da escola e o diagnóstico preliminar que realizam 

com as crianças, em conjunto com as professoras de atividades. Atuando na mesma 

escola, a professora Recanto das Emas A tem uma perspectiva da avaliação 

diagnóstica das crianças que inclui as professoras regentes, diferentemente dos 

demais professores, que enfatizaram apenas os testes motores. 

Nas escolas públicas de Brasília-DF, tanto na Educação Infantil, quanto nos 

anos iniciais do Ensino Fundamental, a avaliação das crianças é diferente dos níveis 

subsequentes. O texto do PECM, apresenta um instrumento de avaliação (ANEXO C), 

que considera os aspectos motores, cognitivos e afetivo-sociais. Orienta-se que a 

avaliação seja realizada bimestralmente, de modo individualizado, para subsidiar o 

preenchimento do relatório individual com a avaliação qualitativa elaborada pelas 

professoras de atividades. 

Além disso, o PECM apresenta como um dos seus objetivos específicos 

fortalecer o vínculo com a escola e contribuir para a formação integral dos estudantes, 

fundamentada em valores sociais como: “respeito às diferenças, companheirismo, 

fraternidade, justiça, sustentabilidade, perseverança, responsabilidade, tolerância, 

dentre outros, que constituem alicerces da vida em sociedade e do bem-estar social” 

(DISTRITO FEDERAL, 2019, p. 10). Assim, Goergen (2005) nos remete ao conceito 
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de educação moral e valores morais, em um sentido filosófico e histórico. No contexto 

educacional, cumpre ao professor incentivar a reflexão acerca dos valores, pois 

estimular a criticidade em qualquer fase da vida é fundamental, especialmente na 

infância.  

A possibilidade de participação das crianças nas aulas foi enfatizada pela 

professora Ceilândia A, que falou também sobre a rotina, as dificuldades das crianças 

para compreenderem os locais, a sequência das aulas, o respeito aos colegas, entre 

outros. A possibilidade de participação das crianças não significa que poderão 

simplesmente definir o que querem fazer. Há uma mediação entre suas sugestões, 

necessidades, desejos, viabilidade e os objetivos e conteúdos propostos para as 

aulas. Por isso, ela relata que sempre busca ouvir as crianças, os interesses e 

estimula a autoavaliação. O professor Sobradinho A também relata que considera os 

interesses, sobretudo das crianças maiores (4º e 5º ano) sempre que possível, 

evidenciando suas limitações de materiais e disponibilidade de espaço, semelhante 

ao que explicitou o professor Samambaia B. Outrossim, a estrutura física e materiais 

também interferem no planejamento. 

 

4.2.3 “Eu vou adaptando de acordo com o espaço e material” 

 

Eu sigo a orientação geral da BNCC, mas eu vou adaptando de acordo 
com o espaço e material (Professor Paranoá B, grifos nossos). 

 
O material que eu tenho disponível (Professor Plano Plioto A).  

 
Os principais critérios são em função dos espaços que eu tenho e do 
material disponível (Professor Sobradinho A). 

 

Dentre os critérios para a definição dos conteúdos e objetivos para as aulas, os 

espaços e os materiais disponíveis merecem destaque. A falta de uma quadra coberta 

e de materiais dificulta o trabalho dos professores. Os professores Sobradinho A, 

Plano Piloto A e Paranoá B relatam que esse é um importante critério para planejarem 

suas aulas. O professor Paranoá B relata que segue a orientação da BNCC, por 

exemplo, mas também a adapta de acordo com estes critérios. Esses resultados estão 

em consonância com os resultados de Lopes et al. (2016): os professores investigados 
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reiteram que tanto a disponibilidade de cobertura nas quadras quanto a 

disponibilidade de materiais impactam diretamente no planejamento das aulas. 

 

Eu tenho essa dificuldade, de ser um trabalho insalubre. Porque eu 
acho que se a gente tivesse uma quadra coberta, se o local fosse 
melhor, o trabalho seria melhor, a gente teria mais resultados, mais 
crianças envolvidas. E a questão também de materiais porque a gente 
tem que ser um professor super criativo, porque falta muito a questão 
do material, a escola tenta ajudar às vezes, mas não é o suficiente 
(Professor Gama A, grifos nossos). 

 
Eu não tenho opção nenhuma quase de espaço (Professor Plano 
Piloto A).  

 
Planejamento é em função do espaço e do material [...]. Eu crio muita 
coisa com PVC, com garrafa PET, com corda, com tábua. Eu fiz uma 
tábua de equilíbrio que eu peguei numa obra [...]. Eu cheguei em casa, 
eu lixei, pintei e fiz uma tábua de equilíbrio. Os pneus eu consigo 
também (Professor Sobradinho A). 

 

Os professores Sobradinho A e Plano Piloto A apresentam diversos problemas 

relacionados à estrutura física e materiais para suas aulas, mas eles utilizam saídas 

e estratégias criativas para contornarem estes problemas, como destacado pelo por 

Sobradinho A. Amorim Filho e Ramos (2010, p. 234) destacam que “além de exigir 

dos governantes condições mínimas de trabalho devem utilizar sua criatividade para 

improvisar materiais e ambientes para a prática de suas aulas”. O professor Guará B 

relata que sempre precisa ter um planejamento alternativo para suas atividades, por 

conta do sol ou da chuva, pois a quadra não é coberta. O fato de trabalhar em uma 

escola em um local com condições socioeconômicas baixas, com pouca participação 

da família na educação das crianças, torna seu trabalho difícil e ele relata que 

frequentemente pensa em desistir da docência. 

As condições objetivas para o trabalho são necessárias e precisam ser 

observadas. Isso é notável nos relatos de professores que, apesar de enfrentarem 

dificuldades relacionados aos aspectos socioeconômicos da comunidade, 

estabelecem parcerias na escola, minimizando esse sentimento de solidão e 

isolamento marcantes na fala do professor. Spicer e Robinson (2021) realizaram um 

estudo de revisão que trata da questão desse isolamento dos professores de 

Educação Física que não se sentem parte ou integrados nos aspectos pedagógicos 

da escola. Os autores sugerem alternativas, como os professores buscarem 
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relacionamento com os pares, a realização de trabalhos de modo interdisciplinar, e 

para os novos professores, buscarem auxílio de professores mais experientes. 

 

Eu tenho tudo que eu preciso, o espaço não é ruim... Eu já tive 
espaços ruins, esse não! A quadra é coberta (Professora Brazlândia 
A, grifos nossos). 

 

Por outro lado, há escolas que apresentam excelente estrutura física e 

disponibilidade de materiais para as aulas, como relatam as professoras Brazlândia 

A, Taguatinga B, Recanto das Emas B. A professora Taguatinga B, por exemplo, 

mostrou o espaço para as aulas, um ginásio bem espaçoso onde acontecia um projeto 

de Ginástica Artística. Por falta de manutenção aos materiais, que se deterioraram, o 

projeto acabou. Mas trata-se de um excelente espaço, que foi reformado dois anos 

antes da entrevista e todos os materiais específicos foram retirados. 

Brazlândia A e Recanto das Emas A, B e C também mostraram a quadra 

coberta, sendo que no Recanto das Emas A quadra fica longe das salas de aula. Esse 

detalhe é importante, pois muitos professores relataram as recorrentes reclamações 

com os gritos e barulhos das crianças, pois esse é um espaço para o fluir da alegria 

das crianças, que consequentemente gritam, riem alto, muitas vezes quebrando o 

silêncio da sala de aula. 

Para traçar um perfil da estrutura física das 30 escolas em que os professores 

trabalham, solicitamos as informações da avaliação institucional realizada pela 

Gerência de Avaliação Institucional (GAVIN), vinculada à Subsecretaria de 

Planejamento, Acompanhamento e Avaliação (SUPLAV) da SEEDF em 2019. Esses 

dados são fornecidos pelos gestores das respectivas escolas. Na Tabela 2, seguem 

os dados sobre a infraestrutura que são relacionadas aos espaços para as aulas de 

Educação Física, pois esse aspecto foi bastante mencionado pelos professores ao 

longo das entrevistas. 
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Tabela 2: Dados sobre a estrutura física das escolas 

Pergunta Resposta Frequência 
Percentual 

(%) 

Sobre os espaços recreativos 
cobertos 

Não dispõe 10 33,3 

Necessitam de grande 
reforma 

4 13,3 

Necessitam de pequena 
reforma 

8 26,7 

Estão em bom estado 8 26,7 
 Total 30 100,0 

Sobre os espaços recreativos 
descobertos 

Não dispõe 2 6,7 

Necessitam de grande 
reforma 

13 43,3 

Necessitam de pequena 
reforma 

9 30,0 

Estão em bom estado 6 20,0 
 Total 30 100,0 

Sobre a quadra de esportes coberta Não dispõe 16 53,3 

Necessita de grandes reparos 4 13,3 
Necessita de pequenos 
reparos 

1 3,3 

Está em bom estado 9 30,0 
 Total 30 100,0 

Sobre a quadra de esportes 
descoberta: 

Não dispõe 18 60,0 

Necessita de grandes reparos 3 10,0 
Necessita de pequenos 
reparos 

5 16,7 

Está em bom estado 4 13,3 
 Total 30 100,0 

Sobre a área verde 

Não dispõe 4 13,3 

Está inadequada 1 3,3 
Necessita de grande reforma 8 26,7 
Necessita de pequena 
reforma 

9 30,0 

Encontra-se em bom estado 8 26,7 
 Total 30 100,0 

Fonte: Avaliação institucional da SEEDF disponibilizado pela GAVIN/SUPLAV. 

 

A partir dessas informações, é possível depreender que a maior parte das 

escolas apresenta espaço que possibilite a realização de atividades diversas nas 

aulas de Educação Física. Todavia, é necessário destacar a necessidade de reformas 

e/ou construções de espaços para as aulas, sobretudo para a cobertura das quadras. 

Em 2020, os dados não foram atualizados por causa da pandemia. Mas muitas 

escolas utilizaram o recurso financeiro disponível para reformas, incluindo a cobertura 

da quadra, como destacado posteriormente pela professora Gama A, que enviou uma 

mensagem informando que a escola conquistou recurso financeiro para a cobertura 

da quadra. Ela compartilhou o evento público com a presença do secretário de 
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Educação na Escola Classe 18 do Gama para a cerimônia de inauguração da quadra 

coberta da escola em outubro de 202119. A seguir, discutimos estratégias didáticas 

descritas pelos professores. 

 

4.2.4 “A gente sempre começava com uma rodinha de conversa” 

 

Atividade mais agitada para ir aquecendo aos poucos. Aí eles se 
sentam, eu faço a chamada, a gente passa as atividades do tema 
principal da aula e aí vai aumentando a intensidade das atividades, 
coloco um jogo que todos possam participar junto para finalizar, 
para ser o auge da aula mesmo e uma atividade de volta à calma 
(Professor Brazlândia B, grifos nossos). 

 
Vamos fazer primeiro um alongamento, vamos cantar primeiro uma 
música, principalmente com os menores, depois vamos fazer o 
círculo, vamos dividir os meninos e as meninas, ou vamos fazer 
mistos (Professora Ceilândia B, grifos nossos). 

 
São duas atividades por aula. Então são quatro atividades no meio da 
semana que eles fazem [...] A gente está fazendo além da rodinha, o 
alongamento, mas em regra são duas atividades por aula 
(Professora Núcleo Bandeirante B, grifos nossos). 

 
A gente sempre começava com uma rodinha de conversa. Para 
conversar o que eu ia fazer, para explicar, para fazer um 
‘alongamentozinho’ […]. E depois eu ia para uma atividade que ia ser 
feita no dia, e aí, depois de explicar tudo, ia para a parte de explicar a 
atividade em si, e no final eu fazia uma atividade mais tranquila para 
eles não voltarem tão agitados (Professora Planaltina A, grifos 
nossos).  

 
É um planejamento, muita rotina, criar uma rotina com a criança. O 
deslocamento, tudo tem que ser muito observado. Desde quando ele 
sai com o Regente da sala lá para quadra, quando eles voltam, fico lá 
com os meus alunos. Todos eles, todas as turmas eles sabem, chegou 
a vez deles, eles vão para o círculo da quadra lá e lá a gente se 
olha no círculo, a gente pergunta como é que está, eu digo como é 
que vai ser a aula, os objetivos da aula (Professor Samambaia A, 
grifos nossos). 

 
São duas atividades por aula. Então são quatro atividades no meio 
da semana que eles fazem [...] A gente está fazendo além da rodinha, 
o alongamento, mas em regra são duas atividades por aula 
(Professora Núcleo Bandeirante B, grifos nossos). 

 
É o planejamento, muita rotina, criar uma rotina com a criança. O 
deslocamento, tudo tem que ser muito observado. Desde quando 

 
19 Disponível em: https://fb.watch/9LE0NeolD1/. Acesso em: 30 out. 2021. 
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ele sai com o Regente da sala lá para quadra, quando eles voltam, fico 
lá com os meus alunos. Todos eles, todas as turmas eles sabem, 
chegou a vez deles, eles vão para o círculo da quadra lá e lá a gente 
se olha no círculo, a gente pergunta como é que está, eu digo como 
é que vai ser a aula, os objetivos da aula (Professor Samambaia A, 
grifos nossos). 

  

Ao detalhar como estruturam didaticamente suas aulas, os professores 

descrevem diferentes modos de organizar sua rotina pedagógica, a partir do que 

consideram melhor em suas respectivas realidades. O fato de terem uma sequência 

e explicar as crianças o que eles farão, segundo a professora Ceilândia A, reduz a 

ansiedade das crianças. A professora Planaltina A relata ter aprendido a utilizar a roda 

de conversa com suas colegas pedagogas. A depender da dinâmica da aula, a 

professora contava uma história, ou deixava as crianças brincarem nos minutos finais, 

para os que quisessem continuar correndo, ou retomando uma brincadeira que eles 

gostaram muito em outra aula. A roda de conversa consiste em uma reunião, 

geralmente no início da aula, para a apresentação dos objetivos: o professor explica 

o que as crianças farão no dia, depois iniciam as atividades com o alongamento e a 

explicação da atividade/brincadeira principal. 

O professor Recanto das Emas C descreve a sequência das aulas iniciando 

com um alongamento, seguido do aquecimento, com as brincadeiras e volta a calma 

com yoga, por exemplo. A professora Ceilândia A também detalha seu planejamento, 

destacando a avaliação que ela faz ao final com as regras de convivência, em uma 

roda de conversa, avaliam ao final da aula se os objetivos foram alcançados. Essa 

professora utiliza plaquinhas com as regras de convivência estabelecidas junto com 

as crianças no início do ano, em uma autoavaliação do comportamento durante a aula. 

Ela discute coletivamente se os objetivos da aula foram alcançados, se houve algo 

que poderiam ter feito diferente, buscando uma reflexão das próprias crianças sobre 

suas práticas e comportamentos. A professora Núcleo Bandeirante B, que também 

utiliza as plaquinhas com as regras, ressaltou que as imagens contribuem para uma 

melhor compreensão por parte das crianças. 

 

Eu percebi também que ele já tem uma cultura de separar. Quando 
chego na quadra e falo: “galera senta todo mundo ali no círculo”. As 
meninas se sentam de um lado e os meninos de outro, então eu 
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procuro sempre fazer uma atividade que eles façam juntos, meninos e 
meninas (Professora Ceilândia B, grifos nossos). 

 

Esse mês, por exemplo, a gente está trabalhando brincadeira não tem 
gênero. E aí eu observo, de acordo com a turma. Eu planejo, esse 
mês... todas as brincadeiras são... até agora foram sem bola. Porque 
naturalmente, quando tem o estigma bola, quando a gente fala bola, 
os meninos já têm aquele negócio, ‘Ah, é futebol! Porque é de menino! 
[...]. Então para já não ter esse problema, eu já tirei a bola. Aí já no 
alongamento, no aquecimento, quando eu vou fazer brincadeiras com 
eles, eu já vejo como é que a turma responde concernente ao colega. 
Então, naturalmente tem algumas turmas que já separam entre 
menino e menina, tem menino que não quer ficar do lado da menina, 
ele não quer pegar na mão da menina. Então, de acordo com, com o 
aquecimento, aí eu vou mudando a regra do jogo. Mas eu já vou com 
as brincadeiras meio que na cabeça (Professor Santa Maria B, grifos 
nossos). 

 

 A professora Ceilândia B estrutura suas aulas em uma sequência didática em 

que ela faz um alongamento divertido, canta uma música e se organiza em círculo 

com as crianças. Além disso, ela destaca a tendência de se separarem entre meninos 

e meninas, por se identificarem entre si. Por isso ela planeja atividades que eles façam 

juntos. O professor Santa Maria B descreve a experiência da definição de temas para 

as atividades por mês. Ele relatou o exemplo do que estavam realizando a partir do 

tema “Brincadeira não tem gênero”. O professor descreve as adaptações que faz aos 

jogos, dependendo do perfil de cada turma e a resistência que as crianças apresentam 

ao realizar atividades juntos. Uma estratégia que exemplificou foi realizar jogos sem 

bola, para que não houvesse o estigma “da bola”, ou do futebol em suas atividades. 

Ele também relatou que, previamente, ele já tem ideia do que vai desenvolver naquele 

dia, por exemplo, se vai utilizar corda, se vai realizar atividade de equilíbrio, ou algum 

jogo coletivo. Então, ele considera o tema, cujo objetivo norteará as escolhas 

pedagógicas, por meio do conteúdo da Educação Física como jogos coletivos, 

brincadeiras que desenvolvam habilidades de equilíbrio, por exemplo, ou, ainda, jogos 

ou situações de competição entre meninos e meninas.  

Würdig (2010), ao analisar como se expressa a cultura lúdica das crianças no 

recreio, reitera que as brincadeiras são diferentes entre meninos e meninas. O autor 

evidencia que apesar, de existirem momentos ou situações comuns, as crianças 

diferenciam as brincadeiras masculinas ou femininas, corroborando o que explicita 

Brougère (1998) sobre a temática. Por sua vez, Prado, Altmann e Ribeiro (2016) 
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discutem a conduta naturalizada das atividades corporais na Educação Física 

segmentada por gênero. Apesar de observarmos, nos discursos dos professores 

Santa Maria A e Santa Maria B, outros professores não mencionaram esse aspecto, 

que também não foi central nas perguntas. Contudo, consideramos relevante que as 

crianças tenham acesso às diversas manifestações da cultura corporal, sem limitar ao 

que consideram “apropriado” para meninos ou meninas.  

 

Eu nunca dou uma aula igual a outra, não porque eu não queira. O 
meu sonho era planejar a aula e consegui dar aula para todos os 
terceiros anos. Mas aí chega lá eu não... já eu mesmo já tenho TDAH, 
então eu não consigo. Eu já mudo, tem hora que eu chego lá e já 
começo a correr com eles (Professor Santa Maria B). 

 

O professor Santa Maria B relata que não consegue dar uma aula igual a outra. 

O perfil e características da turma são importantes elementos a serem considerados 

pelo professor. Ele relata que, em algumas turmas, o trabalho é mais fácil e em outras 

mais difícil, sendo necessária uma postura diferente para que os objetivos sejam 

alcançados. Com as respectivas variações, em suma, a sequência didática que os 

professores descrevem pode ser sintetizada: 

1) Roda de conversa: explicação sobre o objetivo do dia ou das regras das 

brincadeiras.  

2) Aquecimento: alongamento divertido (antes ou depois dessa explicação) ou 

música (principalmente com as crianças menores, da Educação Infantil ou do 1º ao 3º 

ano). 

3) Explicação das regras da brincadeira principal (dependendo da turma e da 

brincadeira pode ser de uma a três). 

4) Volta a calma: autoavaliação (conversa sobre os combinados e regras de 

convivência); atividade mais calma, como alongamento ou yoga; contação de 

histórias. 

Consideramos que a Educação Física tem um lugar importante na organização 

do trabalho pedagógico com as crianças, “desde que seja uma criação, invenção e 

reinvenção que emergem de práticas que se instituem na interpretação dialógica” 

(PINHO, GRUNENNVALDT; GELAMO, 2016, p. 237). Os autores investigaram a 

prática pedagógica inovadora de um professor, que tem como pressuposto a 
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participação e o protagonismo das crianças em suas aulas. O professor organiza uma 

sequência pedagógica apresentando o tema de modo a estimular as reflexões sobre 

o que será vivenciado. Em seguida, o professor realiza o que denomina “confronto 

teórico”, em que amplia a compreensão das crianças acerca do conteúdo da aula, por 

meio de vídeos, colagens de reportagens, ou livros, por exemplo. Em seguida ele 

discute com as crianças, vivencia novamente o movimento com a reconstrução de 

novas regras, estimulando a participação das crianças a realizar movimentos que não 

haviam experimentado e por fim avaliam a prática. Essa participação ativa das 

crianças é algo que consideramos um relevante aspecto nesta experiência. 

Bagnara e Fensterseifer (2019), por meio de uma pesquisa-ação com dois 

professores paulistas, buscaram identificar os entraves e dificuldades ao longo das 

aulas e buscaram compreender as soluções encontradas por eles. O planejamento, 

as estratégias didático-pedagógicas inovadores, a relação entre teoria e prática e a 

avaliação foram os elementos didáticos discutidos ao longo da pesquisa. Os 

investigadores concluíram que o ensino da Educação Física não se limita à aplicação 

de exercícios/atividades, indicando a necessidade de uma contribuição mais efetiva 

na formação inicial desses professores. 

Ao realizar pesquisas a partir das histórias de vida de duas professoras em São 

Carlos-SP, Amorim Filho e Ramos (2010) evidenciam que, além dos saberes de sua 

formação inicial, as experiências com a Educação Física na infância e a própria 

experiência de vida influenciam diretamente suas práticas. As duas professoras 

entrevistadas, uma novata e outra experiente, com quase 30 anos de profissão, 

relatam os problemas que enfrentam em seu cotidiano. A professora em início de 

carreira destaca principalmente os problemas de infraestrutura, de relacionamento 

com seus pares, de indisciplina dos estudantes e de falta de diálogo entre o que 

aprendeu na formação inicial com os problemas concretos da escola. A professora 

experiente, por sua vez, ressalta que aprendeu a lidar sem frustração quando uma 

aula não sai como o planejado, por exemplo. Ela relata que busca refletir sobre os 

aspectos positivos e negativos, buscando refazer o que não deu certo. 

