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NISHIIYE, Erika. Formacdo continuada de professores: o conhecimento
construido na elaboracdo e implementagdo de um curriculo. 2012. 214 f. Dissertagao
(Mestrado em Educacéo) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2012.

RESUMO

O papel do professor na dimensdo educacional € pautado por grandes
responsabilidades sociais as quais lhes séo requisitadas determinadas funcgoes, e
para agirem, de modo consciente, autbnomo e critico, necessitam de
conhecimentos. Esse processo € continuo e se constitui em diferentes fases/etapas
formativas de maneira singular e coletiva, formando a identidade docente. Nosso
foco neste estudo foi resolver o seguinte problema: que conhecimentos o0s
professores constroem em um processo de formacdo continua, no momento da
elaboracao e implementacéo de um projeto curricular?. Destacamos como objetivo
principal identificar e analisar os conhecimentos que o professor constroi em um
processo de formacgdo continuada e como estes repercutem na sua agao
pedagogica. O grupo de informantes foi composto por professores de Educacao
Fisica, que participam em um processo de formagéo continuada implementado pela
Secretaria Municipal de Educacdo de lbipord em parceria com a Universidade
Estadual de Londrina. Os professores envolvidos organizaram o Projeto Pedagdgico
da Educacéao Fisica para o Sistema Educacional que atuam e que se encontra em
fase de implementacéo, andlise e avaliacdo. A metodologia de pesquisa foi norteada
pela teoria critica, com uma abordagem participativa, com a vinculacdo de diferentes
procedimentos de coleta de informacdes, sendo eles: questionario, observagéo das
aulas e entrevista pela técnica do grupo focal. Como resultado das andlises das
informacgdes concluimos que a formacdo continuada esta cumprindo suas metas e
atingindo os objetivos, pois relaciona e mobiliza a realidade dos professores, e que,
ao ter o curriculo como referéncia, faz com que seu conhecimento se direcione para
além da especificidade de ensino. A analise dos resultados deixa evidente que, no
grupo em pauta, existe uma evolugéo singular em cada acédo docente. Entendemos
que com divulgacao dos resultados, poderemos contribuir na avaliagcdo do projeto de
formacdo continua implementado, bem como com o Projeto Pedago6gico em
desenvolvimento.

Palavras-chave: Formacéo de professores. Educacgédo Fisica. Construcao curricular
conhecimentos docentes.



NISHIIYE, Erika. Continuing education of teachers: the knowledge built in the
preparation and implementation of a curriculum. 2012. 214 f. Dissertation (Master's
Degree in Education) — State University of Londrina, Londrina, 2012.

ABSTRACT

The teacher's role in the educational dimension is marked by a great social
responsibilities which to them are required certain functions and to act, a conscious,
autonomous and critical, they need knowledge. This process is ongoing and is in
different phases / stages of formation of individual and collective way forming a
teacher identity. Our focus in this study was to solve the following problem: what
knowledge teachers build on a process of continuous training at the time of
preparation and implementation of a curriculum design . We highlight the main
objective to identify and analyze the knowledge that the teacher builds on a process
of continuing education and how they resonate in the classroom. The group of
informants consisted of physical education teachers who participate in a process of
continuing education implemented by the Municipal Education Ibiporad in partnership
with the University of Londrina. Teachers involved organized the Educational Project
of Physical Education for the Educational System that act and which is under
implementation, analysis and evaluation. The research methodology was guided by
critical theory, with a participatory approach, with the binding of different procedures
for collecting information, namely: questionnaire, observation of classes and interview
the focus group technique. As a result of the analysis of the information we have
concluded that continuing education is meeting its goals and reaching goals,
because it relates and mobilizes the reality of teachers, and that, having as reference
the curriculum, makes his knowledge the route beyond the specific education. The
analysis makes clear that in the group in question there is a unique evolution in every
teaching activity. We understand that with dissemination of results, we can help in
assessing the training project implemented, as well as the Pedagogical Project in
development.

Keywords: Teacher Continuing Education. Physical Education. Building curricular
knowledge
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| INTRODUCAO

O presente estudo estd pautado numa perspectiva que considera a
formacao docente inacabada, entendida como sendo um processo evolutivo, e que
sua construcdo é caracterizada conforme a trajetéria histérica do educador, assim,
Pacheco e Flores (1999), apontam as fases que constituem a formacéo docente: 1)
Pré-formacéo; 2) Formacdo inicial; 3) Iniciacdo; 4) formacdo permanente. Ao
considerar o que foi mencionado até o momento, o foco dessa pesquisa se volta
para a formacdo permanente continuada, no intuito de averiguar a seguinte
problematica: Que conhecimentos os professores constroem em um processo de
formacdo continua, no momento da elaboracdo e implementacdo de um projeto
curricular?

Neste sentido, temos as seguintes indagacdes: Quais sdo esses
saberes e suas origens? De que forma os docentes se apropriam deles aos torna-los
conhecimentos? Como os articulam em suas praticas? Quais saberes sdo oriundos
do préprio fazer docente, auto/hétero-reflexao?