No volume da Educação Infantil do Currículo em Movimento há um capítulo que 

trata da organização do trabalho pedagógico, com recomendações sobre os materiais, 

ambientes, tempos, rotina e datas comemorativas. No documento, há, ainda, uma 

recomendação de que o professor considere não só os materiais disponíveis, mas os 
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espaços e tempos, bem como as crianças que estarão envolvidas no processo, pois, 

conforme descrito no documento, “a rotina pode ser o caminho para evitar atividades 

esvaziadas de sentido, rituais repetitivos, reprodução de regras e fazeres 

automatizados. Para tanto, é fundamental que a rotina seja dinâmica e flexível” 

(DISTRITO FEDERAL, 2018a, p. 34-35). Nesse sentido, a clareza sobre como e 

porque os tempos e espaços pedagógicos são organizados de determinados modos, 

tendo a realidade das crianças envolvidas consideradas, contribui para a construção 

da autonomia da criança. Para Tardif e Raymond (2000, p. 233, 234), 

  

[...] as rotinas são modelos simplificados da ação: elas servem para 
estruturar os atos através de uma maneira de agir estável, uniforme, 
repetitiva. Elas dão, assim, ao professor a possibilidade de reduzir as 
mais diversas situações a esquemas regulares de ação, o que lhe 
permite, ao mesmo tempo, concentrar sua atenção em outra coisa. 
[...]. O estudo de tais regularidades é, portanto, fundamental para 
entender a natureza social e a evolução do trabalho docente, pois elas 
não se reduzem a formas exteriores ou a simples hábitos, mas 
estruturam o sentido que os atores dão às suas atividades e às 
relações sociais que elas desencadeiam. 

 

Os autores consideram a rotina como integrante da atividade profissional, 

sendo que ela se relaciona com o perfil do professor, sua personalidade e modo de 

ser. Nesse sentido, história de vida do professor e suas experiências construídas ao 

longo dos anos de prática impactam em suas opções. Não apresentamos uma 

perspectiva contrária à necessária organização dos tempos e espaços escolares, com 

o uso de planejamento cronogramas e rotinas que auxiliem a realização das tarefas. 

Contudo, compreendemos que esse planejamento é suscetível a mudanças e 

adaptações ao longo do percurso. De acordo com o Currículo em Movimento:  

 

[e]ntende-se que a Educação Física trata do conhecimento produzido 
e reproduzido pela sociedade a respeito do corpo e do movimento 
como um veículo de expressão de sentimentos, como possibilidade de 
promoção, recuperação, programação e manutenção de uma vida de 
qualidade (DISTRITO FEDERAL, 2018b, p. 16). 

 

Assim, mesmo compreendendo as dinâmicas e complexas relações que 

envolvem a prática pedagógica, consideramos o planejamento essencial e 

concordamos com Lopes et al. (2016, p. 7): “reconhecer a riqueza e o ineditismo do 
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cotidiano escolar não pode ser um subterfúgio para que o docente justifique a falta de 

um planejamento educacional”. Os autores evidenciam que a maioria dos professores 

participantes, em Petrolina-PE e Juazeiro-BA, têm o hábito de planejar as aulas, o que 

também foi evidenciado na presente pesquisa. Contudo, o planejamento coletivo é 

pouco praticado na realidade dos professores nordestinos. Já no contexto das aulas 

na rede pública de ensino do Distrito Federal, os planejamentos, tanto individual 

quanto coletivo, são facilitados por haver um horário20 estabelecido para esse fim na 

carga horária de trabalho do professor. 

A partir de tal compreensão, é possível depreender que os professores estão 

coerentes com estes preceitos, pois a partir de suas visões de mundo estruturam os 

conteúdos e objetivos da Educação Física enfocando tanto os elementos da cultura 

corporal, ou as habilidades motoras. A partir do exposto, é possível depreender que a 

maioria dos professores relata partir do Currículo em Movimento para definir os seus 

objetivos e conteúdos. Alguns estruturam o planejamento a partir dos elementos da 

cultura corporal, ou das habilidades motoras a serem desenvolvidas. Outros 

professores destacam que há um diálogo entre o PPP e o currículo, tendo o livro 

didático como uma referência. Em seguida discutimos elementos relacionados à 

política que impactam no cotidiano escolar. 

 

4.3 Programa Educação com Movimento: idiossincrasias de uma política em 
ação  

 

Os professores expressaram elementos da política educacional que 

reverberam em suas práticas. Assim, sistematizamos, a partir de suas falas, o que 

consideramos limites e possibilidades do PECM nas vivências curriculares das 

escolas públicas de Brasília-DF, tais como: interdisciplinaridade, formação inicial e 

continuada, questões relativas à gestão do programa, como a obrigatoriedade do 

diário de papel e a dificuldade para a substituição dos professores. Apesar de não 

serem centrais nas perguntas da entrevista, as temáticas representadas na Figura 10, 

 
20 Em geral os professores da SEEDF que trabalham 40 horas semanais ministram 5 horas de aulas 
diariamente, somando 25 horas de regência por semana. As outras 15 horas são destinadas ao 
planejamento tanto individual, quanto coletivo, bem como para a realização de formação continuada, 
no turno contrário à regência. 
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emergiram das respostas dos professores, pois perpassam o cotidiano desses 

profissionais e impactam diretamente em seu trabalho docente. 

 

Figura 10: PECM: uma política em ação 

 
Fonte: Autoria própria. 

 

4.3.1 “É um trabalho do docente em que a gente sempre está atuando juntos” 

 

Um dos objetivos específicos do PECM é: “[e]stimular a interdisciplinaridade na 

intervenção pedagógica do professor de Educação Física, por meio do planejamento 

e atuação integrada ao trabalho do professor de atividades” (DISTRITO FEDERAL, 

2019, p. 10), considerando tanto o PPP da escola, quanto o Currículo em Movimento  

Cabe ressaltar que na jornada de trabalho dos professores da SEEDF há o momento 

destinado ao planejamento tanto coletivo quanto individual, o que favorece o 

planejamento dos professores de atividades e de Educação Física em conjunto. Além 

disso, o momento das aulas de Educação Física acontece em horários específicos, 

geralmente duas vezes por semana em cada turma, e o professor de atividades tem 

disponibilidade na sua grade horária de trabalho para participar das aulas. 

Todavia, o trabalho em parceria é um ponto sensível do PECM, pois os 

professores enfrentam dificuldades para realizá-lo. Propositalmente, esse tema não 

foi alvo de perguntas feitas diretamente aos professores nas entrevistas, para que não 

induzíssemos as respostas, mas, quando eles mencionavam o tema, era pedido que 

falassem um pouco mais sobre o assunto. 

Mas, afinal, o que é interdisciplinaridade? De modo geral, Japiassu (1976) e 

Fazenda (1991) explicitam que uma ação pedagógica interdisciplinar tem como 

pressuposto uma interação entre diferentes disciplinas. Além disso, diversas 

pesquisas discutiram a interdisciplinaridade na atuação do professor de Educação 

Física com crianças tanto em Brasília-DF, quanto em outros estados da federação 

4.3.1 Interdisciplinaridade: “É um trabalho do docente em que a gente sempre está 
atuando juntos”

4.3.2 Formação inicial e continuada: “Você se forma como professor, mas você não sabe 
ser professor”

4.3.4 Gestão do PECM: “Por que que toda a rede já está com o diário online e nós não?”
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(BROSTOLIN; MORAES, 2021; GOMES, 2020; GUIMARÃES, 2006, 2008; LINO, 

2020; MORAES, 2018; SANTOS, 2016; SOARES, PRODÓCIMO; MARCO, 2016). 

Guimarães (2006) evidencia que, a partir do desenvolvimento do que considera 

um bom trabalho, a professora de Educação Física participante da pesquisa 

conquistou melhores condições de trabalho, incluindo a construção de quadra 

esportiva, vestiários e sala de dança. A autora indica que a participação da professora 

nos debates acerca do currículo propiciou o rompimento da sua condição de 

“folguista”21, pois levou o debate para valorização da arte e da Educação Física como 

componente curricular. O limite apresentado para o trabalho, devido a não se ter o 

momento fixo para o planejamento é o diferencial que observamos nas escolas 

públicas da SEEDF. 

De modo análogo, no Mato Grosso do Sul, por exemplo, Brostolin e Moraes 

(2021) buscaram compreender a prática interdisciplinar entre professores de 

Educação Física e os pedagogos na Educação Infantil. Como resultados, os 

pesquisadores apontam que a falta de momentos de planejamento e formação em 

conjunto fragmenta o planejamento e, consequentemente, as ações pedagógicas, 

evidenciando a relevância do planejamento para se efetivar um trabalho integrado. 

Diferente dessa realidade, os professores da SEEDF contam com o horário disponível 

para reuniões de planejamento coletivas e individuais.  

As perspectivas dos professores entrevistados vão de um extremo, em que não 

há interação, ou seja, cada professor desenvolve o seu trabalho desarticuladamente, 

desde o planejamento às aulas, até situações em que há interação apenas no 

planejamento, e situações em que há interação tanto no momento do planejamento 

quanto ao longo das aulas. Há, ainda, contextos em que as atividades são totalmente 

integradas ao PPP da escola, às atividades desenvolvidas pelos professores 

regentes, inclusive com a participação ativa desses nas aulas de Educação Física. 

 

E a professora regente na hora que o professor pede para participar 
junto. Fica pensando que é a hora de folga dela (Professor Paranoá 
A, grifos nossos). 

 
Então está um trabalho isolado, eu sou uma ilha desenvolvendo 
essa experiência com esses alunos e ciente de que essas 

 
21 O horário era organizado de modo que as aulas de Educação Física eram consideradas as “folgas” 

dos professores regentes. 
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experiências deveriam estar todas integradas. Porque, quando você 
trabalha um aspecto, você trabalha com todas as experiências da 
Educação Infantil simultaneamente (Professor Planaltina B).  

 

Esse negócio do professor estar junto não funciona! Eu já chamei 
alguns professores para participar. Tem alguns professores que eles 
são bem tranquilos. Eles vão lá e eles participam. Mas no geral, eles 
querem esse tempo para eles (Professora Recanto das Emas C, grifos 
nossos). 

 

Esses professores relatam a dificuldade para a atuação em conjunto no 

momento das aulas de Educação Física. É possível observar um certo preconceito 

por parte de alguns professores de Educação Física, que relatam que os momentos 

em que estariam fazendo atividades conjuntas seriam os momentos do café, da folga, 

por isso os professores de atividades não querem participar. O professor Paranoá A 

menciona a dificuldade para que os professores de atividades participem da aula. Ele 

também expõe a dificuldade do planejamento em conjunto. Como ele leciona para 

diferentes anos, quando se reúne com um grupo, por exemplo, o 1º ano, não consegue 

planejar com o grupo do 2º ou 3º anos por limitação de tempo. Do mesmo modo, ele 

relatou a necessidade do coordenador pedagógico na mediação entre os regentes e 

professores de Educação Física. Para Gomes (2020), também é necessário que os 

professores tenham a intenção e se disponham a realizar um trabalho em uma 

perspectiva interdisciplinar. 

O professor Planaltina B reconhece suas limitações para desenvolver um 

trabalho de modo integrado: trata-se de limitações de tempo, por atender outras 

turmas de Ensino Fundamental, e o fato de trabalhar apenas com uma turma da 

Educação Infantil em uma escola rural. O isolamento descrito pelo professor é 

compartilhado por outros professores de Educação Física em outras partes do mundo 

(SPICER; ROBINSON, 2021). Todavia, diferente destes resultados, o isolamento foi 

pouco enfatizado pelos professores que atuam no PECM em termos de relações 

interpessoais com os pares na escola, mas o maior destaque foi para o isolamento no 

aspecto pedagógico, como mencionado pelo professor Planaltina B. 

 

[...] é um trabalho do docente que a gente sempre está atuando 
junto, inclusive nos planejamentos, mas nem sempre acontece 
dessa forma (Professor Samambaia B, grifos nossos). 
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Nós desenvolvemos o trabalho em conjunto no planejamento. 
Então a gente conversa muito para cada um saber o que está 
trabalhando, tanto em sala de aula, como lá no ginásio. Mas uma 
questão que foi muito debatida no projeto, é que muitas professoras 
não querem ou não podem participar da aula toda. Então a gente 
pega a turma, elas ficam em sala fazendo, agilizando um conteúdo, 
trabalhando alguma questão futura para a turma. Então, eu dialogo 
mais na coordenação. Eu sei o que elas estão trabalhando, elas 
sabem o que eu estou trabalhando no ginásio, mas elas não 
participam da aula. E eu acho até melhor, sabe por quê? Porque eu 
tenho alguns alunos que têm monitores e eles ficam confusos em 
relação à autoridade. Eu dou um comando, aí o aluno vai e olha para 
o monitor [...]. Eles não sabem quem está mandando na aula 
(Professora Taguatinga B, grifos nossos). 

 

A professora Taguatinga B relata que o trabalho é planejado de modo coletivo. 

Do mesmo modo, outros professores destacaram que, no início do ano, quando 

discutem o PPP da escola, já definem o plano de curso específico da Educação Física, 

considerando as atividades e os projetos da escola, de acordo com os objetivos e 

conteúdos do currículo. Entretanto, a professora demonstrou não se incomodar com 

o trabalho em parceria restrito ao planejamento, pois em sua perspectiva, quando o 

professor de atividades ou até mesmo o monitor está presente em sua aula, as 

crianças ficam confusas sobre a figura de autoridade. O professor Recanto das Emas 

C destacou o mesmo posicionamento, pois para ele há uma falta de compreensão dos 

comandos por parte dos estudantes quando o professor está na aula. Essa dificuldade 

de lidar com a situação gera alguns conflitos e dificulta o trabalho em parceria. 

 

Você tem que conquistar. Com alguns professores funciona e com 
outros não. A maioria dos professores funciona bem. A maioria dos 
professores participa das aulas. Os professores pedem a nossa 
participação dentro da avaliação deles, mas com outros não. [...] Eu 
tenho 13 turmas… acho que quatro professores são participativos e, 
até a questão do planejamento também acaba que eu entro mais no 
planejamento quando são coisas que envolvem a escola inteira, 
porque quando são do planejamento assim... semanal diário deles, é 
muito difícil a gente conseguir essa parceria (Professora Gama A, 
grifos nossos). 

 

[...] [Q]uando a gente chegou aqui, foi o início do projeto e nós fomos 
os primeiros professores. A gente ainda vem de uma conquista de 
trazer o professor para o seu lado… há uma rejeição ainda 
(Professor Samambaia B, grifos nossos). 
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A professora Gama A destaca que essa atuação em conjunto é uma conquista, 

ou seja, demanda um convencimento para que ela flua de modo natural. Conforme 

elucidado em sua fala, quando há projetos que envolvem toda a escola, esse trabalho 

interdisciplinar se torna mais viável. Contudo, depreendemos, a partir de seus relatos, 

que, ao planejarem coletivamente, os professores são mais participativos. O professor 

Samambaia B destaca que, apesar de ter conquistado espaço na escola, ainda há 

uma rejeição por parte de alguns professores ao trabalho interdisciplinar. 

 

Os professores perceberam que quando eles estão na quadra, sem a 
responsabilidade de estar como professor regente, participando junto 
com os alunos, até os alunos tem outro olhar para eles. É um outro 
tipo de relação que se estabelece desse professor regente com o 
aluno, na quadra. Quando eles estão efetivamente lá na atividade. 
Então eles percebem essa diferença. Tem outros tipos de relação, até 
melhora também em relação ao aluno na sala. Então a afetividade é 
um dos grandes apoios da aprendizagem. Então o professor se 
dispondo a participar junto com esse aluno ali de corpo a corpo, 
brincando junto, eles percebem esse outro olhar e essa riqueza é 
um ganho para eles (Professora Ceilândia A, grifos nossos). 
  
Os que se dispõem a estar junto, a gente constrói um trabalho muito 
bom (Professora Recanto das Emas B, grifos nossos). 

 

As professoras Núcleo Bandeirante A e Ceilândia A destacaram como elas 

gostam, acreditam e realizam o trabalho em parceria sem maiores dificuldades. Além 

disso, as professoras Ceilândia A e Recanto das Emas B relataram que realizam, em 

suas escolas, a coordenação setorizada, ou seja, um dia da semana dedicado à 

coordenação de planejamento com todos os professores de Educação Física da 

escola, em conjunto com os professores de atividades. A possibilidade desse diálogo 

com os professores regentes favorece a realização de um planejamento coletivo com 

os professores e o trabalho em parceria. Ressaltamos a importância desse tempo 

destinado a trocas pedagógicas, favorecidas pela possibilidade de coordenação22 

individual e coletiva na SEEDF.  

Há relatos de professores que desenvolvem um trabalho interdisciplinar e isso 

precisa ser construído de modo respeitoso e empático, sem se resumir a apenas estar 

presente no mesmo ambiente da aula. Muitas vezes, o professor de atividades pode 

 
22 Na SEEDF o momento de planejamento tanto individual quanto coletivo é chamado de tempo de 

coordenação. 
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estar na quadra e nem prestar atenção ao que está acontecendo. Em outros 

momentos, pode estar em sala e aproveitar o que foi praticado na quadra em suas 

atividades. Um exemplo disso foi relatado pela professora Recanto das Emas B, em 

que as professoras utilizam em sala de aula os dados biométricos das crianças nas 

aulas de Português ou Matemática, por exemplo. Ou, ainda, conforme as professoras 

Núcleo Bandeirante A e Santa Maria A, que explicam todo o conteúdo da cultura 

indígena por meio de jogos nas aulas de Educação Física, com os materiais 

confeccionados na aula de arte. 

 

E sempre tem no final de cada mês uma culminância [..] Tudo o que a 
gente aprendeu a gente faz como se fosse um grande circuito. E aí 
nesse circuito, tudo o que eles aprenderam, a gente traz brincadeiras 
diferentes, mas nesse circuito, nesse dia, todo mundo está 
envolvido. Então a gente pediu, por exemplo… Os jogos indígenas 
têm a competição de peteca; então a professora regente, na hora da 
aula dela, confeccionou peteca com eles na aula de artes, mas utilizou 
os conteúdos de matemática, que seriam círculo, quadrado, para 
poder associar com os objetivos que eles têm que sair no final. [...] O 
espaço, a gente só conquista quando o trabalho está sendo 
realizado (Professora Santa Maria A, grifos nossos). 

 

A professora Santa Maria A descreve uma estratégia didática que possibilita 

uma atividade em parceria com os professores regentes: ao organizar o planejamento 

dos conteúdos por temas, ela planeja uma apresentação final por mês, que ela 

descreve como a culminância do tema. Ela exemplificou essa atividade com a 

comemoração do mês do índio, em que a professora de atividades realiza atividades 

relacionadas ao que acontece nas aulas de Educação Física de modo integrado. Essa 

forma de organização por projetos, discutida por Buss-Simão e Fiamoncini (2013) e 

Wagner e Neuenfeldt (2021), também evidenciada por Lino (2020) no contexto do 

PECM, favorece as ações interdisciplinares. 

A professora Santa Maria A descreveu o processo de implementação do PECM 

na escola onde trabalha. Por haver uma discordância entre os professores que eram 

da Educação Integral e do PECM em termo de objetivos de trabalho e distribuição de 

carga horária, havia muitos conflitos e falta de compreensão de como deveria se dar 

a atuação em parceria. Os professores da Educação Integral atuavam por duas horas, 

uma vez por semana, no contraturno, logo, sem a participação do professor de 

atividades. Já as aulas do PECM aconteciam duas vezes por semana, por 50 minutos 
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no horário da aula, por isso, era prevista a participação do professor de atividades em 

parceria com o professor de educação física.  

Essa adaptação foi semelhante ao que ocorreu na realidade do professor 

Brazlândia B. O primeiro momento foi conflituoso, pois as professoras não estavam 

presentes no momento da aula. Então, a estratégia da professora Santa Maria A foi 

convencer as professoras da necessidade do trabalho coletivo. Ela passou a instigar 

a curiosidade para que houvesse a participação na aula ou no momento do 

planejamento. Ela relatou um exemplo em que entregava para os estudantes o 

conteúdo desenvolvido nas aulas para o registro no diário de classe e utilizava termos 

que supostamente levariam o professor de atividades, por curiosidade, a procurá-la 

(por exemplo propriocepção). A partir daí iniciariam um diálogo sobre o planejamento 

e as possibilidades de atuação em conjunto. 

 

É falho, apesar de eu sempre falar que o trabalho é em conjunto, mas 
são poucos os professores que querem trabalhar algum conteúdo lá 
da alfabetização na nossa aula. São poucos que me procuram 
‘Professor, quero trabalhar par ou ímpar’. É um ou outro que tem a 
iniciativa. [...] Acho que 50% participam ativamente lá, em pé, apesar 
de elas não ajudarem no planejamento. Mas elas vão, ainda vão 
ajudar a organizar fila para não ficar aquela bagunça, mas tem alguns 
que só ficam sentadas e observando de longe (Professor 
Brazlândia B, grifos nossos). 

 

É o momento para elas estarem corrigindo prova, organizando os 
diários, então para elas tanto faz como tanto fez [...]. Então ainda estou 
mostrando para elas e elas ainda estão entendendo que eu posso 
ajudar na matemática, no português. Como é novo e a primeira vez 
que tem o Educação com Movimento nessa escola, então elas 
também não sabem até onde eu poderia ir e até onde eu poderia 
contribuir, então uma forma que eu tentei mostrar que eu achei foi 
essa da última quarta-feira do bimestre eu faço uns slides, mostro para 
elas o que os meninos fizeram, as atividades desenvolvidas 
(Professora Ceilândia B, grifos nossos). 

 

Foi diagnosticado, no nosso conselho de classe do primeiro bimestre, 
que eu tinha uma turma de segundo período e tinha dificuldade de 
assimilar a relação das vogais e os números de 1 a 10. Então essa 
identificação é importante para mim. Acaba que se eu não estiver com 
o professor e ele não me passando, eu não vou saber o que que eu 
vou poder auxiliar na maioria das nossas atividades que 
desenvolvem as habilidades motoras (Professor Samambaia B, 
grifos nossos). 
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Alguns professores considerando que precisam “trazer o que os professores 

estão desenvolvendo em sala da aula”. A professora Ceilândia B apresenta uma 

estratégia para convencer as professoras regentes das possibilidades com o trabalho 

em parceria. Ela apresenta para as professoras o que ela realiza na quadra, 

explicitando as possibilidades de auxiliar no desenvolvimento dos conteúdos 

desenvolvidos em sala de aula. Do mesmo modo, a professora Núcleo Bandeirante B 

destaca que o trabalho em parceria foi construído junto com as professoras regentes, 

demonstrando entendimento de que o trabalho precisa ser relacionado às 

experiências motoras ou ao conteúdo que as regentes estão desenvolvendo nas aulas 

(números, cores, por exemplo). Além disso, relatou que, em alguns momentos, as 

professoras pedem para fazer uma outra atividade. As professoras destacaram que 

há parceria entre os professores no momento do planejamento, mas não 

necessariamente a participação no momento das aulas. É possível observar uma 

visão utilitarista, nesse sentido, da Educação Física que vai auxiliar o professor de 

atividades com o conteúdo desenvolvido em sala de aula. 