Encontra-se na literatura indicadores de quais saberes e
conhecimentos o professor necessita ou se utiliza no momento da organizacéo e da
implementagcdo de um projeto curricular. Para Pacheco e Flores (1999, apud
SHULMAN, 1987), a docéncia, da mesma maneira que as demais profissdes requer
uma formacdo de conhecimentos essenciais para a atuacdo, que S&o: O0S
conhecimentos especificos; de trato pedagdgico geral; curriculares; do contetudo
pedagogico e o conhecimento dos alunos.

Consequentemente, isso acarreta reconhecer “[...] os professores
enquanto sujeitos do conhecimento” (TARDIF, 2002, p.227), e nao como
subservientes, e meros transmissores de saberes e executores de programas de
ensino. O professor € um ator social, que da significado a sua pratica, um sujeito que
possui 0 conhecimento do saber fazer, nos quais deve estar estruturado e orientado
pelo projeto politico pedagdgico.

Para compreender essa “identidade profissional”, ndo existe outra
forma ao nosso entender sendo pela aproximagéao das (IES) Instituicbes de Ensino
Superior com o sistema escolar. Neste propésito, a (UEL) Universidade Estadual de
Londrina, representada pelo grupo de estudo (LAPEF) do Laboratorio de Pesquisa

em Educacdo Fisica, Centro de Educacdo Fisica e Esporte (CEFE), do
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Departamento (EMH) Estudos do Movimento Humano, via Projeto - Formac&o Inicial
e desenvolvimento profissional continuo de professores: Integra possibilidades de
pesquisa, ensino e extensdo - em conjunto com a Secretaria de Educagédo da
Prefeitura Municipal de Ibipord, e proporciona, desde 2006, aos professores de
Educacao Fisica da rede de ensino, uma formacao continuada com a finalidade de
refletir sobre sua pratica pedagdgica, e possibilita a resignificacdo ao seu modo de
ensinar.

Neste intuito, nosso objetivo geral foi de: Identificar e analisar os
conhecimentos que o professor constroi em um processo de formacdo continuada e
como este repercute na sua acdo pedagogica. Para isso, construimos objetivos
secundarios: Identificar e tipificar os conhecimentos necessarios a serem abordados
em um processo de formacdo continuada de professores de Educacdo Fisica;
Averiguar as correlacbes dos conhecimentos requisitados para construgcdo do
curriculo com a acéo pedagdgica; Conhecer a influéncia da formacgéo continuada no
discurso e na pratica/acdo pedagogica dos docentes; Averiguar as interacdes
estabelecidas com os demais docentes escolares, e com seus alunos, em virtude de
suas relagcbes enquanto profissionais do ensino, por meio da observacao;
Sistematizar os resultados obtidos em apontamentos para contribuir na avaliacdo da
proposta do projeto Integrado.

A construcdo do nosso referencial tedrico contempla trés capitulos, o
primeiro aborda a formac&o docente no Brasil, por meio de sua constituicdo historia
dos centros formadores, resultado do grande numero de pessoas que migraram da
zona rural para zona urbana em busca de empregos gerados pela industrializacao,
tal situacdo acarretou a necessidade da “popularizacdo” de uma educacéo
sistematizada. Porém, quem ensinaria a essas pessoas? Para dar conta desse
problema tivemos a construcdo de instituicdo de formacado de professores, sendo no
Rio de Janeiro, em 1835 a primeira Escola Normal do pais. A formacdo de
professores ja comecou sendo organizada por interesses politicos e econémicos, ou
seja, norteada por uma teoria técnica industrial, a fim de preparar pessoas doceis
para a mao de obra, fatores que norteava a finalidade da formacdo dos docentes,
gue além do ensino dos conteudos especificos, deveriam da mesma forma, tornar os
alunos seres morais, obedientes e servis. Outro item constituinte nesse capitulo sao
0s conhecimentos abordados na formacdo docente, para isso dividimos em

fases/etapas do percurso formativo.
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O segundo capitulo é composto pela insercéo historica da Educacéo
Fisica na escola, seu apelo ideoldgico e sua funcionalidade para a sociedade,
finalidade constituida pelos paradigmas educacionais, tendéncias, e abordagens de
ensino, em que norteia a acdo docente, e forma um perfil profissional. Assim,
descrevemos alguns modos de agir do professor de acordo com cada teoria.

O terceiro e ultimo capitulo € constituido pela analise de curriculo,
suas teorias curriculares no Brasil, e os modelos correspondentes, e como a
Educacao Fisica era/é considerada na organizacao curricular, nos aspectos legais e
escolares, bem como articulamos a construgdo, implementacdo e avaliacdo
curricular como proposta de uma formacgéo continuada significativa.