 

Esse trabalho não foi fácil não no começo. De verdade! talvez um dos 
mais dos maiores desafios desde que eu entrei na Secretaria de 
Educação. Primeiro porque eu defendo que o Educação com 
Movimento e a Educação Física o seu principal elemento é um 
movimento. Eu não vou negar em momento algum o movimento, 
a prática corporal, os jogos e as brincadeiras, as lutas, as danças, para 
levar português e matemática. Eu penso que não era esse o objetivo. 
Então integrar o trabalho do pedagogo ao professor de Educação 
Física, é muito difícil, o pedagogo ele não tem a formação que nós 
temos da Educação Física. Não desqualificando, de forma alguma, 
mas são componentes distintos. A interdisciplinaridade, para mim, 
eu penso que para muitos professores é muito novo em relação a 
prática docente. Não é algo que estamos há 20 anos trabalhando com 
intencionalidade. Não, estamos há 7 anos? 10 anos? Se nós 
considerarmos o primeiro movimento da Educação com Movimento, 5 
anos efetivamente depois da contratação dos 200 professores de 
Educação Física? Mas é possível. Tivemos um pouco de resistência 
com os professores, mas algumas das estratégias que nós 
encontramos para viabilizar esse processo, foi apresentar o projeto. 
Primeiro apresentar para a direção. Como ele funciona, que o objetivo 
do projeto é o nosso estudante, não é tirar o professor para o café 
dele ou do descanso, ou minimizar o trabalho do professor de 
Educação Física, mas fortalecer aprendizagem daquela criança 
na escola. Nós sentávamos toda quinta-feira, todos os professores de 
Educação Física se organizavam o dia todo para planejar e organizar 
os conteúdos da Educação Física. [...] As nossas crianças elas 
precisam saber viver para o mundo, das quatro operações e de 
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conhecer as letras. Ver as horas, ver o clima, ver o tempo, o que é 
alto, o que é baixo, O que é pequeno que é grande. Então tudo isso, a 
Educação Física... esse trabalho coletivo era associado ao trabalho 
das professoras. E muitas professoras aproveitavam as nossas aulas 
de Educação Física, para dar continuidade ao trabalho em sala 
(Professora Recanto das Emas A, grifos nossos). 

 

Na primeira coordenação coletiva que nós fizemos nessa escola, a 
gente deixou muito claro o que é Educação com Movimento e 
discutimos item por item. Não é o momento de apartação entre o 
meu trabalho e o seu, pelo contrário. Então esse grupo entendeu 
muito claramente, eu não sou a pessoa que vai dar folga para você 
ler jornal. Agora é natural que um dia ou outro alguém fale: ‘eu estou 
com tanta dor de cabeça, você se importa se eu ficar na sala?’.  É 
lógico que eu digo ‘não me importo’. Assim eu tenho um diálogo 
muito legal com todos eles aqui, todos eles vão para quadra, eles 
levam os garotos. Ano passado eu tinha uma professora que fazia 
intervenção na minha aula, ‘Professor vamos fazer uma coisa? Só tem 
duas filas? Vamos fazer três?’ (Professor Samambaia A). 

 

A partir de um entendimento particular, a professora Recanto das Emas A 

descreve algumas estratégias para consolidar o trabalho em parceria, bem como a 

sua compreensão acerca da interdisciplinaridade, em um trabalho desenvolvido sem 

hierarquizações, ou seja, sem que os conteúdos das outras disciplinas sejam 

considerados mais importantes. Essa explicação, no início do ano, para todos os 

professores, facilita a compreensão do que é o PECM e qual a proposta para a 

realização do trabalho interdisciplinar. Os professores Ceilândia A, Samambaia A e 

Santa Maria A relataram que a apresentação do PECM no início, para toda a equipe 

pedagógica, fez diferença para que eles entendam o que é o programa (e o que não 

é), pois a equipe pedagógica muitas vezes tinha o imaginário de que o PECM 

funcionaria como o Centro de Iniciação Desportiva (CID)23, um programa que tem o 

objetivo de desenvolver a prática esportiva. Todavia, ressaltamos que essa 

construção de como realizar este trabalho é um processo e ainda precisa ser discutido. 

 Para Lino (2020), quando as professoras de atividades compreendem os 

preceitos e as possibilidades pedagógicas interdisciplinares, esse tipo de trabalho se 

torna possível. O professor Samambaia A fala, ainda, sobre a empatia, a preocupação 

com o outro, reforçando a importância do diálogo para que o trabalho em parceria 

aconteça. 

 
23 Para melhor compreensão sobre os Projeto, sugerimos a leitura de Santos (2015). 
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Elas vão para a aula comigo, ficam ali do lado apoiando, fazem 
algumas intervenções no que eu estou falando - elas falam alguma 
coisa. Comigo a coisa é bem tranquila. Eu estou mostrando o mapa 
do Brasil e falo: ‘Olha, a gente está trabalhando uma brincadeira de 
uma comunidade que é aqui do Pará! Ele fica aqui no mapa do Brasil’, 
aí às vezes a professora comenta alguma coisa: ‘Lembra o que a gente 
fez lá na sala?’ (Professora São Sebastião B, grifos nossos). 

 

 A professora São Sebastião B deixa clara a diferença entre o trabalho em 

parceria no âmbito do planejamento e da participação nas aulas. Como o 

planejamento das atividades na escola onde atua é estruturado em torno dos projetos, 

o fato de todos os professores conhecerem os temas das aulas facilita a interação 

durante as atividades. Além disso, a professora explicita que essa é uma questão 

individual de cada professor, alguns participam mais ativamente do que outros, 

deixando clara a sua postura de estar sempre aberta a contribuir e a realizar o trabalho 

em parceria, com clareza acerca de suas atribuições, explicitando claramente como 

pode contribuir com o desenvolvimento do trabalho, enfatizando os aspectos motores. 

A professora Planaltina A relata que tinha um contato mais próximo de alguns 

professores e, com isso, ela conseguia uma melhor inserção e integração do trabalho. 

Ela relata ter aprendido bastante com as pedagogas aspectos específicos do trabalho 

com as crianças, ressaltando a relevância dessa parceria. Por se tratar de uma escola 

com atendimento integral, em que todas as crianças chegavam pela manhã e saiam 

no fim da tarde, tendo cinco refeições na escola ao longo do dia, as professoras 

tiveram que ajustar a carga horária à necessidade e às particularidades dessa 

realidade, com isso, foram flexíveis e trabalhavam 20 horas no turno matutino, 20 

horas no vespertino e participavam das coordenações coletivas às quartas-feiras. As 

professoras tinham algumas “janelas” no horário para conversar com as professoras, 

mas tinham a dificuldade de não terem o tempo destinado apenas ao planejamento. 

Tal situação é diferente da realidade de Ceilândia A e Santa Maria A, que têm 

momentos destinados ao planejamento com as professoras. 

A professora Planaltina A descreve como foi o início da construção do 

planejamento das atividades para as aulas de Educação Física. No início as 

professoras tentavam aliar o conteúdo a ser desenvolvido na Educação Física com o 

que a professora estivesse desenvolvendo em sala de aula. Ela relata o exemplo da 

história da Chapeuzinho Vermelho, em que elas tentariam contextualizar suas aulas 
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de Educação Física, a partir da história. Mas com o passar do tempo, notaram que 

era mais trabalhoso. 

 

Ah, vou trabalhar a história da Chapeuzinho Vermelho; vou colocar 
uma história? Vou colocar um rolamento, um circuitinho? E assim, 
ficou assim no primeiro momento. Mas aí eu trabalhava com outra 
professora lá - nós trabalhávamos juntas. Aí a gente viu que a gente 
não estava tendo uma sequência lógica, a gente ficava pescando e… 
não ficava muito legal (Professora Planaltina A). 

 

Com o passar do tempo, as professoras de Educação Física notaram que 

estavam condicionando o seu planejamento aos conteúdos desenvolvidos pela 

professora de atividades, deixando de lado as especificidades do trabalho corporal a 

ser desenvolvido na Educação Física, com uma sequência pedagógica. Por isso, 

mudaram sua postura e iniciaram o trabalho a partir das necessidades corporais das 

crianças.  

 

A gente, depois já de dois anos trabalhando juntas, percebeu que 
quando eles chegavam, eles tinham a parte de reconhecimento 
corporal - nem todos tinham isso bem definido. Então a gente falou… 
Quando a gente chega, vai fazer esse trabalho. Se der certo de casar 
com o que as professoras estão fazendo, ótimo, se não, a gente vai 
fazer assim mesmo (Professora Planaltina A). 

 

 Elas perceberam que não acontecia um trabalho em parceria, mas uma 

tentativa, por parte delas, de aliar o conteúdo ministrado pelas pedagogas ao que 

tema que trabalhavam na Educação Física, ou seja, eram aulas temáticas e não 

interdisciplinares. 

 

Eu tenho uma técnica assim, de vez em quando. Se a turma estiver 
dando muito trabalho, eu não estiver conseguindo lidar com eles 
sozinhos e a professora não estiver presente, eu faço a fila e mando 
eles de volta para a sala. Aí ela vai ter que ficar com eles na sala 
dando trabalho (Professor Santa Maria B). 

 

O professor Santa Maria B solicitava a participação dos seus colegas para 

auxiliá-lo caso ocorresse algum acidente com as crianças. Ele destaca que prefere 

que a professora esteja junto na aula para facilitar o “controle da turma”. O professor 

Santa Maria B relata que utiliza, como estratégia para analisar as dificuldades dos 
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estudantes, um jogo livre ao final da aula, após a realização das atividades orientadas. 

Ele utiliza esse momento para conversar com o professor de atividades sobre alguma 

criança específica ou discutir questões pedagógicas, desse modo, a efetiva 

participação do professor de atividades facilita o seu trabalho. 

Os professores apresentam diferentes posicionamentos sobre o trabalho em 

parceria. Alguns gostam, se sentem confortáveis e conquistaram a equipe pedagógica 

para que aconteça, como é o caso das professoras Núcleo Bandeirante A, Ceilândia 

A e São Sebastião B. Outros se sentem desconfortáveis, como a professora, que 

relata ter dificuldades de autoridade com as crianças quando as professoras regentes 

estão na quadra, e por isso, não insistem caso o professor regente não queira estar 

presentes na aula, como a professora Taguatinga B. Por outro lado, temos exemplo 

do professor Santa Maria B, que não aceita a ausência das professoras de atividades, 

pois considera necessário ter o apoio delas caso alguma criança se machuque. Caso 

a professora não esteja em sala e seu trabalho seja inviabilizado por comportamento 

inadequado da turma por exemplo, ele forma a fila e retorna com as crianças para a 

sala, na tentativa de convencer a professora a estar presente em outro momento, 

explicitando que a sua presença é necessária para o bom andamento da aula. Isso 

gera descontentamento por parte dos professores de atividades. Outros professores 

ignoram a presença ou a ausência do professor regente em suas aulas, como a 

professora Brazlândia A, e seguem suas aulas sem se incomodarem com essa 

questão. 

Buss-Simão (2005) destaca que este momento reservado à Educação Física 

na Educação Infantil pode contribuir para a fragmentação do ensino. Contudo, aponta 

que o trabalho em parceria é uma alternativa para superação deste entrave. Em Buss-

Simão e Fiamoncini (2013), as autoras apresentam uma situação em que o trabalho 

com projetos favorece esta interação. No caso das escolas públicas de Brasília-DF, a 

maioria das escolas realiza o trabalho seguindo a pedagogia de projetos, como 

destacado nas narrativas. Esse é um debate que, apesar dos avanços, ainda carecem 

de mais discussões e aprofundamentos, como destacado por Sousa, Moura e Antunes 

(2016, p. 383): 

 

[é] necessário valorizar os avanços na forma como os professores 
polivalentes compreendem a disciplina EF, principalmente reconhecer 
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sua contribuição na formação dos alunos. Por outro lado, ainda há 
dificuldades de reconhecer quais seriam essas contribuições. Essas 
conclusões ilustram a necessidade de intensificarmos o debate sobre 
a prática pedagógica dos professores especialistas para construção 
de consensos cada vez mais sólidos que culminem com uma 
legitimação da intervenção na escola. 

 

Contudo, observamos que, a partir do PECM, a maior dificuldade apresentada 

pelos professores é saber como colocar em prática e realizar as atividades de modo 

interdisciplinar (ou integrado). Segundo Lino (2020), quando os professores 

compreendem e se sentem parte do planejamento, a experiência interdisciplinar torna-

se possível na prática. Outro elemento destacado que contribui para minimizar as 

dificuldades com o trabalho em parceria é a formação inicial e continuada. 

 

4.3.2 “Você se forma como professor, mas você não sabe ser professor” 
 

Na formação inicial, espera-se que os estudantes compreendam as interfaces 

entre as orientações curriculares, perpassando o planejamento, até chegar ao 

currículo vivido na prática pedagógica. Assim, é essencial compreender as 

perspectivas teóricas, para que se apropriem criticamente do currículo e sejam 

capazes de viver seus planejamentos ao se depararem com as crianças na escola. 

Todavia, há relatos de professores que sentiram falta de mais elementos para a 

Educação Física para crianças em sua formação inicial. 

 

Eu achei que o preparo que eles dão para o professor trabalhar é 
pouco, e é raso. Então você tem que estar sempre buscando, 
pesquisando. Eu acho que teria que ter... mais cursos para os 
professores poderem aprender a ser professor. Porque é incrível isso, 
você se forma como professor, mas você não sabe ser professor, 
você não tem esse preparo. Assim, para essa faixa etária que eu 
trabalho específico eu não tive praticamente nada na universidade 
(Professor Guará B, grifos nossos). 

 

Alguns professores relatam sentir falta de elementos na formação inicial para o 

trabalho com as crianças, como destacado pelo professor Guará B. Outros 

professores, mesmo tendo experiências em outras etapas de ensino, também 

enfrentaram dificuldades, como a professora Taguatinga A, que falou sobre a 

importância de uma didática diferenciada para a atuação com as crianças. Ela diz que 
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não aprendeu na formação inicial, mas em diálogo com seus pares, em cursos de 

formação continuada e com a própria experiência no trabalho. Tais elementos 

corroboram Tardif e Raymond (2000, p. 229): 

 

[a]o estrearem em sua profissão, muitos professores se lembram de 
que estavam mal preparados, principalmente para enfrentar condições 
de trabalho difíceis, sobretudo do ponto de vista do interesse pelas 
funções, da turma de alunos, da carga de trabalho etc.  

 

Os autores também destacam que, com o tempo e a experiência, os 

professores aprendem a lidar com os problemas próprios da profissão, por isso, as 

relações no ambiente escolar e as trocas entre os pares são relevantes para a 

construção dos saberes da experiência. Como alternativa para essa lacuna na 

formação inicial, o professor Guará B relata a busca por recursos como a internet para 

complementar o seu planejamento. As buscas em sites estão mais diretamente 

relacionadas a busca de ideias ou sugestões de atividades para as aulas de Educação 

Física. Nesse sentido, a indicação de outras pesquisas ou de materiais didáticos 

específicos para o trabalho com as crianças, como desenvolver um site com 

sugestões de atividades a partir dos conteúdos e objetivos do Currículo em 

Movimento, seria uma indicação para futuras pesquisas, conforme também indicam 

Diniz e Darido (2015), que desenvolveram esse tipo de material em São Paulo, ao 

tratar do conteúdo dança nas escolas. 

Outra possibilidade é apresentada pelos professores Samambaia A e 

Samambaia B, que trabalham em uma escola que funciona como um polo de estágio 

supervisionado para estudantes de Educação Física, facilitando esse diálogo entre 

escola e universidade na formação inicial.  

 

Nós temos uma quantidade de convites grandes demais para falar em 
outras escolas sobre Educação com Movimento. [...] A escola foi 
escolhida pela [Universidade] Católica [de Brasília] para receber os 
estagiários deles. Quantas escolas têm em Brasília com qualidade, 
próxima da Instituição Católica? E eles vieram para cá porque, 
segundo a instituição, a escola organiza bem o trabalho 
pedagógico, a escola valoriza a Educação Física. A escola faz a 
Educação Física de fato acontecer. Isso é gratificante, é sinal de 
que tem coisas boas fluindo, não é? É muito positivo. Eu vejo com 
bons olhos. É bem gostoso de fazer, trabalhar com eles é sensacional 
(Professor Samambaia A, grifos nossos). 
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 Como a escola em que os professores Samambaia A e Samambaia B 

trabalham é um polo pedagógico, eles auxiliam os estudantes de graduação que 

fazem estágio no âmbito do planejamento e da prática. Além disso, os professores 

recebem muitos convites para compartilharem suas experiencias em outras escolas 

onde há e onde não há o PECM, em ações de formação continuada com outros 

professores. Eles estruturam o plano de curso a partir do Currículo em Movimento, em 

subunidades bimestrais. No momento do intervalo, os professores dialogam sobre seu 

planejamento, aproveitam esse tempo para orientar os estudantes que estão fazendo 

estágio e se organizam em torno dos planos de aula. Eles relataram que têm um banco 

com mais de 100 planos de aulas, que são elaborados e atualizados a cada ano. 

Em pesquisas sobre a formação inicial em Educação Física, Lopes et al. (2016) 

evidencia que, segundo os professores investigados, a formação inicial tem grande 

influência quando se trata do planejamento. Lacerda e Costa (2012) por sua vez 

analisam se o currículo da Universidade do Estado da Bahia oferece subsídios para a 

atuação dos futuros professores que lecionarão na Educação Infantil. Apesar da 

ênfase da formação ser na escola, em uma perspectiva crítica e emancipadora, com 

debates que permeiam relevantes questões da história da educação e da Educação 

Física, as autoras concluíram que há poucas referências no documento sobre a 

Educação Física na Educação Infantil. 

Ao examinaram as ementas e bibliografias de disciplinas da graduação em 

Educação Física de universidades de estados brasileiros em que há a atuação do 

professor de Educação Física na Educação Infantil, Martins, Tostes e Mello (2018) 

evidenciam que há divergências entre as concepções de infância/ criança, 

corpo/movimento, jogos/ brincadeiras presentes tanto nas DCNEI, quanto nas 

temáticas discutidas na graduação. Os investigadores ponderam que as práticas 

docentes são construídas não só na formação inicial, mas a partir dos saberes das 

experiências, e apontam que a formação continuada pode oportunizar aos professores 

um confronto entre a teoria e práticas no cotidiano escolar. Com isso, consideramos 

a necessidade de articulação entre os documentos curriculares que orientam a prática 

pedagógica, bem como entre a formação inicial e continuada. 

Sobre a percepção de conceitos em documentos elaborados por órgãos 

centrais dos sistemas de ensino brasileiros e suas influências na prática pedagógica, 

destacamos Moreira (2012), que analisou, por meio das narrativas dos professores de 
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Educação Física que atuam na rede pública de ensino de Vitória-ES, como eles se 

apropriaram das concepções de criança, infância, Educação Infantil e Educação 

Física. A autora concluiu que os professores se utilizam, de modo consciente ou não, 

de preceitos importantes a respeito da criança em seu contexto social como ponto de 

partida para a atuação na Educação Infantil. Todavia, considerou inexpressiva a 

contribuição específica desses documentos para a Educação Física.  

Pochmann e Neuenfeldt (2015) analisaram o interesse de estudantes de 

licenciatura com 80% do curso concluído, em atuar na Educação Infantil e observaram 

que poucos estudantes (apenas 5% dos 49 participantes) pretendem trabalhar na 

Educação Infantil, por se sentirem despreparados a trabalhar nessa etapa de ensino. 

Longo e Xavier (2017) pesquisaram a temática da Educação Física para crianças, 

mas analisando a formação inicial dos pedagogos. Consideremos essencial a 

discussão de mais elementos relacionados às práticas corporais com crianças tanto 

na formação inicial em Pedagogia quanto em Educação Física. Contudo, não 

concordamos que os pedagogos não sejam habilitados para o desenvolvimento dos 

aspectos corporais das crianças; defendemos o trabalho em parceria em uma relação 

de complementaridade e não de hierarquização. Contudo, consideramos que as 

lacunas da formação inicial podem ser minimizadas na formação continuada. 

Os resultados das investigações sobre a formação inicial da Educação Física 

de modo geral e especificamente com crianças corroboram os apontamentos dos 

participantes da pesquisa em tela, pois indicam a necessidade de elementos que 

contemplem as especificidades do trabalho com as crianças. Os professores 

buscavam a formação continuada e as discussões com os pares como alternativa para 

auxiliar nas estratégias para o trabalho. Esses momentos de interações entre os 

pares, de compartilhamento de experiências e dificuldades, os auxiliam 

significativamente. Reiteramos a importância desse intercâmbio entre a escola e a 

universidade de modo colaborativo, por meio da pesquisa, da formação inicial e/ou da 

formação continuada. 

A SEEDF tem uma Subsecretaria de Formação Continuada dos Profissionais 

de Educação, mais conhecida como EAPE. O status de subsecretaria ao órgão 

responsável pelo trabalho de formação dos profissionais da SEEDF representa a 

importância que tem sido dada a este proeminente âmbito da prática pedagógica. 
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Se eu tiver que fazer a mesma formação 10 vezes, com certeza eu 
vou aprender alguma coisa em cada uma delas (Professora Recanto 
das Emas A, grifos nossos). 

 
A gente tem, além do curso de formação, que foi muito importante 
nesse sentido também - o curso de formação que a gente tinha com a 
SEFDF, os debates que a gente tinha com os nossos colegas - e 
nessa interação com professores de atividades, para a gente fazer 
uma leitura da realidade e estabelecer conteúdos e objetivos que 
tivessem relevância para aquela comunidade (Professor São 
Sebastião A, grifos nossos). 

 

O professor São Sebastião A considera, além do currículo, o diálogo com seus 

pares para definir os conteúdos que julga relevantes para a comunidade atendida. A 

professora Taguatinga B relata que sentiu falta de participar de mais eventos de 

formação continuada pois, em 2017, não aconteceram as reuniões de alinhamento do 

PECM e nem a formação continuada. Mas, em 2019, esse trabalho foi retomado e 

muitos professores mencionaram a importância dos cursos de formação continuada 

por meio de cursos oferecidos pela EAPE. Soares, Teixeira e Tacca (2021) detalham 

as atividades realizadas nessa formação continuada, sobretudo para os professores 

do PECM, com ênfase na dimensão lúdica. Ao ensinar sobre jogos e brincadeiras, os 

formadores tinham uma preocupação de oferecer um curso que também apresentasse 

elementos lúdicos para os professores, buscando uma aproximação entre teoria e 

prática. 

Além da formação continuada em serviço, a EAPE também tem como 

atribuição possibilitar a seleção por meio de edital para os profissionais da educação 

concorrerem ao afastamento remunerado para estudos para cursarem pós-graduação 

stricto sensu no mestrado ou doutorado, o que possibilitou inclusive a realização da 

presente pesquisa. O fato de muitos professores terem a opção de usufruir do 

afastamento para estudos propicia a realização de pesquisas educacionais, 

contribuindo para a formação e o aprendizado por parte de outros professores também 

entrevistados. A professora Planaltina A relata o quanto compreendeu melhor 

aspectos teóricos do trabalho com as crianças a partir dos seus estudos no mestrado. 

Antes disso, ela relata que suas buscas se limitavam a sugestões de atividades.  

Professores como Plano Piloto B e Recanto das Emas A sugerem ainda a 

realização de projetos de extensão que aproximem as universidades da escola. Tais 

ações facilitariam a interlocução entre formação, pesquisa e extensão, visando a 
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transformação de práticas. Do mesmo modo, na realidade de Florianópolis-SC, cidade 

pioneira nessa interlocução entre os professores de atividades e de Educação Física, 

Richter e Vaz (2012) destacam a relevância da formação continuada para contribuir 

com a compreensão de uma definição das ações para a criança que envolve uma 

perspectiva que considera as múltiplas linguagens da infância para além da 

compreensão dos aspectos cognitivos ou psicomotores do trabalho com as crianças.  