Nesse ambito, nosso estudo estad pautado na epistemologia critica
da educacgéo, com a metodologia participante, e a integragéo de diferentes meios de
coleta de informacao (analise de documento, observacao e a entrevista). Também
fomos a campo para observar as aulas dos professores participantes, a fim de
identificar no seu processo de ensino-aprendizagem, os saberes, as experiéncias
por eles construidas (essa observagcdo contém os critérios da etnografia, porém, ndo
caracterizamos essa pesquisa como etnografica). Por outro lado, a entrevista pelo
grupo focal nos proporcionou correlacionar as informacdes entre si, e desta forma,
ouvi-los sobre o que consideram “aprender” na formacao continuada e como tornam
esses saberes em conhecimentos que reflete nas suas atuagbes como profissionais
do ensino.

Finalizamos com a consideracdo de que ao colocar o projeto
curricular como norteador da formagcdo continuada possibilita uma mudanca na
concepcdo, na reflexdo sobre as teorias que os orientam, que vai além da
especificidade de sua disciplina, e contempla questdes que diz respeito a sua
categoria profissional. Contudo, dentro de um grupo podem existir diferencas no
processo de aprendizagem, razOes decorrentes de individualidades, devido,
principalmente, a intencionalidade do professor. Outro fator preponderante na
formacdo continuada €é a contextualizacdo dos estudos, 0 respeito pelo
conhecimento tacito, da experiéncia, em fazer dele um alicerce inicial para toda e
qualquer indagacéo do grupo, ao discutir, analisar, interagdes que promovem e dao
sentido e significado aos estudos.
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CAPITULO 1
FORMACAO DOCENTE NO BRASIL

A formacéo de docentes possui uma trajetoria histérica marcada por
fatores politicos, econdbmicos e sociais, que de certa forma, orienta o0s
conhecimentos abordados, com os fins destinados a eles de acordo com o modelo
sociocultural em cada tempo histérico. Outro fator importante, contemplado neste
capitulo, € como o professor, se constitui, profissionalmente e suas particularidades
dentro dessa interferéncia social.

Desta forma, alguns autores caracterizam a carreira docente por
etapas ou fases formativas, sendo elas divididas em: Fase do Pré/treino- enquanto
aluno escolar, que constitui as primeiras aproximag¢des com a profissdo, mas, de
forma externa, pelo olhar de quem aprende; é nessa fase que se constréi a
expectativa ao entrar no curso de graduacéo. Posteriormente, no primeiro momento
do exercicio da profissdo se da a Fase Inicial/Estagio- em que atua sobre as
orientacdes de outros profissionais (orientador da IES, e o professor de campo); a
Fase Iniciante/Iniciacdo € compreendida como os primeiros anos de fato, como
professor, ap6s o término da graduacao; por fim a Fase Permanente/Continuada,

que caracteriza a construcao do conhecimento enquanto professor experiente.

1.1 CONSTITUICAO HISTORICA DA FORMACAO DOCENTE NO BRASIL

Ao se referir sobre tempo historico da formacdo docente nos
deparamos com a necessidade de abordamos algumas questfes que se encontram
vinculadas a esse processo e que orientard a construcao desse capitulo: 1. Quais
eram os interesses ao formalizar essa agdo? 2. Como era a compreensao sobre
educacdo? 3. Em sua origem, a cultura escolar era considerada importante na
formacéao docente?

Para obtermos alguns apontamentos para o esclarecimento dessas
indagacdes, utilizaremos dos estudos da historia, a respeito do tempo, cultura,
educacdo e formacdo de professores, de modo que nos possa dar um
posicionamento critico sobre as analises das atuacdes dos professores participantes

desse estudo.
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A necessidade de se pensar a técnica de ensino, pedagogia, nédo é
recente, que segundo Saviani (2008, p. 01), “sua origem confunde-se com as
origens do proprio homem”, no momento que o homem tenta entender e passa a té-
la como uma relacdo intencional, e constitui-la como saber especifico, registros
esses datados desde a ldade Média. Contudo, somente séculos depois que essa
sistematizacdo ganha maior propor¢cdo devido a mudanca da sociedade, requisita
assim, de formacao especializada.

Nesse ambito, um dos aspectos que fomentou o processo de
formalizacdo da formacéo de professores foi a migracdo da sociedade camponesa
europeia para a cidade, no periodo da Revolucéo Industrial (século XVII, XVIII), em
que houve a necessidade da formalizacdo e massificagcdo da educacdo, que se
manifestou pelo meio da criacdo de instituicbes escolares, com o intuito do

letramento basico da populacéo.

A necessidade da formacdo docente ja fora preconizada por
Comenius, no século XVII; e o primeiro estabelecimento de ensino
destinado a formacdo de professores teria sido instituido por S&o
Batista de La Salle, em 1684, em Reims [...] (SAVIANI, 2008, p. 07).