Ferraz e Correia (2012) analisam o desenvolvimento das teorias curriculares 

relacionadas às concepções teóricas da Educação Física e suas repercussões nos 

debates sobre formação docente. Os autores consideram a relevância de uma 

aproximação entre as discussões teóricas e acadêmicas e os professores que atuam 

na prática, para que o currículo seja construído de modo inovador e crítico, refletindo 

as demandas da Educação Física escolar na atualidade.  

Andriamampianina e Moussa (2005) compararam os currículos da formação 

inicial na França e na China e encontraram similaridades sobretudo na ênfase dada 

ao esporte, apesar de também apresentarem conceitos divergentes sobre as 

concepções de Educação Física. Corroborando os resultados desse estudo, Araújo, 

Rocha e Bossle (2017) concluíram que as publicações sobre o conteúdo esporte ao 

tratar a Educação Física escolar são predominantes, frente a outras temáticas. 

Ainda sobre a temática, Felis-Anaya, Martos-Garcia e Devís-Devís (2018) 

realizam uma revisão sistemática sobre pesquisas em uma perspectiva sócio crítica 

no ensino da Educação Física e na formação destes professores entre 1999 e 2014. 

Os resultados indicam que as pesquisas qualitativas foram predominantes e cinco 

temas foram destacados: avaliações no Ensino Médio, avaliações no Ensino Superior, 

estudos provocativos, estudos sobre experiências e visões dos participantes. Além 

disso, os problemas e dificuldades em relação ao ensino e ao currículo foram 

destacados. Observamos, com isso, que o movimento renovador da educação e da 

Educação Física no Brasil está em consonância com o que ocorre em outros países, 

como o exemplo da perspectiva sociocrítica. 

Tigre (2017) evidencia um distanciamento entre o que é ensinado na 

universidade e o que é feito na escola, reforçando a fala de professores, a partir de 

uma análise da formação inicial dos saberes docentes fundada na epistemologia da 

prática, em uma universidade baiana. Na região Centro-Oeste, em Cuiabá-MT, Godoi 

e Borges (2019) analisaram a percepção dos professores de Educação Física sobre 
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o currículo e a formação continuada, para apoiar a implementação da proposta 

curricular do município. A partir de uma pesquisa quantitativa por meio de um 

questionário aplicado a 73 professores, os autores enfatizam a necessidade de 

compreensão do currículo a partir dos próprios docentes, contando com a participação 

efetiva na construção do material. Os pesquisadores evidenciam que, se os 

professores não se sentem parte do processo de reelaboração curricular, a 

implementação de um novo currículo muitas vezes é desconsiderada pelos 

professores. Outro aspecto destacado é a questão da estrutura física e dos materiais, 

além da formação continuada, do apoio da equipe pedagógica e de conteúdos 

significativos para os estudantes. Concluem, portanto, que há uma necessidade de 

ajuste entre e formação inicial e continuada, bem como das condições do trabalho 

docente. A formação continuada é considerada um relevante espaço para troca de 

experiência entre os professores, bem como de sugestões práticas para as aulas. 

Considerando o que os professores explicitam em suas falas, à luz da teoria, a 

definição dos conteúdos e objetivos para as aulas se estruturam em relações mais 

complexas do que apenas o que está evidenciado no currículo. O contexto da escola, 

o perfil da comunidade representado no PPP, a interação entre os pares, a estrutura 

e materiais da escola, o diagnóstico da turma, os interesses e preferências das 

crianças, ou seja, toda a dinâmica escolar, influenciam no momento de planejamento 

e de adaptação desse planejamento em seus cotidianos. As trocas com os pares, seja 

na formação continuada ou nos momentos de coordenação coletiva e individual 

também foi evidenciado pelos professores. O princípio da didática não é que haja um 

engessamento de um plano, ou a sua inexistência, mas o equilíbrio entre planejar e 

ao longo do processo, reajustar à realidade específica de cada turma, buscando 

atender às necessidades de cada criança.  

 

4.3.3 “Por que que toda a rede já está com o diário online e nós não?” 

 

Antes da implementação do PECM, em 2011, as professoras de Educação 

Física cedidas pelos órgãos responsáveis pela gestão de pessoas na SEEDF 

utilizavam o portfólio para o registro das atividades. Este era um instrumento para 

sistematizar, registrar e justificar ao final de cada ano a permanência das professoras 

que atuavam no projeto (FREIRE, 2016). A partir de 2015 uma das ações para 
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institucionalizar o PECM em toda a rede de ensino foi a exigência o uso do diário 

eletrônico. O Dicel era uma planilha Excel customizada e foi o primeiro documento a 

ser utilizado na SEEDF como diário eletrônico. Contudo, desde 2018, o uso do Dicel 

foi descontinuado na SEEDF, pois iniciou-se o uso do i-Educar24, uma plataforma 

online para o registro de frequência, planejamento e avaliação, mas os professores 

do PECM não são autorizados a utilizar. Nesse contexto, o retorno à obrigatoriedade 

do registro do planejamento e atividades no diário de papel foi uma reclamação 

unânime dos professores. 

 

Somos penalizados pelo diário. É uma vergonha, em pleno 2019, a 
gente ter uma rede de diário eletrônico que é online, e a gente ter que 
usar o diário de papel. Um professor que tem 12, 13 ou até 15 turmas 
ter diário de papel. Eu não consigo entender por que que isso acontece 
[...]. Também acho que é uma forma do professor que está dentro do 
projeto ficar desestimulado (Professora Gama A, grifos nossos). 

 
Eu não consigo registrar nesse diário de papel como eu gostaria os 
meus procedimentos, os meus objetivos, por ser uma quantidade 
muito grande, toma muito tempo. Até hoje eu não recebi esse diário 
de papel aqui na escola e nós já estamos perto do final do primeiro 
bimestre. [...] Por que que toda a rede já está com o diário online e 
a gente não? Então eu sinto um desprestigio em relação a isso! 
(Professora Núcleo Bandeirante A, grifos nossos). 

 

As professoras Gama A e Núcleo Bandeirante A se sentem punidas ao serem 

obrigadas utilizar o diário impresso, uma vez que os demais professores da SEEDF 

utilizam o diário eletrônico. Apesar das inúmeras solicitações para que o diário do 

PECM seja oferecido aos professores do programa também na versão eletrônica, o 

documento com as orientações para preenchimento dos diários do PECM (Anexo F) 

explicita que a única opção continua sendo a versão impressa. Esse também é um 

assunto recorrente nas discussões do grupo de WhatsApp dos professores do 

programa, um espaço em que compartilham suas dificuldades, tiram dúvidas, 

socializam as atividades realizadas, eventos ou cursos. O problema persiste, mesmo 

após inúmeras solicitações ao departamento responsável e a previsão para 2022 é 

que o diário permaneça impresso. Os professores protestam, pois muitas vezes 

 
24 Os professores acessam o site e a partir de seus dados pessoais têm acesso ao diário da turma em 

https://ieducar.se.df.gov.br/ieducar/. No site da SEEDF há mais informações sobre o preenchimento 
dos diários em: https://www.educacao.df.gov.br/diario-de-classe-eletronico/. Acesso em 14 de dez. 
2021. 
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recebem os diários meses após o início das aulas, acarretando um acúmulo de 

informações a registrar. 

Outra limitação, que provoca descontinuidades do trabalho é a impossibilidade 

de substituição dos professores por meio de contratos temporários em caso de 

afastamentos temporários dos professores efetivos por razões de saúde, licença 

prêmio, mudança de cargo, ou afastamento para estudos, por exemplo. 

 

Ficaram os 81 dias sem professor, então isso prejudicou muito as 
crianças que já estavam dentro de um processo pedagógico e se 
desenvolvendo por causa das aulas de Educação Física e teve essa 
quebra (Professora Gama A, grifos nossos). 

 

A professora Gama A relata que, ao sofrer um acidente de trabalho durante sua 

aula, teve que ficar 81 dias afastada por causa de uma fratura no pé e nenhum 

professor temporário foi substituí-la. Situações similares também foram relatadas por 

outros professores. A Subsecretaria de Gestão de Pessoal informa que não envia 

professores em contratos temporários para substituição no PECM, pois apenas 

professores efetivos podem atuar no programa, situação que provoca um entrave para 

o atendimento das crianças, que, em última instância, são as maiores prejudicadas. 

 

Ficamos dois anos com 50% de professores na escola. Então 
tivemos 50% de estudantes sem atendimento de Educação Física. 
Então esse é um problema sério, muito grave. Para além da formação 
das crianças, mas para o cumprimento da lei, para o exercício do 
direito da comunidade em ter acesso à educação, educação pública, 
de qualidade, a Educação Física, que é garantida pela Lei de Diretrizes 
e Bases da educação. Então, uma série de problemas que talvez por 
falta de “pernas” da gestão, esses problemas foram criados. E o 
próprio desconhecimento dos gestores regionais, em saber como 
funciona a Educação Física, o papel legal de Educação Física, onde a 
Educação Física entra na legislação, desconhecimento do Plano 
Distrital de Educação, do Plano Nacional de Educação. Que o 
Educação com Movimento ele entra lá no PDE. Essa é a minha a maior 
preocupação (Professora Recanto das Emas A). 

 

A universalização do PECM enfrenta uma problemática com a modulação e 

quantidade de turmas na escola. A professora Recanto das Emas B explicitou o 

quanto enfrenta problemas relacionados ao atendimento das turmas e o fato de 

algumas turmas não serem atendidas na escola. Como destacado anteriormente nos 

gráficos 1 e 2, o PECM atendia em 2019: 23,44% das escolas de Educação Infantil e 
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42,44% das escolas dos anos iniciais do Ensino Fundamental (Dados concedidos pela 

DEFIDE em julho de 2019). Entretanto, este número é reduzido quando se trata de 

atendimento total na escola, ou seja, em que todas as turmas das escolas são 

atendidas por professores efetivos: 6,25% e 15,65% respectivamente. 

 

O que eu não entendo, [...] porque a Educação Física nas séries 
iniciais ainda e projeto. Uma escola pode ter, outra não. E escolas 
próximas, às vezes. De onde eu vim tem, em todas as escolas têm 
Educação Física (Professor Paranoá A, grifos nossos). 

 

Por mim ele deveria existir em todas as escolas classe. Um dia a 
gente chega lá! (Professora Recanto das Emas B, grifos nossos). 

 

Não precisa ter projeto, gente! Contrata os professores e põe na 
escola! [...] Porque que então precisa ter um projeto, com o nome 
educação com movimento? É Educação Física desde a Educação 
Infantil, isso tem que ser natural, isso não tem que ser através de um 
projeto, ou um programa (Professor Sobradinho A, grifos nossos). 

 

O professor Sobradinho A relata sua experiência enquanto professor dos anos 

iniciais do Ensino Fundamental no Rio de Janeiro-RJ, assim como o professor 

Paranoá A em Palmas-TO. Nos dois estados, ele relata que há professores de 

Educação Física em todas as escolas de seus municípios, assim como em 

Florianópolis-SC e em Vitória-ES (GASPAR, RICHTER; VAZ, 2015; RICHTERA; VAZ, 

2012; SAYÃO, 1996, 2002, 2008). 

 

Eu acredito que a universalização deveria ter sido… teria que 
continuar da maneira que começou, e não universalizar a qualquer 
custo; [...] ainda mais uma ampliação fragmentada dessa jornada, e 
acabaram com a formação continuada… e com a decisão coletiva do 
projeto foi muito ruim (Professor São Sebastião A). 

 

O Projeto Educação com Movimento teve uma queda na qualidade 
organizacional, eu admiro muito o trabalho das pessoas que estão na 
gerência, mas teve uma queda organizacional, estrutural e pedagógica 
nos últimos anos. Sem reuniões de alinhamento, sem formações 
necessárias, formações mesmo [...]. Eu brincava muito com as minhas 
professoras da Educação Infantil, que a minha aula era a mais 
importante de todas, porque ela tinha que ser 6 horas de aula só de 
Educação Física na Educação Infantil. E essa ausência de 
organização da gerência, da gestão, eu entendo que por questões 
políticas e da própria Secretaria, trouxe um esvaziamento da 
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qualidade do projeto nas escolas (Professora Recanto das Emas A, 
grifos nossos). 

 

O PECM, quando foi institucionalizado, em 2011, tinha reuniões mensais com 

os professores para discutir as questões pedagógicas e estruturais do então projeto. 

Porém, por questões de reorganização na Diretoria responsável pela da gestão do 

programa em âmbito central (DEFIDE), houve uma redução da possibilidade de 

realização dessas reuniões periódicas e elas passaram a acontecer duas vezes, ou 

uma vez ao ano. Esse problema foi destacado pela professora Recanto das Emas A 

e São Sebastião A. 

Alguns professores falaram, ainda, sobre as dificuldades que enfrentam com 

os pares, por não compreenderem bem os objetivos e papeis de atuação de cada um. 

Contudo, a universalização, sem que haja uma preparação da comunidade escolar e 

dos professores envolvidos para receber o programa, pode não ser o melhor caminho. 

Segundo o professor Plano Piloto A, por não se tratar de uma demanda da própria 

escola, ele enfrentou muita resistência dos pares para a realização do trabalho em 

parceria. 

Essa situação contrasta com o que aconteceu na experiência das professoras 

Ceilândia A e Núcleo Bandeirante A, pois eles iniciaram o programa junto com a escola 

e “deram sua cara ao programa”. Tal fato foi relatado por outros professores que 

trabalham em escolas cuja gestão apoia, incentiva e favorece o trabalho em parceria, 

mas, como explicitado pelas professoras, trata se de uma conquista. 

Em 2017, eu cheguei com um outro projeto em outras condições. A 
gente não tinha mais curso de formação, a gente tinha duas reuniões 
por ano, eu tive desentendimentos de alinhamento pedagógico e 
político com a direção do projeto na época… e eu fui para a escola 
sozinho, eu era o único professor da escola. Não tinha quadra, era 
um cimentão, não tinha estrutura, não tinha material para 
trabalhar, a direção não entendia muito bem como era o projeto, 
mesmo eu explicando; até pedi algumas aulas na coordenação [...] Foi 
interessante para minha formação para eu ver o contraste e como não 
é uma coisa isolada; o projeto é construído em várias instâncias. 
Era na minha formação, era na reunião com meus pares, é com apoio 
institucional da direção em nível central. Quando tem um 
desalinhamento desanda. Então minha experiência na Escola 
Classe anterior foi bem ruim (Professor São Sebastião A, grifos 
nossos). 
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O professor São Sebastião A tece críticas à gestão do PECM, pois as reuniões 

que antes eram mensais foram se espaçando por redução de pessoal para assumir a 

demanda na gestão do programa. Ao mesmo tempo, na nova escola em que o 

professor passou a atuar, em São Sebastião, as pessoas tinham um entendimento 

equivocado dos objetivos do PECM, e não ofereciam o apoio que antes ele havia 

vivenciado na escola anterior, na Ceilândia, que dispunha de estrutura física e 

materiais para a prática docente. Essas condições objetivas para a realização do 

PECM devem ser consideradas, pois o currículo sofre a interferência de decisões 

políticas que repercutem na prática. O professor sintetiza as diferentes instancias para 

que o programa se efetive, ressaltando a relevância do apoio entre os pares. 

 Para sintetizar as análises deste capítulo, consideramos que as relações entre 

os saberes que influenciam a prática pedagógica são complexas, conforme Tardif 

(2010), que explicita que a profissão docente é essencialmente uma profissão de 

interações humanas, influenciadas pelos diversos saberes que se compõem ao longo 

de sua vida. Todavia, enfocando os aspectos da prática pedagógica, o ciclo sobre as 

interfaces entre o currículo e prática pedagógica (FIGURA 11) representa as escalas 

de planejamento, desde o currículo nacional até o nível do plano de aula. Partindo das 

orientações nacionais, temos a Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional, os 

Parâmetros Curriculares Nacionais, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a 

Educação Infantil e para o Ensino Fundamental, bem como Base Nacional Comum 

Curricular, que balizam a elaboração dos currículos nos estados e municípios 

brasileiros. Este nível do currículo é denominado como currículo prescrito por 

Sacristán (2000). 
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Figura 11: Interfaces entre o currículo e a prática pedagógica 

 
Fonte: Autoria própria. 

 

A partir do Currículo em Movimento, cada escola da rede de ensino do Distrito 

Federal elabora o seu PPP, que consiste em um documento que sistematiza a 

organização do trabalho pedagógico, por meio dos projetos, as atividades e 

adaptações específicas elaboradas por cada instituição em particular, com 

envolvimento do corpo docente, dos gestores educacionais e da comunidade, 

considerando a realidade e as necessidades de cada escola. 

Com base no PPP da escola, os professores de cada componente curricular, 

por sua vez, elaboram os respectivos planos de curso, englobando um ano ou um 

semestre, dependendo do nível de ensino. Finalmente, levando em conta os objetivos 

e conteúdos previstos nesses planos de curso, os professores preparam os planos 

das aulas. Esses documentos curriculares auxiliam o professor na elaboração e na 

concretização de sua prática pedagógica em um movimento que começa no 

planejamento e vai até a prática. A prática pedagógica está relacionada aos aspectos 

didáticos que medeiam os objetivos e conteúdos na escola, por meio da metodologia 

a ser utilizada pelo professor. Como evidenciado por Barbosa (2014), concordamos 

com a formação de professores reflexivos e críticos, que planejem suas práticas 

pedagógicas almejando os objetivos e conteúdos da Educação Física com 
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intencionalidade. Consideramos o planejamento essencial, mesmo compreendendo 

as dinâmicas e multifacetadas relações que envolvem a prática pedagógica. 

As pesquisas educacionais também representam uma dimensão importante do 

planejamento até a prática pedagógica, pois podem abordar qualquer âmbito desse 

ciclo, ou seja, podem recair sobre documentos, diferentes níveis de planejamento, a 

prática pedagógica, a própria produção do conhecimento e, até mesmo, sobre o 

currículo vivido no ambiente escolar. Por isso a imagem do ciclo é representativa, pois 

não há um início ou fim determinado entre as dimensões do currículo e da prática. 

Onde se originam os objetivos e conteúdos para preparar as aulas? No caso de 

Brasília-DF, no Currículo em Movimento. Com essa compreensão, os professores 

planejam suas práticas pedagógicas para, de modo intencional, alcançar os objetivos 

da Educação Física. 

Nesse contexto, a interdisciplinaridade precisa ser vivenciada como uma 

possibilidade de prática em parceria, sem corporativismo por parte dos professores 

de Educação Física ou de atividades, mas em busca do que é melhor para a criança. 

Quando ouvimos as crianças, o posicionamento delas é quase unânime ao relatarem 

que gostam das aulas de Educação Física (LUCINDO, 2021). Do ponto de vista das 

orientações curriculares, o trabalho interdisciplinar deve ser desenvolvido na 

perspectiva de uma formação integral que favoreça o desenvolvimento da criança em 

sua integralidade, buscando uma aprendizagem mais significativa. 

Observamos, ainda, que as decisões políticas impactam o cotidiano escolar dos 

professores pesquisados. Dotações orçamentárias para construção de quadras e 

compra de materiais, redução de recursos humanos para gerir o PECM (e outros 

programas de educação e Educação Física), não operacionalização do uso do diário 

eletrônico, não autorização para que professores temporários façam substituições 

necessárias, são exemplos de opções políticas que interferem no andamento do 

trabalho pedagógico. Essas dificuldades “roubam” a energia que deveria ser voltada 

para os aspectos didático-pedagógicos do trabalho dos professores de Educação 

Física pesquisados (FIGURA 12). Devemos observar o quão importante cada “elo” 

desta corrente seja considerado para que todo o trabalho docente seja realizado 

satisfatoriamente. 
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Figura 12: Aspectos didático-pedagógicos do trabalho docente 

 

Fonte: Autoria própria. 

 

Julgamos relevante que os professores se apropriem de conceitos inerentes ao 

Currículo em Movimento, que parte do pressuposto teórico que a realidade e o 

contexto sociocultural devem ser considerados na educação para estruturarem os 

seus planejamentos. Outro limite para o trabalho, sobretudo da Educação Física, é a 

falta de estrutura física e materiais para as aulas. Esse aspecto é bastante destacado 

pelos professores: os que têm disponibilidade de materiais e quadras cobertas 

enfatizam o quanto isso auxilia o trabalho e, por outro lado, os que não tem, enfatizam 

o quanto a falta de tais recursos dificultam seu trabalho. Além disso, alguns 

professores destacaram ainda a necessidade de elementos específicos para o 

trabalho com as crianças na formação inicial. Todavia, a formação continuada teve o 

destaque de um relevante espaço para compartilhamento entre os pares, bem como 

uma oportunidade para que tais dificuldades sejam superadas. Nessa direção, 
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discutimos a seguir os sentidos e significados para estes professores que atuam com 

as crianças. 
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5 SENTIDOS E SIGNIFICADOS DE SER PROFESSOR DE CRIANÇAS 

 

Observamos que há diferentes sentidos e significados de ser professor de 

Educação Física de crianças. Partimos do conceito de sentidos e significados dos 

sociólogos Berger e Luckmann (2004), estudiosos do cotidiano. Os autores analisam 

como a realidade é influenciada pelo conhecimento teórico, em nosso caso, pelas 

formulações teóricas dos campos da Educação e Educação Física. Desse modo, 

compreendemos a coexistência de diferentes realidades, pois, a partir da formação 

de cada indivíduo, há diferentes modos de compreensão da realidade, dotados de 

sentidos e significados subjetivos dados pelos indivíduos. “A vida cotidiana apresenta-

se como uma realidade interpretada pelos homens e subjetivamente dotada de 

sentido para eles na medida em que forma um mundo coerente” (BERGER; 

LUCKMANN, 2004, p. 35).  

Prosseguindo as análises, buscamos contemplar o objetivo específico de 

compreender os sentidos e significados de ser professor de Educação Física de 

crianças. Reiteramos que nos referimos às crianças da Educação Infantil e dos anos 

iniciais do Ensino Fundamental. Portanto, partimos dos relatos dos professores 

entrevistados sobre suas experiências subjetivas, buscando aprofundar a discussão 

para além do senso comum, ou seja, do que é ordinário – “[a] linguagem usada na 

vida cotidiana fornece-me continuamente as necessárias objetivações e determina a 

ordem em que estas adquirem sentido e na qual a vida cotidiana ganha significado” 

(BERGER; LUCKMANN, 2004, p. 38).  

Esse sentido é diferente para cada sujeito, por isso, apresentamos diferentes 

perspectivas acerca de um mesmo objeto, discutindo o porquê de se escolher 

trabalhar com crianças e a forma como os professores participantes deste estudo 

compreendem corpo e infância. 