A Revolugéo Industrial encerrou a transi¢do entre o feudalismo e o
capitalismo, a fase de acumulacdo primitiva de capitais e de preponderancia do
capital mercantil sobre a producdo. Completou ainda o movimento da revolucao
burguesa iniciada na Inglaterra. Assim, a responsabilidade pela educacéo deixou de
ser exclusiva ao corpo eclesiastico, e passou a ser popular entre o novo poder
capital, a classe burguesa, e aos operarios. Por conseguinte, as finalidades seriam
diferenciadas de acordo com status econémico que o individuo possuisse. Portanto,
a massificacdo da educacédo, para a populacdo mais desprovida, tinha uma unica
finalidade, a preparacéo para o trabalho.

Toda essa mudanca promoveu a necessidade de criar um sistema
que formasse um conjunto de sujeitos que seriam encarregados de transmitir aos

seus futuros alunos a instrucao voltada para a producéo.

Antes que se fundassem escolas especificamente destinadas a
formacéo de pessoal docente, encontra-se nas primeiras escolas de
ensino matuo — instaladas a partir de 1834 — a preocupacao de nao
somente ensinar os professores as primeiras letras, mas de prepara-
lo, instruindo-os do dominio do método. (TANURI, 2000, p. 63).
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Esses métodos o professor deveria aprender para empregar nas
suas aulas, e contava com meios de formacdo moral, como ensinar, o objetivo de
fazer com que seus alunos estivessem prontos, disciplinados.

As andlises dos métodos eram avaliadas pelas suas finalidades,
desta forma, muitas ndo tiveram sucesso, 0 que necessitou de novos meios, assim,

ainda segundo o autor:

O insucesso das primeiras escolas normais e 0s poucos resultados
por elas produzidos granjearam-lhes tal desprestigio que alguns
presidentes de Provincia e inspetores de Instru¢do chegaram a
rejeita-las como instrumentos para qualificacdo de pessoal docente,
indicando como mais econdmico e mais aconselhavel o sistema de
inspiracdo austriaca e holandesa dos “professores adjuntos”.
(TANURI, 2000, p. 65).

Tal sistema consistia em colocar aprendizes como auxiliares dos
professores, de modo a prepara-los para o desempenho da profissdo docente, de
maneira estritamente pratica. No Brasil, foi introduzida na Provincia do Rio de
Janeiro pelo Regulamento de 14/12/1849, em vista do fechamento da escola normal
que existia ali, e posteriormente introduzido na Corte, pelo decreto 1331- A, de
17/02/1854, baixado pelo ministro Couto Ferraz, e a seguir instituidos as outras
provincias, onde persistiu por longo periodo. (TANURI, 2000).

Contudo, a criacdo teve uma trajetéria incerta e atribulada, foi
submetida a um processo continuo de aparecimento e extincdo, para sé lograr
algum éxito a partir de 1870, quando se consolidam as ideias liberais de
democratizagdo e obrigatoriedade da instru¢cdo priméria, bem como de liberdade de
ensino “[...] antes disso as escolas normais ndo eram mais que um projeto
irrealizado”. (TANURI, 2000, p. 66).

Por mais que neguemos a falsa pregacdo do sistema capitalista de
que a educacao seria para o bem da humanidade e por meio dela todos teriam um
futuro melhor, temos que concordar quanto a coeréncia exercida na elaboracdo dos
objetivos direcionados a formacao docente, e aceitar de que eram de acordo com as
finalidades do contexto social vigente. Diante desse conceito, a escola assumia o
papel de fornecer subsidio na formacdo de mao-de-obra para o sistema econdmico
industrial que impulsionava a expansdo dos avangos tecnologicos. Contudo,

existiram avancos em diferentes areas do mercado, porém, poucas foram as
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mudancas na educacdo, como as manutencbes paradigmaticas racionais
tecnoldgicas.

De acordo com os estudos de Saviani (1992, p. 23), o contetdo da
escola elementar era “[...] ler, escrever, contar, os rudimentos das ciéncias naturais e
das ciéncias sociais (historia e geografia humana)”, ndo estava presente no curriculo
escolar objetivos que possibilitassem aos alunos analisar o contexto, ou muito
menos oferecer resisténcia ao sistema socioeconomico.

Mesmo em outra vertente, (FOUCAULT, 2009) ao analisar a
constituicdo dos sistemas sociais, registra que “corpos doceis”, obedientes e servis
eram a finalidade do sistema educacional na fase industrial, os conteados eram
restritos a auxiliar no aumento da producdo das fabricas, e no bom convivio social,
pois uma vez bem instruidos e domados ndo apresentariam resisténcia a sua
exploracdo e condi¢des de trabalho, moradia e educacional.

As pesquisas de Foucault (2009) descrevem como as sociedades
humanas (ocidental) passaram por um processo de disciplinarizacdo dos individuos,
pela imposicdo de um poder (que ndo emana de um centro ou classe especifica) sob
0s corpos e as almas. Primeiro, eram destinadas aos militares, para aperfeicoar a
guerra; depois, aos operarios, para produzir melhor; e por ultimo, aos estudantes,
para "educa-los" melhor. Transformaram-se, assim, 0s corpos em entes ddéceis,
disciplinados, limitados por esse poder "microfisico”, que restringe significativamente
0 campo de acOes e comportamentos possiveis.

A cultura escolar no processo historico possui fatos que demonstram
como o contexto dos alunos foi rejeitado, ao considera-los uma “pagina em branco”
até sua chegada a escola, conceitos empregados pela teoria empirista (tradicional),
em que todo e qualquer conhecimento é adquirido por meio da transmissao
professor aluno. Isto demonstra a negacédo da cultura no ambito escolar a fim de
impor o sistema industrial, por ser considerado o mais produtivo. Essa concepg¢ao
prevaleceu de forma ativa por varias épocas da historia, contudo, pode-se identifica-
la, ainda hoje, em varias praticas e discursos pedagdgicos, tanto por parte dos
professores como dos gestores.

Este modo de negar a cultura escolar, que introduz a mercadoldégica,
também repercutiu na formagdo docente, em que ndo existia a preocupacao de
conhecer sobre aluno, como se aprende, por que aprende, e os fatores que dao

sentido e significado a sua aprendizagem. Os conhecimentos sdo padronizados e
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desta forma, o ensino conservava esse modelo, o aluno que deveria se adequar a
ele, da mesma forma que o professor ndo tinha autonomia para refletir sobre sua
pratica pedagdgica, pois os modelos ja eram definidos.

Por essa raz&o, concordamos com Julia (2001, p. 08), em um de
seus estudos sobre a “[...] cultura escolar como objeto historico”, na qual afirma que
esta cultura ndo pode ser estudada sem considerar as relagdes conflituosas que
mantém a cada periodo de sua histéria. Ou seja, a imposi¢ao da cultura considerada
erudita na populagdo manteve-se em conflito com os saberes populares, sendo
renegada para aquisicdo de outras, de forma imposta, 0 que acarretou, em varios
casos, 0 abandono e negacdo das instituicbes pelos alunos. Durante um longo
periodo histdrico permaneceu essa visdo equivocada, e assim, foram modificados os
estudos das causas da ma aprendizagem e consequentemente da formacao social,
também evoluimos na ordem de respeito a diversidade.

Podemos encontrar inimeras pesquisas', que sao indicadores de
que a cultura escolar € um fator inerente na aprendizagem, e que apresenta
implicagBes para educagdo da sociedade. Além disso, demonstram que 0 sistema
educativo necessita de estudos, de embasamento cientifico e expansdo dos seus
resultados. Desta maneira, nos reportamos a formacéo de professores como uma
possibilidade que pode proporcionar esta apropriacdo, pois quem direcionara a

realizacdo de fato nas escolas sdo os proprios professores.

1.2 CONHECIMENTOS ABORDADOS NA FORMACAO DOCENTE

Considerar a cultura como componente do ensino também significa
admitir que seja pertencente aos conhecimentos/saberes docentes, que envolve
diferentes categorias. Tentamos nos nortear pelos autores citados segundo a tabela
extraida dos estudos de Leme, (2006, p. 26), que reune quatro autores, com
diferentes obras, divididos em duas categorias: a) Os conhecimentos advindos
durante a formacdo inicial, b) Os produzidos com a prética profissional.

L Tanuri (2000), Jdlia (2001), Chervel (1990), Forquin (1992), Bracht (1999), Frago (2000), Saviani
(2003), Foucault (2009).
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Quadro 1- Fases do conhecimento da formacéo de professores

Categorias de conhecimentos dos professores

Autores Conhecimento advindo durante a | Conhecimentos produzidos com
formacéo inicial a pratica profissional
Pimenta Saberes cientificos
(1996: 72-89) Saberes didaticos pedagdgicos _
Saberes da pratica
Porlan Saberes académicos
(1997:155-171) Saberes baseados na experiéncia

Rotinas e guias das acdes

Teorias implicitas

Shulman apud Garcia | Conhecimento dos contelddos

(1997:1997: 93-114) Conhecimento pedagdgico geral

Conhecimento pedagdégico do
conteltido

Conhecimento dos fins e dos
propdésitos educativos

Conhecimento do curriculo

Conhecimento do contexto
educativo

Conhecimento dos alunos e das
suas caracteristicas

Elbaz apud Pacheco Conhecimento dos
(1995) conteudos escolares

Conhecimento da instrucao

Conhecimento de si proprio

Conhecimento do desenvolvimento
do curriculo

Conhecimento do contexto do
ensino

Fonte: Retirado de Leme (2006).

Ao ampliarmos a analise do quadro verificamos que 0 mesmo possui
além das duas categorias, uma terceira que seria os conhecimentos que percorrem
ambas as etapas iniciam na formacdao inicial, mas, se prolonga igualmente na pratica
pedagdgica, minimizado esse distanciamento por meio do estagio. Outro panorama
importante é a nomenclatura dada, entre saberes e conhecimentos, pelo fato de que
séo autores de diferentes correntes teoricas.