 

5.1 Por que trabalhar com crianças?  
 

O trabalho com as crianças tem suas singularidades. As perspectivas variam 

entre um extremo em que não há uma identificação com o trabalho, ao outro em que 

se prefere essa etapa de ensino. No caso dos participantes da pesquisa, há situações 

em que os professores não tinham experiência ou não gostavam de trabalhar com 
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crianças, mas, ao vivenciarem a docência no PECM, passaram a gostar. Dentre as 

justificativas para essa preferência, alguns dizem que veem o resultado mais efetivo 

com as crianças, ou seja, eles preparam a aula e visualizam o planejamento na ação, 

por se tratar de uma fase em que os alunos estão mais propensos a aprender sem 

preconceitos. Outro aspecto destacado é o desejo de realizar um “bom trabalho”, em 

busca de reconhecimento dos pares e das próprias crianças.  

Os professores destacam ainda diferenças entre a Educação Infantil e os anos 

iniciais do Ensino Fundamental, bem como entre os anos iniciais e os anos finais/ 

Ensino Médio, apresentando como característica marcante o entusiasmo das crianças 

na participação das aulas (FIGURA 13). As respostas têm estreita ligação com o 

porquê de eles terem optado pelo trabalho com as crianças. 

 

Figura 13: Por que trabalhar com crianças? 

 
Fonte: Autoria própria. 

 

 

5.1.1 “É uma didática diferente” 

 

Na Educação Infantil, a higiene e o cuidado são destacados em razão da 

dependência dos adultos para mediar esses momentos de modo mais ativo. A 

necessidade de uma didática diferenciada para as crianças menores foi destaca pelos 

professores Planaltina A, Ceilândia B e Guará B. O cuidar é algo que, para alguns 

professores, está além de suas atribuições, contudo as rotinas de higiene e cuidado 

são especificidades da Educação Infantil.  

Ao analisar a constituição das identidades docentes de uma professora de 

Educação Física na Educação Infantil, Rodrigues e Figueiredo (2011, p. 73) explicitam 

que 

 

[o] cuidar também aparece como parâmetro que permite que a 
colaboradora aponte diferenças entre ser professora no contexto da 
Educação Infantil e ser professora no Ensino Fundamental e/ou Médio, 

5.1.2 “É uma didática diferente”

5.1.2 “A energia não acaba, a bateria tem 10.000 volts!”
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explicitando a percepção do sujeito sobre como a organização 
institucional pode afetar seu trabalho e sua prática pedagógica. 

 

As pesquisadoras se valem do conceito de identidade profissional e evidenciam 

que, em alguns momentos, a professora pesquisada não se identifica com o trabalho 

com as crianças por causa dessa necessidade de um cuidado mais ativo. Do mesmo 

modo, há professores que não se identificam com as especificidades do trabalho com 

as crianças e explicitam ter dificuldades para lidar com essa faixa etária, sobretudo 

com as crianças menores, na Educação Infantil ou nos 1º e 2º anos. A professora 

Ceilândia B relatou se incomodar ao ter que repetir por diversas vezes o mesmo 

comando. Ela revelou que se identifica com o trabalho com o Ensino Médio, uma vez 

que os alunos são mais autônomos para realizar as atividades propostas. O professor 

Guará B também relatou se incomodar com as dificuldades das crianças pequenas de 

compreender comandos simples. 

 

Para eles assimilarem as coisas é muito mais difícil. Se eu tenho uma 
turma de 30 alunos eu tenho que dar 90 comandos. No Ensino Médio 
é diferente. Dou meio comando e eles já estão fazendo. Então para 
eles, tudo tem que ser bem explicado. Você tem que fazer, você tem 
que praticar com eles, eles são muito... Os menores são os que têm 
mais dificuldade: o primeiro ano. Tudo tem que ser muito lúdico, 
você tem que contar muita história [...] É um trabalho que tem que 
ser planejado. Não dá para fazer, por exemplo, como no ensino médio 
que muitos fazem ‘ah, hoje vai ser tal coisa’. Não! Você já tem que vir 
com algo planejado, você tem que planejar a sua semana porque são 
tantas aulas de tantos minutos e a gente já tem que estar com tudo 
certinho, porque, se não, não dá conta, porque eles já querem saber 
o que será na próxima aula. Quando é algo novo para eles, o que eles 
não conseguem fazer, eles querem que você insista... ‘Tia, vamos de 
novo! Vamos de novo, me ajuda!’. Então, eu acho que tem que ter o 
perfil para trabalhar com os meninos porque senão o professor 
não fica, ele se desgasta muito mais, desgasta a sua voz, seu 
corpo, você corre o tempo todo. Eles choram muito. Hoje a minha 
maior dificuldade com o primeiro ano é porque eles choram muito 
(Professora Ceilândia B, grifos nossos). 

 

 A professora Ceilândia B aponta para a necessidade de um perfil para atuar 

com as crianças, pois as especificidades do trabalho, assim como a necessidade de 

um planejamento lúdico e de adequação da linguagem são importantes requisitos para 

o trabalho. Ela considera o seu perfil mais adequado ao Ensino Médio, pois diz não 

saber lidar com conflitos entre as crianças menores, quando elas choram por causa 
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de provocações, como “dar a língua” um para o outro, por exemplo. Por outro lado, 

ela reconhece que as aulas de Educação Física desde a infância ampliam as 

possibilidades de movimentos das crianças. 

Os sentidos e significados de ser professor de Educação Física de crianças tem 

ainda relação com o perfil do que consideram um “bom professor. O professor Plano 

Piloto A relata que o PECM é uma opção para professores comprometidos, pois é 

necessário planejamento constante, participação em reuniões e formações 

continuadas. 

 

É a possibilidade de plantar uma boa semente, uma boa cultura, 
principalmente da Educação Física (Professor Plano Piloto A, grifos 
nossos). 

 
Entre adolescentes e crianças, eu prefiro crianças (Professor 
Recanto das Emas B, grifos nossos). 

 
Eu me encontrei. Eu tenho um prazer muito grande vir para a 
escola. Eu gosto. Eu chego aqui cedo. Tem esse retorno que eu te 
falei no meu trabalho, então é bem gratificante (Professor 
Samambaia B, grifos nossos). 

 
Eu acredito muito no nosso trabalho com as crianças. Sempre 
acreditei, desde a faculdade sempre estive envolvida com essa luta de 
que a gente tinha que se inserir mesmo na Educação Infantil, no 
Fundamental, em todas as etapas a gente tinha que estar, porque a 
gente sabe da importância do nosso trabalho com as crianças, 
independentemente de qualquer coisa. A gente vê no nosso dia a dia 
como eles são afetuosos com a gente, porque eles aprendem com 
a gente através da brincadeira [...] A gente, que tem uma formação 
diferenciada das professoras, observa de uma maneira diferente. E a 
gente vê que o nosso trabalho atinge as crianças de uma forma 
bem complexa, bem completa (Professor São Sebastião B, grifos 
nossos). 

 
A realização profissional nessa faixa etária é maior, porque o que eu 
passo para eles, eles vivenciam mais rápido (Professora Taguatinga 
A, grifos nossos). 

 

A preferência por trabalhar com crianças está conectada à realização 

profissional, pois, como ressaltou a professora Taguatinga A, os resultados do 

trabalho docente são visíveis, as crianças são mais abertas às propostas, o que motiva 

os professores em seus cotidianos. Essa foi uma resposta recorrente corroborada 

pelos professores Recanto das Emas B, Sobradinho A, Sobradinho B e Plano Piloto 
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A. Esse último enfatizou que, nos demais níveis de ensino, ele teria mais dificuldades 

com os estudantes que não querem mais participar das aulas, o que não ocorre com 

as crianças, que estão sempre dispostas e receptivas. Acreditar no trabalho e 

reconhecer sua relevância demonstra o quanto a professora São Sebastião B se sente 

realizada ao ser professora de crianças.  

Desse modo, foi possível depreender que, conforme Tardif e Raymond (2000, 

p. 213, grifos nossos), 

 

[o]s saberes profissionais dos professores parecem ser, portanto, 
plurais, compósitos, heterogêneos, pois trazem à tona, no próprio 
exercício do trabalho, conhecimentos e manifestações do saber-fazer 
e do saber-ser bastante diversificados, provenientes de fontes 
variadas, as quais podemos supor que sejam também de natureza 
diferente. 

 

Os autores ressaltam que, além dos saberes experienciais, os professores 

destacam a importância que atribuem à “personalidade, talentos diversos, o 

entusiasmo, a vivacidade, o amor às crianças” (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 213). 

Tais fatores estão ligados aos sentidos e significados das especificidades da docência 

na infância. 

 

Em princípio, quando eu fiquei ciente de que eu iria trabalhar [com a 
Educação Infantil] eu não fiquei feliz, porque eu já sabia das 
dificuldades que eu iria enfrentar de trabalhar com turmas de crianças 
com faixa etária que, até então, eu nunca tinha trabalhado. Porém, 
com o decorrer das atividades, do ano letivo, minha concepção foi 
mudando. Hoje eu já consigo verificar nessa etapa, Educação Infantil 
e séries iniciais do Ensino Fundamental, determinadas características 
que conseguem me atrair; e que pode ser que eu esteja fazendo um 
movimento de sair das séries finais do Fundamental para me 
dedicar ao projeto Educação com Movimento. Estou no processo 
de transição. Porque a gente percebe, assim, um retorno, sabe, um 
carinho, uma dedicação dos estudantes para a realização das 
atividades do nosso planejamento maior do que os das séries 
finais do fundamental; e isso é muito importante, quando você sente 
que os alunos recebem as suas propostas e estão dispostos 
(Professor Planaltina B, grifos nossos). 

 

Outrossim, na presente investigação, há professores que, inicialmente, não se 

identificavam com o trabalho com as crianças, por já trabalharem com os anos finais 

ou Ensino Médio e terem mais afinidade com os adolescentes. O professor Planaltina 
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B teve de complementar a carga horária de trabalho na escola rural em que atua e 

passou a gostar do trabalho com as crianças. 

Sobre as diferenças entre os níveis de educação, os professores destacaram 

as dificuldades com a passagem para os anos iniciais. Optamos pelo uso desse termo, 

passagem, usando as palavras de Neves (2010), que analisou como é vivida a 

passagem da Educação Infantil para os nos iniciais do Ensino Fundamental. 

Entendemos que as formaturas ou, em muitas situações, a própria mudança de escola 

representa, em uma perspectiva antropológica, esses ritos de passagem a outros 

momentos da vida. Essa é uma questão relevante discutida por Barreto (2018), que 

trata das reivindicações das crianças por conta da redução dos tempos e espaços 

para a brincadeiras ao passarem da Educação Infantil para os anos iniciais. Barcelos, 

Santos e Ferreira Neto (2016) denominam esse momento como transição para o 1º 

ano, a partir da visão de professores de Educação Física e de crianças, por meio de 

etnografia. Os pesquisadores analisaram os sentidos produzidos pelas crianças e pela 

professora investigada sobre o aprender nessa transição: a professora explorava as 

brincadeiras que as crianças conheciam da Educação Infantil, ouvia as sugestões e 

preferências, adaptando-as aos conteúdos e objetivos propostos para as aulas. 

Nesse sentido, a distinção entre a Educação Infantil e os anos iniciais foi 

mencionada por Plano Piloto A e Recanto das Emas C, que vivenciaram os dois níveis 

de ensino. Plano Piloto A relata as diferenças entre as etapas de ensino. Ao atuar na 

Educação Infantil, o professor destaca que, além do trabalho ser mais integrado com 

as professoras, as crianças tinham mais espaço para as brincadeiras, corroborando 

os preceitos de integração do Currículo em Movimento e relevância da ludicidade. Ao 

iniciar a docência nos anos iniciais, sobretudo com as crianças do 4º e 5º ano, ele 

evidencia que a preocupação com o conteúdo se sobrepõe às demais atividades. O 

professor percebe uma preocupação maior com as avaliações, com os conteúdos e 

sobretudo com a alfabetização. Assim, há indícios em suas falas que corroboram o 

que foi ressaltado por Barcelos, Santos e Ferreira Neto (2016, p. 5): "a diferenciação 

entre as etapas de ensino em um movimento que assume o Ensino Fundamental 

como espaço de ensino-aprendizagem e a Educação Infantil como o lugar do brincar". 

 

Eu acho que tem uma pressão para melhorar o IDEB [Índice de 
Desenvolvimento da Educação Básica]. Então eles têm muito a 
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questão de: sala de aula, sala de aula. ‘Faz o seu [trabalho] aí, não me 
perturba muito!’. Não que eles não estejam achando muito bom o 
trabalho, vendo a importância. Mas são os desafios que eu vejo 
(Professor Plano Piloto A, grifos nossos). 

 
É uma didática diferente, uma metodologia totalmente diferente 
das séries finais e do Ensino Médio [...]. Eu tive que me adaptar. Com 
os meninos do sexto ano eu falo assim: ‘Chuta a bola!’, eles sabem o 
que é chutar. Para a criancinha da Educação Infantil de 5 anos, eu: 
‘Chuta a bola!’, e assim… Então, quando eu estou brincando de pique-
pega não basta só eu ensinar a atividade e pedir para eles; não, eu 
tenho que fazer junto com eles, brincar junto com eles… Aí eu 
percebo que o retorno deles, a receptividade deles com a minha área 
é bem maior se eu desenvolvo e participo junto (Professor Planaltina 
B, grifos nossos). 

 
[...] aceitação muito maior, a gente consegue ampliar o repertório 
deles de jogos e brincadeiras, de conteúdos da cultura popular de uma 
maneira muito mais tranquila; eles aceitam muito melhor uma 
sistematização diferente dessa cultura do ‘rola-bola’ (Professor São 
Sebastião A, grifos nossos). 

 
Eu trabalhei no nível do Ensino Médio, eu fiquei muito frustrada. 
Porque eu tinha uma turma de 30 a 40 alunos e só 10 participavam 
da aula. [...] (Professora Taguatinga B). 

 

A professora Recanto das Emas B relatou se identificar com o trabalho com 

crianças. A frustração do trabalho em outras etapas de ensino e a satisfação do 

trabalho com as crianças foram elementos que favoreceram a escolha por lecionar no 

PECM. Os excertos do professor São Sebastião A e da professora Taguatinga B 

evidenciam que as crianças são receptivas e externalizam muito entusiasmo ao 

vivenciarem as atividades propostas ao longo das aulas de Educação Física. 

O professor Planaltina B relata as diferenças didáticas ao dar aula para 

crianças, no momento de explicar as atividades, de demonstrar: é necessária uma 

adaptação na linguagem para que ele perceba uma melhor resposta das crianças. Por 

ser professor dos anos finais do Ensino Fundamental, ao mesmo tempo, observa o 

quanto são indispensáveis esses ajustes não apenas no seu planejamento, mas na 

organização das suas aulas. O professor descreve, a partir de sua experiência com 

os anos finais, que, por estarem familiarizados com os momentos de recreação, sem 

sistematização, a participação e a abertura para participar é mais difícil, diferente dos 

anos iniciais, em que as crianças estão mais dispostas a participar. A professora São 

Sebastião A descreve as diferenças entre os níveis em relação à participação dos 
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estudantes nas aulas e receptividade das atividades. O professor Gama B relata 

preferir trabalhar com os anos iniciais do Ensino Fundamental em função de os alunos 

serem mais motivados a participar, o que o incentiva a planejar e oferecer opções 

diferentes para as aulas. 

 

A diferença é que eu consigo trabalhar melhor. Não preciso ficar 
‘ameaçando’ aluno de tirar ponto. A gente consegue 100% de 
participação nas aulas, mesmo com aluno que não quer participar, fica 
mais fácil a gente intervir e saber o que está acontecendo, porque que 
ele não quer, porque não está querendo participar e, na maioria das 
vezes, a gente consegue resolver, a gente consegue essa participação 
de todos. De certa forma é bem gratificante (Professor Brazlândia B, 
grifos nossos). 

 
Mais receptivos, mais carinhosos... Gostam mais da aula, são mais 
empolgados, então isso traz um feedback melhor para as aulas, me 
dá mais vontade de planejar, de fazer coisas diferentes (Professor 
Gama B, grifos nossos). 

 
O ganho que eles têm, do desenvolvimento cognitivo, não é só 
motor, é cognitivo! Porque a Educação Física não trabalha só o motor 
tem o cognitivo. Porque se a gente passa um comando, existe um 
combinado, existe uma regra, ele está entendendo que além do motor, 
ele tem que entender o cognitivo, ele tem que saber lidar com o tipo 
de dinâmica que está sendo feita. O social, principalmente para 
crianças que tem transtorno, não socializa, ficam ali! Se você não o 
trouxer, não puxar, ele não participa. Então assim, esses ganhos que 
a gente precisa buscar mais (Professora Núcleo Bandeirante B, grifos 
nossos). 

 
Conseguimos ter uma resposta melhor com os pequenos. Tanto no 
aspecto motor, no desenvolvimento cognitivo, afetivo e social 
(Professora Recanto das Emas B, grifos nossos). 

 
O que me motiva também a trabalhar, além de gostar, é o feedback. 
Tudo que a gente propõe, a criança tem uma recepção muito melhor 
do que a experiência que eu tive com séries finais do Ensino 
Fundamental e Ensino Médio (Professor Samambaia B, grifos 
nossos). 

 

Outro aspecto destacado pelo professor Samambaia B é a avaliação 

qualitativa. A criança não está preocupada em ser avaliada, ou realizar uma atividade 

por conta da pontuação. O professor Brazlândia B relata que as crianças participam 

porque elas querem e, por isso, ele prefere trabalhar com as crianças, pois elas são 

muito receptivas e participativas nas aulas.  
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5.1.2 “A energia não acaba, a bateria tem 10.000 volts!” 
 

A participação e adesão das crianças ao que é planejado e proposto pelo 

professor faz com que ele considere o seu trabalho “gratificante”. Esse significado é 

compartilhado por outros professores, que se sentem valorizados pelas crianças e por 

seus pares. 

A criança, dentro do contexto da Educação Física escolar, tudo que 
você propõe ela faz, sem nenhum tipo de preconceito. Já 
adolescente, a gente tem essa dificuldade de ‘Jogar isso é chato’, ‘isso 
não é legal’. E a criança não! Tudo o que você propõe: ‘vamos rolar’, 
ela rola, ‘vamos pular’, ela pula. Sem nenhum tipo de preconceito, ela 
dança, pula. Então, por isso, eu escolhi esse público, pela liberdade 
de trabalhar com as crianças (Professora Gama A, grifos nossos). 

 

Elas gostam muito do movimento [...] da “bagunça” que a Educação 
Física promove. Eles gostam muito disso. Eles são muito ávidos para 
fazer a aula. Não tem um dia que eles não estejam muito a fim de 
fazer. Não tem nenhum dia! Tem cinco anos que eu estou na escola e 
não tem nenhum dia que eles falem: ‘Ah não professor, eu não queria 
fazer…’, ‘Nossa, vai ter hoje? Vai ter amanhã? Que dia que vai ter? 
Vai ter de novo?’ [...] Muito legal trabalhar com o público que gosta 
do seu trabalho, é sensacional, todo dia que eu chego aqui, tem dia 
que eles me motivam mais do que eu a eles. É energia todo dia, a 
energia não acaba, a bateria tem 10.000 volts (Professor Samambaia 
A, grifos nossos). 

 

Essa vontade de participar, de fazer tudo o que é proposto é enfatizado no 

trabalho com as crianças. O professor Samambaia B destaca suas experiências 

anteriores no Ensino Fundamental e Médio e o quanto ele se sente valorizado e 

reconhecido, descrevendo como “se encontrou” e tem prazer em trabalhar na escola 

onde atua. O professor Samambaia A também descreve o mesmo contentamento no 

exercício de suas atribuições enquanto professor, demonstrando um forte alinhamento 

com seu colega desde o planejamento até a execução das aulas. 

Por ser a primeira experiência de trabalho com crianças, o professor Planaltina 

B buscou a leitura do Currículo em suas duas versões, da BNCC e das Diretrizes 

Curriculares (BRASIL, 2010a), para estruturar os seus conteúdos das aulas. 

 

Então eu trabalhava mais com a linguagem corporal, mas também 
pegava um pouquinho de outras linguagens também, porque a gente 
está trabalhando a criança como um todo [...]. Mas a gente não 
consegue fazer tudo aquilo que tem lá. Tem lá no Corpo, Gestos e 
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Movimentos [...] às vezes a gente não consegue trabalhar, no ano, 
tudo isso. É muita coisa. Mas era assim mesmo, de consulta e 
adequando com a escola. [...] Então eu trabalhava mais com a 
linguagem corporal, mas também pegava um pouquinho de outras 
linguagens também, porque a gente está trabalhando a criança 
como um todo, né; então, pegava ali um aspecto social, afetivo, da 
parte da linguagem oral, vários aspectos a gente trabalha um pouco, 
mas a linguagem corporal é a principal (Professora São Sebastião 
B, grifos nossos). 
 
O Currículo com Movimento está dividido lá em ‘Campos de 
experiência’. [...] Entendo que todos devem ser trabalhados de forma 
interdisciplinar, de forma que não existe separação - a parte do 
campo que fala sobre a questão do corpo, dos gestos e do movimento, 
eu percebo que ele dá uma margem para nós da Educação Física 
adentrarmos. Então eu utilizo muito dele para poder fazer o 
planejamento das minhas aulas (Professor Planaltina B, grifos 
nossos). 

 

Os professores Planaltina B e São Sebastião B atuam na Educação Infantil, em 

que o currículo não é estruturado em torno de conteúdos, mas em campos de 

experiência. A partir de suas falas, observamos uma preocupação com a formação 

integral das crianças, mesmo compreendendo que a linguagem corporal é enfatizada 

em suas aulas. Esses professores demonstram com clareza a compreensão que têm 

do documento, da teoria e da forma como se apropriam do currículo em seus 

cotidianos. Na versão de 2014 do Currículo em Movimento da Educação Infantil, os 

temas são estruturados em torno das linguagens: corporal; oral e escrita; matemática; 

artística; digital, além das interações com a natureza, como mencionado pela 

professora São Sebastião B.  

 

Numa escola classe tem [...] muitos projetos. Tem a sala de leitura, 
tem a sala de informática, tem o reforço. E sempre estamos envolvidos 
em atividades extraclasse. Passeios, gincana, a preparação da festa 
[junina]. Então, às vezes as aulas, elas têm que ser um pouco mais 
curtas, às vezes eu tenho que ceder o ginásio para algum ensaio. Mas 
a gente vai se adaptando (Professora Taguatinga B). 

 

Nas escolas de Educação Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental 

são realizados diversos projetos e atividades como passeios, a professora relata que, 

por isso, muitas vezes o que é previsto para a aula de Educação Física sofre alteração. 

Assim, a professora considera não estar “cumprindo” o currículo, todavia, em uma 

organização em torno da pedagogia de projetos, não há uma preocupação 
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exacerbada apenas com o cumprimento de alguma atividade, uma vez que o ensino 

acontece de modo fluido, intencional e interligado. Já as professoras São Sebastião 

B e Taguatinga B entendem que os projetos fazem parte do seu planejamento e 

compreendem as adaptações necessárias para a concretização das ações 

pedagógicas. 

Buss-Simão e Fiamoncini (2013) discorrem, com exemplos práticos, sobre esse 

modo de planejamento em torno de projetos que propicia situações significativas na 

Educação Infantil. Do mesmo modo, Wagner e Neuenfeldt (2021) apresentam a 

experiência do trabalho com crianças no Rio Grande do Sul a partir de um projeto de 

jogos e brincadeiras tradicionais. Nessa direção, consideramos que os aspectos da 

cultura infantil, como a necessidade de se expressar por meio da brincadeira e do 

movimento, devem ser considerados para a organização do trabalho pedagógico.  

 

Porque vai dar a base para que os alunos tenham um repertório 
motor, uma vivência significativa, para que depois se quiser 
desenvolver mais em algum esporte, em alguma outra coisa, ela não 
se sinta frustrada, a criança não se sinta incapaz de fazer (Professor 
Gama B, grifos nossos). 
 
Eles reconheciam essas habilidades, com essas habilidades únicas 
depois específicas. E aí do primeiro para o segundo período já é um 
desenvolvimento gritante, eles já sabem os comandos, já tem mais de 
um comando, eles se envolvem mesmo. Esse primeiro bimestre é bem 
difícil, tanto que eles para ele se enfileirarem é difícil [...]. Mas depois 
eles saem daqui preparados para os anos iniciais (Professor 
Núcleo Bandeirante B, grifos nossos). 

 

Essa ideia de preparação para a fase seguinte está presente em outras falas 

dos professores da Educação Infantil, que acreditam na necessidade de preparação, 

de base, de desenvolvimento de habilidades motoras, de compreensão de comandos 

para as fases seguintes, como destacado pelo professor Gama B. O professor enfatiza 

que as crianças saem da Educação Infantil preparadas para dar continuidade aos 

aprendizados motores nos anos iniciais. A professora Recanto das Emas B fala sobre 

a continuidade do trabalho entre os anos, e sobre como o estudante sai preparado 

para o sexto ano quando ele tem a Educação Física nos anos iniciais. Ela percebe o 

resultado do seu trabalho ao longo dos anos nas mesmas turmas, por já ser o terceiro 

ano que trabalha nessa escola com as mesmas crianças. A organização do Currículo 
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em Movimento em ciclos de aprendizagem busca romper com essa perspectiva de 

preparação para uma fase seguinte, mas apresenta a ideia de continuidade.  

 

5.2 Corpo e infância para o professor 

 

O conceito de educação do corpo transcende os momentos das aulas de 

Educação Física, mas está relacionado ao modo como o corpo é visto no contexto 

escolar. Assim, compreendemos o corpo não apenas como elemento biológico, mas 

inserido em um contexto histórico e cultural, conforme Buss-Simão et al. (2010). Para 

Soares (2014), as práticas sociais interferem no modo como o corpo é controlado na 

escola, assim, foi possível identificar uma perspectiva que prevê que os movimentos 

e as habilidades motoras devem ser desenvolvidos na infância como uma preparação 

para outras etapas de ensino e, consequentemente, para a vida adulta. A partir de 

outra perspectiva, o corpo está inserido em um contexto e a brincadeira é um modo 

de expressão da criança no momento em que ela já é um ser dotado de direitos, 

desejos e intencionalidades. 

Mesmo que esta pesquisa tenha sido realizada com os professores, 

ressaltamos a relevância das pesquisas com crianças, sobretudo as que evidenciam 

o ofício de criança e não apenas de aluno (SARMENTO, 2011). Dessa forma, 

observamos nas entrelinhas das falas dos professores diferentes modos de conceber 

os corpos das crianças. Partimos da pesquisa de Freitas (2020), que analisou a 

educação do corpo das crianças na Escola Parque 210/211 Sul de Brasília. Como 

resultados, a pesquisadora observou que há diferentes formas de compreender o 

corpo na realidade investigada: corpo-saúde, corpo-artístico, corpo-midiático, corpo-

castigo, corpo-brincante, além da contradição entre o corpo-ordem x corpo-desordem. 

Como a presente pesquisa trata da perspectiva do professor, com perguntas mais 

direcionadas à compreensão do currículo vivido por eles, o corpo-artístico e o corpo-

midiático não se destacaram nas falas. Apenas as professoras Taguatinga B e São 

Sebastião B mencionaram a preparação para as apresentações na festa junina, o que 

se aproxima do corpo-artístico.  
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O corpo-saúde também não foi enfatizado pelos professores no momento das 

entrevistas, mas ganhou destaque no momento de pandemia a partir de 202025. A 

exemplo da professora Ceilândia B, há a perspectiva que considera a Educação Física 

importante desde a infância para estimular a criação de bons hábitos. Freitas (2020) 

evidencia, no contexto da Escola Parque investigada, uma educação do corpo 

também preocupada com a formação de hábitos saudáveis coletivos e individuais.  

Diferente do que é possível observar em outros currículos em que a Educação 

Física está associada diretamente à educação em saúde, esses aspectos não são 

centrais no Currículo em Movimento. De acordo com Lloyd (2021), o currículo de 

saúde e Educação Física da província de Ontário, no Canadá, por exemplo, 

fundamenta-se no conceito de educação para saúde, que tem como foco, além da 

aprendizagem socioemocional, a compreensão do que é saúde, sempre incentivando 

as escolhas saudáveis, compreendendo os vários aspectos que influenciam a 

conscientização para uma vida saudável.  

Costa, Maciel e Brito (2021), por sua vez, apresentam o tema da saúde a partir 

de propostas pedagógicas críticas para a Educação Física escolar na perspectiva da 

saúde coletiva. Nessa direção, Lino, Galvão e Feres Neto (2021) apresentam uma 

proposta de organização pedagógico-metodológica para desenvolver a temática 

saúde em oito encontros, com crianças da Educação Infantil. A interdisciplinaridade, 

a ludicidade e a consciência corporal fundamentam essa orientação, ou seja, propõe-

se um trabalho em conjunto, enfatizando os aspectos lúdicos, cujo objetivo é a 

formação de sujeitos autônomos e críticos acerca dos hábitos saudáveis. Assim, os 

diferentes modos de conceber o corpo das crianças pelos professores investigados 

estão sintetizados no corpo-castigo, representado pela dicotomia corpo ordem versus 

desordem, concluindo com o corpo-brincante, como representado na Figura 14. 

 

 
25 As atividades na SEEDF foram realizadas de modo remoto ao longo do ano letivo de 2020 e primeiro 
semestre de 2021. Por isso, acrescentamos à esta pesquisa algumas perguntas por meio de um 
formulário Google (APÊNDICE F) enviado a todos os professores previamente entrevistados, para 
utilizarmos estas informações em futuras pesquisas. Do total de 29 entrevistados, apenas dois 
professores não responderam às perguntas. 
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Figura 14: Corpo e infância para o professor 

 
Fonte: Autoria própria. 

 

5.2.1 “Se ele não se comportar, não vai para a Educação Física” 

 

Alguns professores utilizam as aulas de Educação Física como moeda de troca, 

como meio de obter bom comportamento e realização das atividades propostas por 

parte dos estudantes. A exclusão das aulas de Educação Física ou do momento de 

recreio, assim, representa o castigo para as crianças que transgridam alguma norma. 

 

Uma ou outra ainda acha que não tem que liberar o meu aluno para 
minha aula, tem que deixá-lo de castigo, usar isso como moeda de 
troca (Professora Brazlândia A, grifos nossos). 

 
A escola passa a girar em torno da Educação Física, porque se não 
se comportar, não vai para a Educação Física, se ele não fizer o 
dever ele não vai para a Educação Física, se não copiar do quadro, 
não vai para a Educação Física [...]. Não que seja certo, mas acaba 
que vira uma barganha a aula de Educação Física para eles 
(Professora Santa Maria A, grifos nossos). 

 
Às vezes na sala ele dá muito trabalho, mas na quadra ele só é 
agitado, mas ele faz tudo, ele vai responder bem (Professor Santa 
Maria B). 

 

Mesmo considerando algo que não é certo, a professora Santa Maria A relata 

que a exclusão das aulas de Educação Física é uma punição às crianças que não se 

comportam, não fazem a tarefa de casa, ou não copiam a tarefa em sala de aula. A 

professora Recanto das Emas B menciona que os professores de atividades utilizam 

essa estratégia para que os estudantes participem das aulas de reforço em 

contraturno. Todavia, o professor Santa Maria B explicita que muitas vezes a criança 

que apresenta dificuldades com o conteúdo, tem muitas habilidades e destrezas nas 

aulas de Educação Física e são bastante participativas. O professor relata que, como 

ele é hiperativo, assim como muitos de seus alunos, ele gosta de propiciar a 

5.2.1 “Se ele não se comportar, ele não vai para a Educação Física”

5.2.2 “Nas aulas de Educação Física, brincadeira é coisa séria!”
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participação das crianças. Observamos assim, que suas experiências sociocorporais 

influenciam no planejamento das aulas. 

A professora Brazlândia A, por sua vez, critica esse posicionamento dos 

professores de atividades, deixando claro não concordar e enfatizando o esforço para 

convencê-los a não tomarem essa atitude, pois trata-se de um desrespeito ao seu 

trabalho. Essa é uma questão complexa, pois, ao mesmo tempo que coloca a 

Educação Física em uma posição privilegiada, por se tratar do momento preferido das 

crianças, essa prática condiciona a participação dos alunos a atitudes ou 

comportamentos adequados. Sousa, Moura e Antunes (2016) explicitam que, além de 

prejudicar o desenvolvimento integral das crianças, por negligenciar o aspecto motor, 

essa atitude influencia negativamente na percepção sobre a Educação Física 

enquanto componente curricular, com objetivos a serem desenvolvidos com os 

estudantes e não apenas um momento dispensável.  

De forma semelhante, Pereira e Moraes (2018) discutem o trabalho com regras 

e limites nas aulas de Educação Física na Educação Infantil, em escolas públicas de 

Ipaussu-SP. Por meio de entrevistas com professores regentes e de Educação Física, 

os autores objetivaram compreender como esse trabalho pode contribuir para a 

melhoria do comportamento durante as aulas do professor de atividades. Os autores 

apontam as dificuldades de diálogo entre os professores e indicam a necessidade de 

um trabalho em parceria. Os professores regentes apontam que esses assuntos são 

tratados nos horários de trabalho coletivo ou nos conselhos de classe, mas não são 

estabelecidos diálogos com o intuito de solucionar os problemas enfrentados. As 

conclusões dos autores é que a rotina e as normas contribuem para uma melhor 

compreensão dos limites por parte das crianças. Torres (2015), por sua vez e de forma 

similar, conclui que por meio da Educação Física é possível desenvolver ações 

educativas que favoreçam mudanças de comportamentos violentos ou indisciplinados 

ou ainda que facilitem relações interpessoais. 

Consideramos importante abordar a temática da violência nas aulas, não 

apenas impondo limites que impeçam o movimento, mas buscando uma 

problematização, almejando reduzir comportamentos agressivos e desrespeitosos 

com os professores e colegas. Para Freitas (2020), os castigos aplicados às crianças, 

como a proibição de participar da Educação Física, do momento do recreio, ou ir à 

direção por mau comportamento, está relacionado a um processo civilizatório de 
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ensino de boas maneiras, cujo paradigma se relaciona a uma conduta desejável na 

escola e na sociedade, de forma geral, como o silêncio verbal e corporal, a obediência, 

a ordem e o respeito às regras. Além disso, comportamentos agressivos, bullying, não 

realização de atividades propostas pelos professores, segundo a autora, também 

foram razões para aplicação de castigos – classificados como castigos morais – em 

alternativas para os castigos físicos direcionados às crianças no passado com o uso 

da palmatória.   

A recreação, que inclui o momento do parquinho e do brincar livre, o recreio e 

as aulas de Educação Física, de acordo com os resultados das pesquisas de Barreto 

(2018), Freitas (2020) e Lucindo (2021) são os momentos preferidos da maioria das 

crianças na escola. Por isso, a não participação das crianças nesses momentos é um 

recurso para punir por maus comportamentos. Não pretendemos fazer julgamento 

acerca das estratégias utilizadas para mediar a problemática que os professores 

enfrentam em seus cotidianos, apenas ponderar e considerar a necessidade das 

crianças. Além disso, levantamos algumas questões para reflexão: privar desses 

momentos irá, de fato, ensinar as crianças a conter seus impulsos? A lidar com 

frustrações? Suprimir a expressão por meio do movimento e da brincadeira como uma 

penalidade trará compreensão sobre atos e consequências? E se uma criança, por 

não ter cumprido a tarefa de ciências, fosse excluída das aulas de matemática (a 

preferida nessa situação hipotética), seria uma boa estratégia? Essas reflexões nos 

conduzem às noções de corpo e infância que enfocam essa dicotomia entre a 

imobilidade e o movimento. 

 

A partir do momento que o menino pisa o pé na escola, o movimento 
dele é abortado. Você pega uma criança que nasceu para se 
movimentar, você pega uma criança passa esse processo de 
“evolução através do movimento”, chega na escola, a professora não 
tem essa consciência. Então, para ela, quanto mais parado, quanto 
mais quieto, melhor (Professor Sobradinho B, grifos nossos). 

 

O professor Sobradinho B relata que os professores de atividades, muitas 

vezes, limitam a expressão da linguagem corporal das crianças. Ele critica 

veementemente a imposição da imobilidade na escola, considerando a necessidade 

da criança de se movimentar. Essa perspectiva de que o movimento é incompatível 

com a aprendizagem é criticada por Sayão (2008, p. 104): “[n]o caso das crianças, a 
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privação do movimento e a impossibilidade de se expressarem através dos gestos, 

dos ritmos e das linguagens corporais já esquecidas por nós, adultos, constitui grave 

violência”.  

Contudo, observamos estratégias de professores, como Brazlândia B, que 

permite que as crianças corram em uma atividade planejada com esse objetivo. O 

professor percebeu que conseguia fazer a chamada e explicar uma brincadeira nova, 

ou com regras mais complexas, mais facilmente depois que as crianças 

extravasassem um pouco da euforia ao chegar ao espaço destinado às aulas de 

Educação Física e fizessem o que mais gostam nesse momento: correr e gritar. Essa 

é uma entre tantas estratégias que professores desenvolvem e realizaram com as 

crianças, respeitando suas necessidades. 

Estabelecer regras e combinados com as crianças, como destacado 

anteriormente, definindo regras de convivência, é necessário para a vida em 

sociedade. Mas, considerar as reivindicações e necessidades das crianças também é 

um modo de ensiná-las a serem sujeitos de direitos e de deveres: a criança é um ser 

que já é, não irá ser, pois esse processo nunca se encerra. Todos somos seres em 

construção, que estamos constantemente aprendendo. Durante a infância, 

aprendemos muitas coisas em curto espaço de tempo e, à medida em que chegamos 

à idade adulta, as mudanças são menos abruptas. 

Todavia, como ensinar apenas quando formos adultos como reivindicar direitos, 

como ser ouvido, como exercitar o pensamento autônomo e crítico, qual o momento 

de iniciar a questionar? Apenas quando chegarmos à adolescência? Muitos 

adolescentes são vistos como questionadores, pois, nessa fase, na maioria das vezes, 

somos capazes de formular melhor (ou não) o que nos inquieta. A criança se expressa 

desde o momento em que nasce, ela pode não verbalizar, mas ela se expressa, ela 

já é um ser que tem sentimentos, vontades, desejos, necessidades. O que acontece 

de diferente com o passar do tempo, é que conseguimos compreender melhor e 

estruturar uma argumentação em torno disso. Por isso, quando nos referimos à 

criança enquanto sujeito de direitos, não queremos dizer que a criança tem autonomia 

para fazer o que quiser ou desejar, pois mesmo para os adultos isso não é possível. 

Todos temos uma autonomia relativa, uma vez que somos mediados pelas regras 

civilidade, segundo Elias (1998) 
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Por meio da linguagem que é compreensível para a criança, podemos sim 

estimulá-las a pensar, criticar, discordar e respeitar. Assim, conseguimos formar um 

adulto que é capaz não apenas de se posicionar criticamente, mas de respeitar 

opiniões divergentes. Ensinar à criança apenas a obedecer acriticamente não a forma 

enquanto sujeito de direitos. A linguagem da criança é essencialmente a brincadeira, 

a ludicidade, a fantasia, o jogo simbólico, nesses jogos, ela muitas vezes reproduz, 

representa e reinterpreta as relações sociais nas quais ela está inserida. A educação 

do corpo e a sociologia da infância tem relação com todos estes aspectos, de 

compreender a criança em sua inteireza, em sua totalidade, ou seja, um ser que tem 

o direito de brincar, de se relacionar. Buscamos uma compreensão de corpo para além 

do biológico, mas um corpo inserido em uma cultura, que não é apenas controlado 

para se conter, ou um corpo que se expressa, que se expressa também para se 

manter saudável, mas a partir de algo que gosta, não que é imposto. A brincadeira, 

nesse sentido ganha centralidade ao se falar de modo de expressão da criança. 

 

5.2.2 “Nas aulas de Educação Física, brincadeira é coisa séria!” 

 

O brincar na escola é tão essencial quanto o estudar. Apesar da vasta produção 

teórica afirmando a necessidade da brincadeira para o desenvolvimento e 

aprendizagem da criança, isso “não foi capaz de modificar as ideias e práticas que 

reduzem o brincar a uma atividade à parte, paralela, de menor importância no contexto 

da formação escolar da criança” (CORSINO, 2007, p. 34). Outras pesquisas 

realizadas no âmbito da SEEDF defendem que a escola é um espaço privilegiado para 

as crianças brincarem, dado o contexto de violência nas ruas e a necessidade dos 

pais trabalharem, consequentemente, as crianças não têm muitos espaços para o 

brincar (BARRETO, 2018; FARIAS, 2019; WIGGERS, OLIVEIRA; FERREIRA, 2018).  

Tais pesquisas tiveram a brincadeira no contexto da educação do corpo com 

objeto, seja a brincadeira na perspectiva da criança, as mediações entre o brincar e o 

brigar, por meio das brincadeiras de luta na escola, as brincadeiras tradicionais e a 

mídia nas brincadeiras (FARIAS, 2019; WIGGERS, OLIVEIRA; FERREIRA, 2018). 

Um interessante resultado das pesquisas de Wiggers, Oliveira e Ferreira (2018) é que 

as brincadeiras tradicionais, a despeito de toda a tecnologia que nos cerca, ainda são 

as preferidas pelas crianças. Indo ao encontro desse entendimento, os resultados de 
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Tocantins (2020) explicitam que a escola é um espaço privilegiado para as 

brincadeiras, na perspectiva das crianças e adolescentes investigados. 

De acordo com Brougère (1998), as brincadeiras são uma construção histórica, 

ou seja, são elaboradas conforme os símbolos e representações das crianças em 

cada período da história, por isso não são influenciadas pelos adultos, por seus pares 

na constituição de suas preferências. Assim, conforme o autor, para que 

consideremos uma brincadeira, é necessário que os atores sociais envolvidos a 

interpretem a atividade dessa maneira. Dito de outro modo, para as crianças, uma 

atividade é considerada uma brincadeira, caso as crianças a considerem como tal. 

Muitas vezes o professor pode dizer que uma atividade se trata de uma brincadeira e 

a criança considera apenas uma tarefa a ser cumprida.  

Os professores identificam a brincadeira como a principal linguagem da criança. 

Não é necessário que os adultos falem para as crianças brincarem para que elas o 

façam. Por outro lado, nem sempre que o professor diz que uma atividade se trata de 

uma brincadeira de fato será, ou vice-versa. Expressões do tipo “agora não é mais 

hora de brincar”, deixam claro que, para o adulto, há uma separação entre os tempos 

e espaços para a brincadeira, normalmente deixados para os momentos de recreio, 

recreação ou Educação Física, bem como para os espaços do pátio ou quadra. 

Todavia, partindo de uma compreensão acerca da ludicidade e da educação 

do corpo que considera a criança um corpo-brincante, que não separa essas 

características de acordo com os tempos e espaços definidos apenas na perspectiva 

dos adultos, essas reflexões são pertinentes para pensarmos na organização do 

trabalho pedagógico que considere essa necessidade de se expressar por meio da 

brincadeira. A brincadeira é essencial no trabalho com as crianças e mesmo não 

estando explícita nas perguntas, foi recorrente nas respostas. 

 

O essencial para a criança é o brincar (Professor Gama B, grifos 
nossos). 

 
A brincadeira para mim é tudo, a criança para mim tem que brincar. E 
eu me permito a ser criança com eles. Eu brinco, a criança 
aprende muito brincando. [...] A brincadeira leva a desenvolver o 
cognitivo, desenvolver o motor, o afetivo social. Acho que é essencial 
para uma aula de Educação Física! (Professor Sobradinho A, grifos 
nossos).  
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A ludicidade é a melhor forma de você aprender! (Professor 
Sobradinho B, grifos nossos).  

 
Uma coisa é a brincadeira lá do recreio, que não tem direcionamento, 
é o brincar livremente e a outra é a brincadeira com uma 
intencionalidade. Então, brincadeira é coisa séria? Nas aulas de 
Educação Física, brincadeira é coisa séria! Então nós partimos do 
princípio de que todas as nossas atividades eram brincadeiras que 
precisavam ser levadas a sério (Professora Recanto das Emas A, 
grifos nossos). 

 

Nas entrevistas analisadas, os professores tratam a brincadeira como uma 

estratégia didática, como conteúdo da Educação Física, ou ainda o brincar como um 

deleite ou fruição, livre das imposições das regras dos adultos. Ao destacarem que a 

brincadeira é coisa séria, não é no sentido de não haver alegria, animação ou 

agitação, mas no sentido de as crianças compreenderem que para a brincadeira 

acontecer, é necessário primar pelo respeito e normas de convivência. Apesar disso, 

as regras podem ser ajustadas pelo próprio professor ou pelas crianças ao longo de 

sua realização. A professora Recanto das Emas A relata que o planejamento de todas 

as aulas é baseado em brincadeiras, por isso é comum as crianças perguntarem, ao 

iniciar as aulas, sobre a brincadeira do dia. Nesse sentido, a brincadeira está 

relacionada ao método da aula, tendo a brincadeira como um recurso pedagógico. 

 

Eu trabalho muito a questão dos jogos, das brincadeiras, da questão 
da ludicidade, dos jogos, procurando tematizar os jogos; não só a 
questão dos jogos com questão de origem europeia, mas também os 
jogos de origem africana, de origem indígena (Professor Planaltina B, 
grifos nossos). 

 

O professor Planaltina B destaca a relevância de jogos e brincadeiras de origem 

africana enquanto conteúdo. Semelhantemente, a professora Núcleo Bandeirante A 

narra que desenvolve o conteúdo sobre os jogos indígenas em suas aulas, isso 

significa que, nestas situações, as brincadeiras são os próprios conteúdos das aulas. 