Os conhecimentos construidos na formacao inicial estdo atrelados a
ciéncia, as teorias educacionais, aos conteudos propriamente ditos, ja o0s
constituidos na préatica profissional sdo aqueles relacionados aos aspectos
pedagogicos, que envolvem a didatica, a metodologia e as estratégias de ensino

(organizagao das aulas de acordo com o contexto).



23

A partir desses aspectos alguns estudos? foram desenvolvidos a fim
de organizarem os conhecimentos inerentes a formac&do docente, por meio das

seguintes categorias:

. Conhecimento dos conteudos da disciplina;

. Conhecimento pedagodgico geral, com especial referéncia para
aqueles principios amplos e estratégias de organizagcdo e
conducao da aula. Incluem-se Skills pedagdgicos, tais como a
demonstragdo de um método e o processo de contar uma histéria;

C. Conhecimento curricular, com particular énfase para os materiais
didaticos e para os programas que servem de “ferramentas” aos
professores;

D. Conhecimento do contetdo pedagdgico — amalgama concreta de
contetdos e pedagogia que € exclusivamente um ramo de
conhecimento dos professores, ou seja, a sua especial forma de
compreensdo profissional,

E. Conhecimento dos alunos e das suas caracteristicas, incluindo a
gestdo da sua aprendizagem, individualmente ou em grupo;

F. Conhecimento dos contextos educativos: ambito de trabalho de
grupo ou classe a que pertence; gestdo e financiamento da
escola; caracteristicas das comunidades e culturas;

G. Conhecimento dos fins educativos, propésitos, valores e seus

significados histéricos e filoséficos. (SHULMAN apud PACHECO

& FLORES,1999, p. 19-20).

w >

Da mesma forma, outros pesquisadores® também apresentam uma
divisdo nas fases da aprendizagem da docéncia pela aquisicdo do conhecimento,
durante sua carreira, porém, refutam a ideia de serem determinados e fechados. E
como se houvesse uma constante mobilizagcdo das estruturas cognitivas, em que
esses saberes se tornam inseparaveis no momento em que atuam.

Notamos que a profissdao docente dispde de conhecimentos que
estdo organizados em diferentes dimensdes, de acordo com sua temporalidade e
funcdo (PACHECO; FLORES, 1999, p. 19), como inerente ao “[...] contexto
séciocultural, institucional e didatico”, que explicita a sua natureza pratica, teorica e
técnica. Contudo, diferenciar a origem desses conhecimentos/saberes torna-se
imprescindivel, pois, sdo por essa divisdo que pode ser averiguado os detalhes que
formam a identidade docente.

Para investigar a génese do conhecimento docente concordamos
com os estudos realizados por Sanchez Gamboa (2007), em que o conhecimento

cientifico e os saberes escolares se diferem quanto a sua origem, porém, estao

? Shulman (1987); Wilson, Shulman & Ricert (1987) e Sockett (1989).
3 Freire (1996); Imberndn (2010); Pacheco, J. A e Flores (1999); Tardif (2002); entre os outros.
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vinculados por uma relacdo dialética. O conhecimento é resultado da busca por
perguntas sobre um determinado objeto, sendo o processo de investigacdo e
producdo de respostas plausiveis a ser disseminada a populacdo em forma de
respostas; 0s saberes sdo essas respostas a partir desse estudo, esse por sua vez

como um ciclo interminavel passa a ser pesquisado e gera novos conhecimentos.

A acumulacdo de respostas sobre um determinado fenémeno,
informacdes diferentes sobre algo, constitui 0 mundo dos saberes.
Essas respostas podem ser divulgadas na forma de informacdes
padronizadas e selecionadas, livros didaticos, esquemas, resumos,
formularios e transmitidas no contexto da organizacdo escolar. A isso
denomino saberes escolares. (SANCHEZ GAMBOA, 2009, p. 12, grifo
Nosso).

De acordo com o autor a escola € constituida por saberes, ou seja, a
ressignificacdo dos conhecimentos produzidos por pesquisadores, sendo a
popularizacdo e formacao da sociedade por meio de seus ensinamentos. Porém, o
professor ndo pode ser omisso e nao conhecer a origem do conhecimento, das
manifestacdes e concepc¢des que gerou 0 processo de sua construcéo e as razdes
pelas quais devam ser ensinados.

Representamos por meio de um diagrama (figura 1), as
interpretacbes realizadas pela seguinte andlise, em que, o conhecimento se
diferencia dos saberes em seu meio de producdo. Para o professor atuar em sala
aula ele deve mobilizar diferente saberes, contudo, ndo pode ser apatico aos meios
de como foi gerado, de sua producdo. Assim, gera uma relacdo de confronto entre:
a) A pergunta geradora de conhecimento, e de fato como iSso se propaga no ensino
do professor (distanciamento entre a teoria e a pratica); b) O conhecimento do
processo de producdo do conhecimento e as informacBes por eles geradas
(encontrado no material didatico, conteudos), a concepc¢ao teodrica intrinseca na

visdo do autor que construiu o material.
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Figura — 1 Conhecimento Cientifico e Saberes escolares

A) Pergunta

geradora de
Conhecimento?

Pesquisa Socializagdo por meio das

t

Relacao dg confronto

B) Respostas
(informacgao)
Conteudos
Matérias

D) O processo

A
v

de producdo

C)Acdo pratica
docente

Identificar como foi gerado o Inseridas no Ensino

Fonte: Sanchez Gamboa (2009)

Sanchez Gamboa (2009, p. 09), tece uma critica pela falta de énfase
as “[...] perguntas geradoras do conhecimento e as pedagogias da pergunta e das
respostas académicas congeladas nos saberes escolares”, devido ao apego a
informacdo, em fontes prontas do material didatico, nos conteudos didaticos
(listagem) e saberes docentes.

Essa relacdo ndo pode ser aceitdvel, os centros formadores de
professores devem fornecer fontes diretas de autores que orientem esses docentes,
embasado no senso critico, de maneira que possam confrontar e analisar as
informacdes quando necessario, de buscar o conhecimento em sua origem e nao
por vias indiretas, deriva¢des de terceiros.

A busca pelo conhecimento cientifico deve nortear os saberes
docentes, as fontes que devem possibilitar subsidios para analisar as dificuldades
encontradas na execucao da sua profissdo. Mas, “[...] € mais préatico (pragmatismo
pedagdgico) esquecer esse longo caminho e aproveitar esse mundo das respostas
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prontas e abundantes e diversificadas (sociedade do conhecimento)’. (SANCHEZ
GAMBOA, 2009, p. 13).

Com o desconhecimento do caminho que levou a construcdo do seu
saber, o docente pode seguir as “pistas falsas”, que pode ter sido gerada pelas
incertezas miticas, das religibes, do senso comum. Em contraposicdo o
conhecimento cientifico deve gerar perguntas a fim de indagar sobre as hipoteses
levantadas, para chegar a andlise real do fato. Compreender essa relacdo entre
informagcédo e conhecimento, que segundo Morin (2009), se configura como um
desafio, no campo Cultural; Sociologico e Civico. Dilemas de origem do crescimento
das atividades econémicas, politicas, técnicas, e sociais, em que se preocupa com a
produtividade (quantidade), o que promove uma banalizagdo do conhecimento, e

promove um desenvolvimento da informagéao.

[...] a informacdo € uma matéria-prima que o conhecimento deve
dominar e integrar; o conhecimento deve ser permanentemente
revisitado e revisado pelo pensamento; o pensamento €, mais do que
nunca, o capital mais precioso para o individuo e a sociedade
(MORIN, 2009, p.18).

Aos professores, isto implica analisar sua agcdo docente dentro das
teorias educacionais, averiguarem o0s conteados e materiais didaticos em
decorréncia a essa visdo, ndo os consideram como Unica fonte de conhecimento.
Para isso, é preciso ter uma formagdo que o capacite analisar e transformar os
contetdos de acordo com 0s seus objetivos e contexto de suas aulas. Essa relacao
resulta nos conhecimentos da experiéncia, que devem estar diretamente atrelados
as perguntas, em uma relacao dialética.

E necesséario esclarecer que os conhecimentos construidos pela
acdo na sala de aula ndo séo decorridos de tentativas de acerto e erro, como fruto
da sorte, do mero acaso, mas que eles sejam derivados da reflexdo critica de sua
praxis. Neste intuito, consideramos necessario cada vez mais a aproximacdo dos
professores com os centros formadores- (IES), local onde se encontra a producao
dos conhecimentos cientificos da educacéo.

Em suma, esse processo também resulta na formacdo da
“identidade profissional docente”, que, entendemos ser continua e incluida no
processo da formag&o pessoal, na sua individualidade, mas, que ao mesmo tempo

representa elementos em comum com a categoria em que esta envolvida. De acordo
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com Vianna (1999, p. 51), esse processo € “[...] o conjunto de representacfes do eu
pelo qual o sujeito comprova que € sempre igual a si mesmo e diferente dos outros”.
Desta maneira, a identidade profissional do professor se organiza pelo seu percurso
formativo individual com influéncias da concepc¢édo dada pela coletividade, em que
nao é decorréncia direta da individual, mas que esta inserida a ela.

Outro fator preponderante é pela forma dindmica que essa
identidade se constitui, € em meio as diversas interferéncias vindas dos seguintes
campos e area de conhecimentos: paradigma educacional, cultura, valores, éticos e
morais, 0S conhecimentos politicos, estéticos, didaticos, curriculares, sobre o
processo de ensino e aprendizagem.

Desta forma, para entender como a identidade e o conhecimento se
constroem ao longo de sua carreira, abordaremos no préximo tépico, as fases do
percurso formativo do professor, e como essa trajetdria resulta na sua identidade

docente.