O professor Samambaia B destaca que reservam tempos e espaços para a 

brincadeira como um deleite, ou fruição. Uma vez por bimestre os professores 

reservam uma semana em que as crianças têm a liberdade de escolher as próprias 

brincadeiras. Os professores auxiliam na confecção de brinquedos e as crianças 

também têm a opção de levar os próprios brinquedos. Destacamos a importância da 



146 

 

brincadeira como um deleite, pois estes momentos permitem que as que a criança 

mostre caminhos aos professores, que ao observarem-nas sendo protagonistas das 

construções de suas brincadeiras, educam o olhar para o inesperado, para o belo, 

para os detalhes que, tantas vezes, não é possível perceber ao sendo diretivos. Nesse 

sentido, o brincar livre está associado à construção de confiança, de potência criativa 

e autonomia. 

A brincadeira do ponto de vista da criança foi analisada por Barreto (2018). A 

pesquisa foi realizada em uma escola pública da SEEDF, localizada na região 

administrativa da Arniqueira-DF, com o objetivo de compreender essa relação entre o 

corpo e a brincadeira na escola para crianças do primeiro ano do Ensino Fundamental. 

Cabe destacar que a pesquisa ocorreu nos momentos de recreação das crianças (uma 

vez por semana, durante 50 min), e no recreio (todos os dias, durante 15 min). Não 

há a presença do professor de Educação Física nessa escola, mas na rotina da 

professora de atividades havia a previsão do tempo de recreação, ou seja, do brincar 

sem uma mediação pedagógica. A intervenção da professora era relacionada aos 

cuidados com a segurança das crianças, ou para mediar conflitos que emergiam de 

situações desse momento recreativo. 

Para Freitas e Stigger (2015, p. 80), as crianças consideram significativo 

dominar ou conseguir realizar algo que para as demais é difícil, por isso: “um dos 

atrativos para iniciar algum jogo é sentir-se desafiado, para permanecer nele é 

necessário também o sucesso na realização do mesmo”. Os autores destacam que 

os significados das brincadeiras para as crianças, em aulas de Educação Física em 

uma creche em Porto Alegre-RS. O primeiro ponto é a criança ser protagonista da 

brincadeira, apresentar algum desafio: quando as crianças conseguiam fazer algo 

considerado difícil pelos demais, isso era significativo, e essas crianças passavam a 

exercer certa liderança. A professora Ceilândia B corrobora esse pensamento quando 

destaca que, quando uma criança não consegue realizar um movimento ou cumprir 

um desafio, ela fica tentando e se esforçando até ter sucesso. Por outro lado, se for 

algo extremamente difícil, elas logo desistirão. 

Sobre os “significados atribuídos aos professores a partir da visão das 

crianças”, os pesquisadores observaram que o professor era visto como alguém que 

manteria as regras ou a justiça nas brincadeiras, ou seja, um mediador de conflitos, 

no momento de definir quem vai pegar os demais, quem inicia, quem segura na mão 
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do professor em uma roda. Assim, o professor é visto com essa autoridade que traz 

certa segurança de que as crianças terão a quem recorrer nos momentos de conflitos. 

Esse papel parece ser difícil para alguns professores enfrentarem e as crianças 

esperam que o professor estabeleça a justiça, por exemplo, espera-se que o professor 

dê oportunidade de participar a todos. Além disso, os autores destacam que ao 

professor cumpre o papel de estimular os jogos, sendo, na linguagem de Corsaro 

(2011), o adulto atípico.  

 

A partir desta pergunta pude perceber que para as crianças o 
professor de Educação Física representa um adulto que brinca. Todas 
ficavam muito animadas quando o(a) professor(a) era o(a) pegador(a) 
ou o(a) fugitivo(a), quando se transformava em ‘bruxa’, em ‘dragão’, 
em ‘princesa’, entre outros personagens [...] Compreender as 
motivações, as formas de apropriações e os significados que as 
crianças dão para as brincadeiras propostas, diminui as distâncias 
simbólicas entre o adulto (professor) e a criança (aluno). Com isto, 
podemos estabelecer diálogos e aproximações com os objetivos 
estabelecidos pelos professores e os interesses das crianças com as 
brincadeiras e, dessa maneira, contribuir para o bom andamento das 
aulas de Educação Física (FREITAS; STIGGER, 2015, p. 81). 

 

Amorim Filho e Ramos (2010) destacam o quanto as experiências das 

professoras investigadas influenciaram em suas práticas. Uma das categorias de 

análise foi a infância e os possíveis reflexos na atuação profissional. Para os autores: 

 

[a]s satisfações proporcionadas pelas brincadeiras da sua infância 
podem ter se refletido em uma identificação em lecionar aulas de 
Educação Física para crianças [...]. Por outro lado, a educação rígida 
que a professora recebeu dos pais pode ter ocasionado o 
descontentamento que ela sente hoje ao ministrar aulas para 
adolescentes do Ensino Médio. A dificuldade em lidar com as crianças 
dessa faixa etária e, segundo ela, com a falta de educação, rebeldia, 
falta de respeito e organização, faz com que se sinta desanimada com 
o seu trabalho (AMORIM FILHO; RAMOS, 2010, p. 229-330). 

 

Os traumas e frustrações vivenciados pela professora novata nas aulas de 

Educação Física fez com que ela se atentasse aos seus estudantes que têm mais 

dificuldades para realizar as atividades. Sobre a temática, Figueiredo (2008) discute 

como as experiências sociocorporais dos estudantes estão relacionadas com os 

sentidos e significados da Educação Física na formação inicial. Remetendo à sua 

experiência quando ainda estudante, a professora Ceilândia B relata que teria um 



148 

 

repertório motor mais desenvolvido se ela tivesse Educação Física desde a Educação 

Infantil. A professora Ceilândia A, por sua vez, relata o quanto as crianças atualmente 

não podem mais brincar como outrora, quando ela ainda era criança. Por isso 

considera a escola um importante espaço para a brincadeira. 

O professor Guará B, por estar inserido em um contexto em que as crianças 

presenciam muita violência, utiliza o conteúdo de luta para discutir o controle das 

emoções, da raiva e do respeito entre as crianças. Farias (2019), a partir de pesquisa 

realizada no contexto da escola também na SEEDF, discute mediações entre o brigar 

e o brincar na escola, a partir da análise das brincadeiras de lutinha. Os resultados 

indicam os paradoxos entre a violência e a imaginação nas relações sociais entre as 

crianças, ao diferenciarem os momentos de briga “de verdade” e de “brincadeira”. 

 

Eu prezo muito pelo lúdico, não pela técnica, nem nada, mas pela 
ludicidade [...]. Eu acho que o lúdico é prazeroso para a criança. Ela 
gosta do que é prazeroso, do que chama atenção. Eu acho que é a 
brincadeira, em si, ela já é algo diferente, porque eles já estão 
acostumados a ficar em sala e daí eles já criam uma expectativa 
para as aulas de Educação Física (Professora Gama A, grifos 
nossos). 
  
A gente tem muitos alunos com 5 aninhos e eles já têm condições de 
serem protagonistas. Eles dão contribuições para a gente poder 
fazer o planejamento. Eu tenho um aluno que sempre, quando eu 
trago algum jogo ou alguma brincadeira diferente, levanta e fala: 
‘Professor, eu tenho um jogo interessante que eu jogo lá com os meus 
amigos. Eu posso ensinar?’, eu falo: ‘Sim! Como é o jogo?’. Então eu 
acho interessante porque ele trouxe algo dele, da cultura dele e do 
cotidiano e ele vai enriquecer a nossa aula, a nossa discussão. Então 
isso é muito interessante (Professor Planaltina B). 

 

A professora Gama A destaca a preocupação com a dimensão lúdica em suas 

aulas, não enfoca em ensinar a técnica, mas em introduzir um conteúdo de maneira 

lúdica, o que ela destaca ser relacionada à diversão. 

Nas escolas em que não há a presença do professor específico de Educação 

Física, alguns professores falam sobre os momentos de recreação, em que as 

professoras de atividades levam as crianças geralmente para a quadra, pátio ou o 

espaço aberto da escola. Segundo o relato de alguns professores, como no excerto a 

seguir, e uma aula sem um direcionamento de atividade, geralmente os professores 

oferecem bola, corda ou jogos e as crianças podem escolher as atividades a praticar. 
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Reiteramos a importância desse momento do brincar livre, mas uma possibilidade não 

exclui a outra. Defendemos que se ampliem esses tempos e espaços para o 

movimento e a brincadeira, não limitando ao momento da Educação Física ou da 

recreação. É necessário que seja oferecida a possibilidade das crianças se 

movimentarem em sala da aula, levantarem-se de suas cadeiras enquanto realizam 

as atividades, disporem as carteiras em diferentes posições, o que lhes propicia 

momentos de movimento. 

 

Aqui, quando não tem, tem esse negócio de recreação. Então... a 
escola mesmo que eu estou e no ano passado não tinha. Então os 
meninos quando veem é Educação Física eles já pensam logo na bola. 
Porque a recreação é aquela aula solta, mas não é bem assim 
(Professor Paranoá A, grifos nossos). 

 
Então era uma simples recreação. Então eles não trabalhavam 
especificamente os conteúdos, a questão da cultura corporal com as 
crianças. Então chegaram lá no ensino médio, só querendo esporte 
(Professora Taguatinga B, grifos nossos). 

 

Semelhantemente, a professora Taguatinga B relata que optou por trabalhar 

com as crianças em uma tentativa de mudar essa visão que os adolescentes que 

chegam ao Ensino Médio pensando que a Educação Física trata apenas de esporte. 

A intenção da professora é a de ampliar as opções e apresentar aos estudantes outros 

elementos da cultura corporal. 

Concordamos que a brincadeira é coisa séria. O Currículo em Movimento 

compreende a ludicidade como um eixo integrador que perpassa todo o Ensino 

Fundamental. Além disso, na Educação Infantil, as brincadeiras são consideradas 

direitos de aprendizagem. Sarmento (2011) evidencia que a brincadeira é o próprio 

ofício da criança.  

Nas entrevistas, os professores pesquisados tratam da brincadeira como 

conteúdo da Educação Física, como estratégia didática ou, ainda, tratam o brincar 

como um deleite ou fruição. Nesse sentido, consideramos que o brincar deve permear 

todo o fazer pedagógico das crianças (e quiçá dos adolescentes, jovens e adultos), 

enquanto conteúdo das aulas, realizado com intencionalidade pedagógica almejando 

os objetivos em momentos do brincar direcionado, em que o professor faz as 

mediações nas brincadeiras, buscando mediar conflitos. Porém, consideramos 
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primordial, também, propiciar momentos para o brincar livre ao longo das aulas, livre 

das imposições das regras dos adultos, mas com o olhar do professor atento ao que 

vai aprender com as próprias crianças, observando como elas lidam com os próprios 

conflitos. Esses sentidos e significados estão entrelaçados com os resultados 

apresentados no capítulo anterior acerca do currículo vivido pelos professores no 

cotidiano escolar. 
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CONCLUSÕES 

 

Esta pesquisa teve como objetivo geral analisar como os professores de 

Educação Física que atuam no Programa Educação com Movimento exercem sua 

prática pedagógica, considerando o Currículo em Movimento da Secretaria de Estado 

de Educação do Distrito Federal. Para tanto, entrevistamos 29 professores atuantes 

no PECM, realizamos a análise de conteúdo temática e apresentamos ao longo texto 

elementos que explicitam como os participantes exercem suas práticas pedagógicas. 

Os resultados apontam que os professores apresentam diferentes modos de 

compreender o currículo. Para alguns professores o documento não apresenta 

relevância ou influência direta em seus planejamentos, da mesma fora, pensam que 

se trata de algo teórico, sem relação direta com suas práticas. Contudo, a maioria dos 

participantes da pesquisa, concebem o currículo como um relevante documento que 

orienta a prática pedagógica, sendo adaptado no cotidiano escolar de acordo com as 

realidades e necessidades.  

Nesse sentido, alguns os professores planejam suas aulas considerando os 

objetivos e conteúdos do currículo, outros observando a necessidade das crianças, 

ou ainda realizando uma avaliação diagnóstica das habilidades motoras a 

desenvolver. Depreendemos, a partir das falas dos professores, que quando há uma 

interação entre os professores desde o planejamento, a atuação em parceria e a 

interdisciplinaridade ocorrem mais facilmente. Os saberes que são mobilizados para 

a atuação e o trabalho com as crianças são os saberes curriculares, os saberes da 

experiência, relacionados à prática pedagógica e/ou suas vivências enquanto 

estudantes, além dos saberes pessoais e advindos da própria formação. 

Consideramos relevante que os professores compreendam se apropriem do 

Currículo em Movimento em seu cotidiano escolar e esta apreensão parte da formação 

inicial, perpassa a formação continuada, bem como as reuniões pedagógicas para o 

planejamento em conjunto. Este momento destinado ao planejamento tanto individual, 

quanto coletivamente favorece a realização de trabalhos em parceria entre os 

professores, de modo interdisciplinar. Contudo um trabalho em uma relação de 

complementaridade, sem hierarquizações, ou seja, que as especificidades de cada 

campo disciplinar sejam resguardadas. 
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Mesmo não sendo central nas perguntas, um elemento que emergiu das 

análises está relacionado à gestão do PECM tanto em nível central, quanto nas 

próprias escolas. Decisões dos gestores sobre a aplicação de recursos financeiros, 

para a construção/reforma de quadras, compra de materiais, contratação de mais 

professores de educação física para atender as demandas de toda a rede pública de 

ensino, são exemplos de como as decisões políticas reverberam no cotidiano escolar. 

Decisões de gestões da SEEDF que não permitem a substituição de professores por 

efetivos em decorrência de afastamentos por problemas de saúde, por exemplo, 

impedem a continuidade do trabalho pedagógico em muitas escolas. O uso do diário 

de papel para muitos pode parecer um detalhe, mas demonstra uma forma diferente 

de tratar o professor que atua na Educação Infantil e nos anos iniciais do Ensino 

Fundamental, dos professores dos anos finais, Ensino Médio e EJA, que podem 

utilizar o diário eletrônico. Estes problemas apresentados pelos professores que 

atuam na escola não podem ser desconsiderados, pois influenciam a realização do 

trabalho docente. Ao minimizar tais problemáticas, além de valorizar o trabalho 

docente, beneficia as crianças. 

Depois de tanto buscarmos respostas para a prática pedagógica “ideal” para as 

crianças, concluímos que o ideal não existe, pois estamos em constante construção, 

aprendizado e ressignificação. Porém, o mais importante é não nos perdermos nesse 

caminho, aprendendo com as crianças a viver o currículo de modo mais significativo, 

mas ao mesmo tempo intenso e, por que não, mais lúdico? Ficou evidente que a 

brincadeira é a linguagem principal da criança e, por meio dela, a criança se expressa.  

Esta pesquisa também foi uma oportunidade para que os professores 

entrevistados refletissem sobre suas práticas. Esperamos que a mediação entre o 

conhecimento teórico-científico sistematizado nas pesquisas, apresentadas ao longo 

do texto, contribua para esse relevante diálogo com os professores. Ensejamos ainda 

contribuir para a universalização da Educação Física de qualidade para crianças nas 

escolas públicas de Brasília-DF, com professores comprometidos com a formação de 

crianças críticas, que aprendam a respeitar, também sendo respeitadas em suas 

linguagens, com espaços para se expressar seja por meio da brincadeira, do corpo, 

das práticas corporais, da oralidade, da arte, da dança, do teatro, do faz-de-conta. 

 A partir das análises, do diálogo com a literatura e da leitura dos documentos, 

concluímos que o processo de ensino e aprendizagem é complexo e dinâmico e que 
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nenhum de seus âmbitos pode ser negligenciado, todos eles são relevantes e não 

podem ser vistos como de menor importância. O fato de o professor ter boas 

condições de trabalho, mas não ter uma formação crítica, que permita observar e 

formar os almejados cidadãos autônomos, críticos, com um vasto acúmulo de 

conhecimento nos mais diversos campos de aprendizagem, ou seja, a formação de 

um ser integral, está relacionada a uma junção de vários condicionantes. Isto não quer 

dizer que não devemos nos importar com cada “elo” desta corrente, representada 

anteriormente na Figura 11. Se algum destes elos estiver enfraquecido, isso 

compromete o bom andamento do processo de ensino-aprendizagem; não o 

inviabiliza, pois os professores demonstram “remendar” alguns elos a partir de 

diversas estratégias, como a própria experiência, o diálogo com os pares, as tentativas 

e erros, ou os recomeços. Não somos ingênuos ao pensar que existe um mundo ideal 

em que todas as correntes serão do mesmo tamanho, cor, ou espessura, mas 

enquanto pesquisadores, o objetivo é compreender a realidade para que possamos 

refletir, discutir e buscar superar os entraves que interferem na realidade.  

Ações como institucionalizar o diário eletrônico para o PECM são exemplos de 

que, a partir de alguma mobilização (e talvez um pouco mais de vontade), tornariam 

menos penoso o registro pedagógico nos 10 a 15 diários que cada professor é 

obrigado a preencher à mão. Quando só existia o diário de papel em toda a rede, não 

havia outra opção, mas, depois de utilizarmos o diário eletrônico, de vermos toda a 

SEEDF se informatizar, depois de vivermos por mais de um ano com tudo 

acontecendo remotamente, os professores do PECM continuarem com tantos diários 

físicos para preencher soa como uma punição. Na prática também pode ser entendida 

como uma demonstração da falta de reconhecimento da gestão à importância do 

programa. 

Discutir as especificidades da infância desde a formação inicial, 

compreendendo a criança como um ser que tem a necessidade de brincar, 

propiciando uma formação continuada que apresente estratégias e sugestões de 

atividades relacionadas aos fundamentos teórico-metodológicos do currículo também 

demonstrou ser primordial para o trabalho do professor de Educação Física. 

Compreender a criança como sujeito de direitos, que, inclusive, tem o direito de 

brincar; não é possível esperar da criança um aprendizado sem que a ludicidade seja 

uma dimensão essencial. Na verdade, defendemos que a ludicidade não deve ser 
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importante apenas para as crianças, pois, como já dizia Huizinga (1949), o jogo e a 

ludicidade estão na essência do homem. Alguns professores que consideram a 

relevância do currículo tendem a enfatizar o currículo em detrimento das necessidades 

das crianças e esse é um relevante aspecto a ser destacado. Os professores 

consideram o currículo importante e optam pelos conteúdos e, como implicação disso, 

talvez deixem de considerar aspectos das crianças, ou das infâncias, fazendo com 

que o currículo tenha um peso grande nas opções pedagógicas. 

Por isso o equilíbrio entre todos os elementos da didática, e não só o currículo, 

que perpassam os níveis epistemológicos, teóricos, técnicos e metodológicos do 

processo de ensino-aprendizagem é tão relevante. Nesse constante movimento da 

didática, todos os aspectos são importantes e não podem ser menosprezados. Do 

mesmo modo, os aspectos cognitivos, corporais, afetivos, psicológicos e sociais são 

importantes. A constituição de um ser integral, que mantem o equilíbrio em todos os 

âmbitos é o objetivo primordial da educação. Isso se dará a partir da ontologia do 

professor, ou seja, a partir de sua visão de mundo. A partir dessa análise, vimos que 

mesmo professores que têm formas diferentes de compreender o mundo apresentam 

convergências e consenso em relação aos espaços físicos e materiais, ao diário 

eletrônico, à formação inicial e continuada, ao apoio da gestão da escola e do PECM.  

 Compreendemos que os limites dessa pesquisa envolvem a opção 

metodológica de não observamos o cotidiano escolar. Optamos por entrevistar mais 

professores, a fim de traçar um perfil dos professores da rede de ensino do DF, por 

isso a opção por entrevistar dois representantes de cada Coordenação Regional de 

Ensino (CRE). Outro limite imposto a esta pesquisa foi a impossibilidade de analisar 

os portfólios dos participantes da pesquisa. Essa era a opção metodológica inicial, 

mas devido a uma alteração na gestão em nível central do PECM, que tornou a 

entrega dos portfólios opcional, poucos dentre os professores entrevistados 

elaboraram ou entregaram essa sistematização do trabalho. Contudo, os elementos 

de análise confrontaram os diversos saberes docentes, entrelaçados com seus 

respectivos percursos de vida, contribuíram para a construção de uma trajetória 

coletiva dos professores da SEEDF. 

A Educação Física para crianças nas escolas públicas de Brasília-DF apresenta 

inúmeros desafios, como limitação de espaço físico e materiais adequados, além da 

incompreensão de seus objetivos por parte de toda a comunidade escolar para que o 
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trabalho em parceria se torne realidade. Mas o principal entrave é a falta de dotação 

orçamentária para a realização de concurso público para contratação de professores 

que possam ocupar as vagas em todas as escolas públicas que atendem a Educação 

Infantil e os anos iniciais do Ensino Fundamental. Outra necessidade é a 

disponibilidade de recursos para reforma e cobertura das quadras, uma vez que isso 

viabilizaria o trabalho em melhores condições. Todavia ressaltamos avanços, como o 

aumento de escolas que contemplam o PECM. Consideramos, ainda, positivo o 

aumento do número de pesquisadores que tem se dedicado a estudar a prática dos 

professores de Educação Física, a interdisciplinaridade, a percepção das crianças, 

entre outros aspectos, conforme enunciado anteriormente. 

Outro fator relevante relacionado ao currículo e à Educação Física levantado 

neste estudo diz respeito à prática pedagógica que não depende exclusivamente das 

orientações dos documentos, mas perpassa a qualidade da formação inicial, que 

incidirá na capacidade crítica do professor em relação ao planejamento e à realidade 

de suas aulas. Nesse contexto, se inserem os desafios do professor de Educação 

Física em sua atuação com as crianças, que difere de outros níveis de ensino, por 

suas características e necessidades próprias. Essas discussões são relevantes para 

que não se reforce a dicotomia entre teoria e prática, mas sim se produza uma 

reinterpretação da teoria com base na experiência em sala de aula. 

Assim, consideramos que as atualizações do currículo favorecem o 

planejamento do trabalho pedagógico. Mas, para que o currículo se materialize na 

prática, faz-se necessário que os professores se apropriem criticamente desse 

material em espaços para discussões e em formações continuadas. O fato de a 

Educação Física na Educação Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental ser 

contemplada nos currículos também é relevante, mas o detalhamento por meio do 

PECM favorece e possibilita a permanência desse professor na escola, enquanto não 

ocorre a almejada universalização nas escolas públicas de Brasília. 

O trabalho com crianças apresenta especificidades que devem ser 

consideradas e, por isso, foram discutidas, ao longo de todo o texto, o planejamento, 

a rotina, a ludicidade. Esses aspectos também são relevantes nas demais etapas de 

ensino, com as necessárias adaptações. Uma educação sem paixão, envolvimento, 

afetividade, que é mais evidente nas crianças, não deve desaparecer na adolescência 

ou na idade adulta. Concordamos com Huizinga (1949), que compreende o homo 
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ludens, ou seja, a ludicidade faz parte da essência do homem. Mesmo como adultos, 

observamos o quanto tornar tudo mais leve, mais lúdico, não significa que não temos 

responsabilidade ou compromisso. 

Devido aos limites que o período determinado para o doutorado nos impõe, 

buscamos nos limitar ao proposto nos objetivos desta pesquisa. Todavia, a pesquisa 

suscitou sugestões para aprofundamentos futuros, como a sistematização das 

experiências compartilhadas pelos professores articuladas com os objetivos do 

Currículo em Movimento. Uma pesquisa com tal objetivo poderia contribuir para algo 

que o currículo da SEEDF não apresenta, que seriam os desdobramentos 

metodológicos para as aulas, com sugestões de atividades, semelhante ao que 

podemos observar nos currículos do estado de São Paulo, como observado por Diniz 

e Darido (2015). Assim, uma indicação para futuros estudos seria a de se articular as 

atividades práticas, realizadas pelos próprios professores, com os conteúdos e 

objetivos do currículo. 

De forma semelhante aos resultados de Lopes et al. (2016), os professores 

aqui pesquisados apontam a necessidade de outras pesquisas que apresentem 

elaborações didáticas para as aulas de Educação Física e, no caso no PECM, de 

aulas para as crianças. Sugerimos tal ideia a partir da constatação do fato de que a 

muitos professores investigados utilizam a internet como fonte de consulta para o 

planejamento das aulas. 

Os limites da pesquisa esbarram na impossibilidade de conhecer a realidade 

de cada escola investigada, ou mesmo observar como os professores vivenciam esse 

currículo em suas práticas. Assim, pesquisas que fundamentassem a reelaboração do 

currículo a partir do que dizem os diferentes atores envolvidos no processo 

pedagógico, em consonância com os aspectos teóricos do currículo, 

complementariam os resultados da presente investigação. Para aprofundamento em 

estudos futuros, existe ainda a possibilidade de compreensão da prática pedagógica 

dos professores de Educação Física de crianças a partir de outros olhares para a 

mesma cena, tais como: as perspectivas das crianças, dos gestores, dos elaboradores 

das orientações da escola, dos pedagogos, ou dos pais.  

Outras pesquisas com os professores, analisando suas práticas cotidianas, em 

estudos etnográficos, ou ainda o que dizem as crianças sobre isso podem nos indicar 

pistas substanciais para que futuras reformulações curriculares não sejam impostas 
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sem que toda a comunidade escolar seja participante do processo. Assim, a Educação 

Física para crianças representa um campo teórico que precisa ser ainda mais 

estudado, incluindo a relevância desde a formação inicial, com elementos concretos 

da realidade, pautados nas teorias que fundamentam as práticas. A formação 

continuada também teve sua relevância destacada, assim como a discussão com os 

pares, a apreensão dos conhecimentos teórico-científicos, as pesquisas empíricas in 

loco, retroalimentando a prática. 

 A pandemia causada pelo Covid-19 nos inseriu em um contexto de aulas 

remotas sem aviso prévio ou precedentes. A partir de uma situação que modificou 

nossas compreensões e relações que temos do currículo, que foi totalmente pensado 

e escrito para aulas presenciais, a situação concreta da pandemia nos obrigou a 

repensar todos os âmbitos de nossas vidas e a escola não poderia ser diferente. Para 

as aulas de Educação Física, foi um grande desafio, pois a limitação de interação e 

de movimentos, características comuns das aulas, foi marcante, tanto para as 

crianças quanto para os professores. 

Vivenciamos uma situação completamente nova para todos nós, certamente 

nunca mais seremos os mesmos depois de tudo isso. Mas esperamos que sejamos 

melhores. Temos a esperança de que, ao ser possível abraçar, estar perto, possamos 

aproveitar esses momentos de proximidade de maneira intensa. Esse momento 

pandêmico, sem precedentes, exigiu respostas também sem precedentes, ou seja, 

foram necessárias novas formas de pensar, de agir e de viver o corpo. Mas que corpos 

são esses? Corpos por vezes restritos a um quadrado nas telas do computador ou 

obrigados a se manter distantes. O que ficou evidente com esse distanciamento é o 

destaque da necessidade do brincar para a criança na escola, a relevância da 

Educação Física e de uma educação do corpo que permita nos expressarmos. 
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APÊNDICE A – ARTIGO 
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APÊNDICE B – TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO  

 

Você está sendo convidado a participar da pesquisa Currículo e prática 

docente da Educação Física na infância, de responsabilidade de Juliana de Oliveira 

Freire, aluna de doutorado da Universidade de Brasília. O objetivo desta pesquisa é 

analisar as articulações entre o currículo e a prática docente da Educação Física nos 

anos iniciais do Ensino Fundamental. Assim, gostaria de consultá-lo(a) sobre seu 

interesse e disponibilidade de cooperar com a pesquisa. 

Você receberá todos os esclarecimentos necessários antes, durante e após a 

finalização da pesquisa, e lhe asseguro que o seu nome não será divulgado, sendo 

mantido o mais rigoroso sigilo mediante a omissão total de informações que permitam 

identificá-lo(a). Os dados provenientes de sua participação na pesquisa, tais como 

questionários, entrevistas, gravação de voz, ficarão sob a guarda do pesquisador 

responsável pela pesquisa. 

A coleta de dados será realizada por meio de entrevista. É para estes 

procedimentos que você está sendo convidado a participar. Sua participação na 

pesquisa não implica em nenhum risco. Espera-se com esta pesquisa contribuir com 

o debate acerca da legitimidade da Educação Física na infância. 

Sua participação é voluntária e livre de qualquer remuneração ou benefício. 

Você é livre para recusar-se a participar, retirar seu consentimento ou interromper sua 

participação a qualquer momento. A recusa em participar não irá acarretar qualquer 

penalidade ou perda de benefícios.  

Se você tiver qualquer dúvida em relação à pesquisa, você pode me contatar 

por meio do telefone (61) 98545-0250 ou pelo e-mail juliana2609@gmail.com. A 

equipe de pesquisa garante que os resultados do estudo serão devolvidos aos 

participantes por meio do relatório final da pesquisa, podendo ser publicados 

posteriormente na comunidade científica.  

Este projeto foi revisado e aprovado pelo Comitê de Ética em Pesquisa do 

Instituto de Ciências Humanas da Universidade de Brasília - CEP/IH. As informações 

com relação à assinatura do TCLE ou os direitos do sujeito da pesquisa podem ser 

obtidos através do e-mail do CEP/IH cep_ih@unb.br ou pelo telefone (61) 3107-1492. 

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficará com o(a) 

pesquisador(a) responsável pela pesquisa e a outra com o senhor(a). 

 

_____________________________ _____________________________ 

Assinatura do (a) participante Assinatura do (a) pesquisador (a) 

 

 

Brasília, ___ de __________de _________ 
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APÊNDICE C – IDENTIFICAÇÃO DO ENTREVISTADO 

 

Nome completo:______________________________________________________   

Nome fictício a ser utilizado na pesquisa: __________________________________ 

Idade:__________ Telefone: (  ) _______________ Celular: (  ) ________________  

E-mail:_______________________ 

Graduação: (  ) não (  ) sim. Qual?_______________ Ano de Conclusão: ______ 

Pós-graduação: (  ) não (  ) sim. Qual?_______________ Ano de Conclusão: ______ 

Tempo de trabalho docente: ______  Tempo de trabalho na SEEDF: ________ 

Regime de trabalho: (  ) efetivo (  ) contrato temporário 

Níveis de ensino que já atuou na SEEDF:  

(  ) Educação Infantil  (  ) Anos iniciais (  ) Anos finais (  ) Ensino Médio  (  ) EJA 

Local de trabalho atual: _________________ Tempo de trabalho no local: ________  

Turno de trabalho: (  ) matutino (  ) vespertino    Total de turmas atendidas: _______  

Anos atendidos: _____ Carga horária de trabalho semanal: ________  

Data da Entrevista: ___/___/___ Local da Entrevista: _________________________  
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APÊNDICE D – ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA 

 

1.  Por que escolheu atuar com crianças? Como é o trabalho para você? 

2. Já teve experiências em outros níveis de ensino? O que é diferente? 

3. Como você define os objetivos e os conteúdos para planejar as aulas? Quais os 

critérios para essa escolha? 

4. Como você organiza didaticamente as suas aulas? 

5. Como você entende o currículo em sua prática cotidiana? 

6. Você quer acrescentar alguma informação? 
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APÊNDICE E – DADOS DOS PROFESSORES 

nº 
Nome 
fictício 

Sexo Idade 

  
Tempo de 
trabalho 
docente 

  
Tempo 

de 
trabalho 
na SEDF 

Etapas de ensino que já atuou na SEDF Escola onde o 
professor 

trabalha ou 
trabalhou no 

ECM 

Turno 
Anos 

atendidos  
Local da 

Entrevista 
Educação 

Infantil 
 Anos 

iniciais 
Anos 
finais 

 Ensino 
Médio  

1 Brazlândia A F 31 8 8 
Educação 

Infantil 
Anos 

iniciais 
Anos 
finais 

Ensino 
Médio 

Escola Classe 01 
do Incra 8 

mat 1º ao 5º EC 01 do Incra 8 

2 Brazlândia B M 33 7 7   
Anos 

iniciais 
Anos 
finais 

Ensino 
Médio 

Escola Classe 8 
de Brazlândia 

vesp 1º ao 5º EAPE 

3 Ceilândia A F 35 9 5 
Educação 

Infantil 
Anos 

iniciais 
    

Escola Classe 8 
de Ceilândia 

mat 
1º ao 5º e 
2º período 

EC 8 de Ceilândia 

4 Ceilândia B F 32 7 2 
Educação 

Infantil 
Anos 

iniciais 
Anos 
finais 

Ensino 
Médio 

Centro de Ensino 
Fundamental 30 

de Ceilândia 
vesp 1º ao 5º EAPE 

5 Gama A F 32 6 4   
Anos 

iniciais 
Anos 
finais 

Ensino 
Médio 

Escola Classe 18 
do Gama 

vesp 1º ao 5º EC 18 do Gama 

6 Gama B M 28 1 1   
Anos 

iniciais 
Anos 
finais 

  EC 3 do Gama vesp 1º ao 5º EC 3 do Gama 

7 Guará A M 40 35 13 
Educação 

Infantil 
Anos 

iniciais 
Anos 
finais 

Ensino 
Médio 

Escola Classe 8 
do Guará 

mat 

1º ao 3º 
ano, 

Classe 
especial 

EC 8 Guará II 

8 Guará B M 36 5 5   
Anos 

iniciais 
    

Escola Classe 2 
da Estrutural 

vesp 
1º ao 3º 

ano 
EC 2 da Estrutural 

9 
Núcleo 

Bandeirante 
A 

F 48 16 14   
Anos 

iniciais 
Anos 
finais 

Ensino 
Médio 

Escola Classe  
02 da 

Candangolândia 
mat 

1º ao 5º 
ano 

EC 02 da 
Candangolândia 
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10 
Núcleo 

Bandeirante 
B 

F 40 8 4 
Educação 

Infantil 
Anos 

iniciais 
Anos 
finais 

Ensino 
Médio 

Centro de 
Educação Infantil 

do Núcleo 
Bandeirante 

vesp 
1º e 2º 
período 

Centro de 
Educação Infantil 

do Núcleo 
Bandeirante 

11 Paranoá A M 35 2 1   
Anos 

iniciais 
    

Escola Classe 01 
do Paranoá e 

Escola Classe 06 
do Paranoá 

vesp 
1º ao 3º 

ano 

Centro de Ensino 
Especial Santa 

Maria 

12 Paranoá B M 52 30 1 
Educação 

Infantil 
Anos 

iniciais 
    

Escola Classe 04 
do Paranoá 

mat 1º ao 5º EAPE 

13 Planaltina A F 32 9 9 
Educação 

Infantil 
  

Anos 
finais 

  
Centro de Ensino 

Infantil 1 de 
Planaltina 

mat/ 
vesp 

1º e 2º 
período 

UnB 

14 Planaltina B M 39 20 18 
Educação 

Infantil 
  

Anos 
finais 

EJA 

Centro de Ensino 
Fundamental 
RIO PRETO - 
Zona Rural de 

Planaltina 

mat 
2º período 
e 6º ao 9º 

ano 
UnB 

15 
Plano Piloto 

A 
M 40 20 5 

Educação 
Infantil 

 Anos 
iniciais 

    
Escola Parque 

308 sul e Escola 
Classe 111 sul 

mat/ 
vesp 

1º ao 5º 
Escola Parque 

308 sul 

16 
Plano Piloto 

B 
F 48 28 13   

Anos 
iniciais 

Anos 
finais 

  
Escola Classe 

114 sul 
mat/ 
vesp 

1º ao 5º EAPE 

17 
Recanto das 

Emas 3 
M 30 5 4 

Educação 
Infantil 

Anos 
iniciais 

Anos 
finais 

  

Escola Classe 
401 do Recanto 

das Emas e 
Centro de Ensino 
Educacional 12 
de Samambaia 

mat/ 
vesp 

2º 
período, 
1º e 2º 

ano 

Escola Classe 401 
do Recanto das 

Emas 

18 
Recanto das 

Emas A 
F 31 10 5 

Educação 
Infantil 

Anos 
iniciais 

Anos 
finais 

Ensino 
Médio 

Escola Classe 
401 do Recanto 

das Emas 

mat/ 
vesp 

EI e AI FEF-UnB 

19 
Recanto das 

Emas B 
F 39 4 4   

Anos 
iniciais 

    
Escola Classe 

401 do Recanto 
das Emas 

 mat 3º ao 5º 
EC 401 do 

Recanto das 
Emas 
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20 
Samambaia 

A 
M 50 21 21 

Educação 
Infantil 

Anos 
iniciais 

Anos 
finais 

Ensino 
Médio 

Escola Classe 
121 de 

Samambaia 
vesp 

1º período 
e 1º ao 5º 

ano 

EC 121 
Samambaia 

21 
Samambaia 

B 
M 47 20 20 

Educação 
Infantil 

Anos 
iniciais 

Anos 
finais 

Ensino 
Médio 

Escola Classe 
121 de 

Samambaia 
mat 

1º período 
e 1º ao 5º 

ano 
  

22 
Santa Maria 

A 
F 40 24 20 

Educação 
Infantil 

Anos 
iniciais 

Anos 
finais 

Ensino 
Médio 

Escola Classe 
116 de Santa 

Maria 
mat 2º,3ºe5º 

EC 116 de Santa 
Maria 

23 
Santa Maria 

B 
M 31 6 2   

Anos 
iniciais 

Anos 
finais 

Ensino 
Médio 

Escola Classe 
116 e Centro de 

Ensino Médio 
417 de Santa 

Maria 

mat 2º, 3º e 5º 
Centro de Ensino 
Especial Santa 

Maria 

24 
São 

Sebastião A 
M 28 5 5 

Educação 
Infantil 

Anos 
iniciais 

Anos 
finais 

  
Escola Classe 

104 de São 
Sebastião 

mat/ 
vesp 

4º e 5º 
anos 

FEF-UnB 

25 
São 

Sebastião B 
F 33 9 5 

Educação 
Infantil 

      
Centro de Ensino 
Infantil 01 de São 

Sebastião 

mat/ 
vesp 

1º e 2º 
período 

CEI 1 de São 
Sebastião 

26 
Sobradinho 

A 
M 59 22 5   

 Anos 
iniciais 

    
Escola Classe 10 

de Sobradinho 
mat/ 
vesp 

3º ao 5º 
mais 2 
classes 

especiais 

FEF-UnB 

27 
Sobradinho 

B 
M 37 5 5   

 Anos 
iniciais 

    CAIC Sobradinho vesp 
4º e 5º 
anos 

FEF-UnB 

28 
Taguatinga 

A 
F 49 30 27 

Educação 
Infantil 

 Anos 
iniciais 

Anos 
finais 

 Ensino 
Médio  

Escola Classe 18 
de Taguatinga 

vesp 1º ao 5º 
Escola Classe 18 

de Taguatinga 

29 
Taguatinga 

B 
F 43 10 5 

Educação 
Infantil 

Anos 
iniciais 

Anos 
finais 

Ensino 
Médio 

Escola Classe 1 
de Taguatinga 

vesp 1º ao 5º 
Escola Classe 1 
de Taguatinga 

Fonte: Autoria própria. 
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APÊNDICE F – FORMULÁRIO ENVIADO AOS PROFESSORES SOBRE AS 

AULAS REMOTAS 
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Caso a resposta seja não, o formulário se encerra na tela a seguir: 
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Caso a resposta seja “Sim, mas em outra escola do PECM”, o formulário é encaminhado 
para a tela seguinte e em seguida continua para a seção “Prática pedagógica no ensino 
remoto” e “Sobre ser professor de Educação Física de crianças”: 

 
Caso a resposta seja “Sim, na mesma escola que atuei em 2019”, o formulário é 
encaminhado para as seções: “Prática pedagógica no ensino remoto” e “Sobre ser 
professor de Educação Física de crianças”: 
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ANEXO A – DADOS SOBRE O ATENDIMENTO DO PROGRAMA EDUCAÇÃO COM MOVIMENTO - 2019 

 

 

EDUCAÇÃO INFANTIL 

Nº CRE 
Total 

de 
UEs 

UEs com 
Carencias 

abertas 

% 
Carencias 
Abertas 

UEs atendidas 
TOTALMENTE 

% UEs 
atendidas 

TOTALMENTE 

UEs atendidas 
PARCIALMENTE 

% UEs atendidas 
PARCIALMENTE 

UEs sem 
Professor 

% UEs sem 
Professor 

1 Brazlândia 2 0 0,00% 0 0,00% 0 0,00% 0 0,00% 

2 Ceilândia 1 0 0,00% 0 0,00% 0 0,00% 0 0,00% 

3 Gama 6 0 0,00% 0 0,00% 0 0,00% 0 0,00% 

4 Guará 2 0 0,00% 0 0,00% 0 0,00% 0 0,00% 

5 N. Bandeirante 5 2 40,00% 1 20,00% 1 20,00% 0 0,00% 

6 Paranoá 1 0 0,00% 0 0,00% 0 0,00% 0 0,00% 

7 Planaltina 2 1 50,00% 0 0,00% 1 50,00% 0 0,00% 

8 P. Piloto Cru. 19 1 5,26% 1 5,26% 0 0,00% 0 0,00% 

9 Rec das Emas 5 5 100,00% 0 0,00% 0 0,00% 5 100,00% 

10 Samambaia 2 1 50,00% 0 0,00% 1 50,00% 0 0,00% 

11 Santa Maria 4 0 0,00% 0 0,00% 0 0,00% 0 0,00% 

12 São Sebastião 3 2 66,67% 0 0,00% 2 66,67% 0 0,00% 

13 Sobradinho 4 1 25,00% 1 25,00% 0 0,00% 0 0,00% 

14 Taguatinga 8 2 25,00% 1 12,50% 1 12,50% 0 0,00% 

TOTAL 64 15 23,44% 4 6,25% 6 9,38% 5 7,81% 

Fonte: Diretoria de Educação Física e Desporto Escolar da SEEDF (DEFIDE), em julho de 2019. 
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ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL 

Nº CRE 
Total 

de 
UEs 

UEs com 
Carencias 

abertas 

% 
Carencias 
Abertas 

UEs atendidas 
TOTALMENTE 

% UEs 
atendidas 

TOTALMENTE 

UEs atendidas 
PARCIALMENTE 

% UEs atendidas 
PARCIALMENTE 

UEs sem 
Professor 

% UEs sem 
Professor 

1 Brazlândia 18 14 77,78% 2 11,11% 3 16,67% 9 50,00% 

2 Ceilândia 59 10 16,95% 1 1,69% 3 5,08% 6 10,17% 

3 Gama 30 13 43,33% 4 13,33% 2 6,67% 7 23,33% 

4 Guará 14 6 42,86% 6 42,86% 0 0,00% 0 0,00% 

5 N. Bandeirante 20 12 60,00% 9 45,00% 3 15,00% 0 0,00% 

6 Paranoá 22 11 50,00% 7 31,82% 3 13,64% 1 4,55% 

7 Planaltina 44 18 40,91% 5 11,36% 2 4,55% 11 25,00% 

8 P. Piloto Cru. 41 14 34,15% 9 21,95% 5 12,20% 0 0,00% 

9 Rec das Emas 15 14 93,33% 2 13,33% 5 33,33% 7 46,67% 

10 Samambaia 24 10 41,67% 4 16,67% 4 16,67% 2 8,33% 

11 Santa Maria 14 7 50,00% 2 14,29% 2 14,29% 3 21,43% 

12 São Sebastião 14 6 42,86% 2 14,29% 2 14,29% 2 14,29% 

13 Sobradinho 33 13 39,39% 4 12,12% 4 12,12% 5 15,15% 

14 Taguatinga 29 12 41,38% 2 6,90% 9 31,03% 1 3,45% 

TOTAL 377 160 42,44% 59 15,65% 47 12,47% 54 14,32% 

Fonte: Diretoria de Educação Física e Desporto Escolar da SEEDF (DEFIDE), em julho de 2019. 
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ANEXO B – ESTRUTURA DO PORTFÓLIO DO PECM 

 

Coordenação Regional de Ensino:______________________________________  

Unidade Escolar:____________________________________________________ 

Professor(a):_______________________________________________________  

Carga Horária______________________________  

Tempo de atuação no Projeto (quantos anos?):___________________  

Etapa: ________________________Períodos/ Anos atendidos:______________  

Nº de turmas atendidas este ano: Matutino: _____ Vespertino: _____  

Nº aproximado de estudantes atendidos pelo Projeto nesta Unidade Escolar: ___ 

 

1) Apresentar o plano de trabalho docente, de acordo com a estrutura de objetivos, 

conteúdos, estratégias de ensino e avaliação. Descrever algumas atividades 

realizadas ao longo do ano, incluindo fotografias e relatos; 

2) Relatar as atividades realizadas dentro dos projetos desenvolvidos pela unidade 

escolar, incluindo fotografias e comentando a contribuição do professor de Educação 

Física. Também devem ser relatados os projetos desenvolvidos pelo professor de 

Educação Física que apresenta carga residual; 

3) Pontos positivos observados no desenvolvimento do Projeto; 4) Relato sobre as 

dificuldades encontradas e sugestões para a resolução dos problemas; 

5) Relato sobre a contribuição da formação continuada para a melhoria do seu 

trabalho pedagógico; 

6) Relato sobre as coordenações pedagógicas com o(a) professor(a) pedagogo, 

equipe gestora e coordenadores; 

7) Relato sobre as reuniões pedagógicas com a equipe da GEFID;  

8) Avaliação - anexar os formulários de avaliação: “Avaliação do Projeto pelos 

estudantes”, pedagogos” e “Avaliação do Projeto pelos Gestores”;  

9) Outras observações. 

 

Fonte: Distrito Federal (2019, p. 38).  
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ANEXO C – INSTRUMENTO DE AVALIAÇÃO PARA AS APRENDIZAGENS DO 
ESTUDANTE 

 

 
Fonte: Distrito Federal (2019, p. 42).  
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ANEXO D – AUTORIZAÇÃO PARA REALIZAÇÃO DA PESQUISA 
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ANEXO E – COMITÊ DE ÉTICA 
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ANEXO F – INSTRUÇÕES PARA PREENCHIMENTO DO DIÁRIO DE CLASSE 
 

 

Fonte: Disponível em: https://www.educacao.df.gov.br/diario-de-classe-eletronico. Acesso em 18 jan. 

2022 