1.3 FASES DO PERCURSO FORMATIVO DOCENTE

A formacéo docente tem recebido contribuicdo significativa da teoria
da complexidade proposta por Morin (2002), pois esta teoria propbe que 0s
fendmenos sejam avaliados em seu processo, por diferentes vertentes e ndo apenas
pelo fato isolado. Num paralelo com a formacédo docente, essa ndo pode ser
considerada como produto final de um centro académico, encerrada por meio da
entrega de seu certificado (graduagéo).

Neste sentido, pautaremos 0 estudo numa perspectiva de formacéo
de professores que concebe o processo como uma producdo desencadeada por
diversas ordens dos conhecimentos e incluida nas bases de experiéncia. Pacheco e
Flores (1999) apontam quatro fases que influenciam a acao docente:

1) A fase de pré-treino (pré formagéo), experiéncias enquanto alunos
escolares; 2) A formacéo inicial, periodo que além de outras aprendizagens, também
proporciona as primeiras atuacdes como professor (estagio); 3) A iniciacdo, que
corresponde aos primeiros anos de exercicio de seu oficio; 4) A formacao

permanente que se encontram 0s professores experientes.
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1.3.1 Pré Treino/Aluno Escolar

O periodo do pré/treino é o mais longo que o sujeito passa para
construir uma referéncia do que € ser professor, por permear toda sua educacao
basica, desde o infantil até o ensino médio, tendo contato com professores e
consequentemente modelo de atuacdo diferenciado. Esse periodo € muito
significativo, pois, € nele que se concebe a primeira impressdo sobre a docéncia,
sendo um dos pontos que pode motivar a escolha pela profisséo.

Desta maneira, considera-se que 0 sujeito € constituido durante seu
processo historico por intervencdes de diferentes campos: familiar, religioso, escolar.
Isso torna cada sujeito um ser singular, com desejos, planos e metas, e possibilita
verificar os objetivos que possuem ao escolher a profissdo, assim como, as
expectativas ao iniciar o curso, por se tornar um fator relevante na constituicdo da
identidade profissional. Ainda nessa fase, os olhares dos futuros professores estéo
atrelados aos inUmeros “exemplos” que tiveram como alunos, nos quais, avaliam o
que é ser um bom professor. Essas conclusbes tem como base a limitacdo de
analise pelo olhar enquanto aluno.

Na Educacao Fisica essa relacdo € ainda mais estreita, devido as
divisbes dessa area, de acordo com Borges e Derbiens (2005, p. 157), “[...]
programas de formacdo sdo marcados por grandes debates e por tensdes que
caracterizam o campo da Educacédo Fisica”, em que € vista como uma disciplina
cientifica, devido a uma inspiracdo biomédica, biolégica, assim também como
encontramos consideragfes que afirmam ser também da area de humanas,
pedagdgica. Consequentemente, essa diversidade também se ampliou nos campos
de atuacdo, em que se apresenta para a sociedade: a) na saude (fortalecimento
muscular, recuperacdo poés-trauma, em academias, entre outros), b) no campo
esportivo (treinamento), ou c) pela educacéo escolar (ensino).

Essa fragmentacdo da area, ao olhar de um leigo, pode resultar
diferentes sentimentos na escolha dessa profissdo, e, por consequéncia,
expectativas diversas, o que segundo Borges e Derbiens (2005, p. 171), “[..]
colocam em evidéncia a orientacéo plural, ao mesmo tempo individual e social”, que
de certa forma orienta a escolha e as experiéncias pré-profissionais. Assim,

discutiremos em seguida a relacdo na préxima etapa.
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1.3.2 Formacao Inicial/Estagio

A formacédo inicial ocupa um lugar importante na identidade
profissional, pelo fato de ser neste momento que O sujeito tem suas primeiras
aproximacdes com os principios educativos como ensino, ou seja, com 0 propasito

de ensinar a alguém.

[...] entendemos que a formacéo inicial ocupa um lugar importante —
mas nao exclusivo — no processo de desenvolvimento profissional do
professor, uma vez que fornece ao futuro profissional* as bases para
a construcdo de conhecimentos pedagogicos especializados. Além
disso, a formac&o inicial compde o comeco de sua socializacdo
profissional e a assunc¢do de principios e regras praticas necessarias
a sua acéo pedagogica. (CESARIO, 2008, p. 62).

Algumas potencialidades sao construidas nessa fase formativa, que,
de acordo com (MIZUKAMI; REALI, 2002, p. 228), sao identificados como “[...]
responsaveis por gerar marcos de referéncia, esquemas cognitivos capazes de
instruir, orientar, clarificar, favorecer, esquemas cognitivos capazes de instruir,
orientar, clarificar, favorecer o melhor entendimento da préatica docente”. Para isso,
requer que determinados conhecimentos sejam abordados, como apontamos no
quadro 1, porém, eles devem ser ressignicados durante toda a sua carreira docente.

Contudo, o contexto escolar no curso de formacdo docente, nao
pode, em momento algum, ser esquecido, nesta perspectiva, o curso de formacéo
inicial se torna importante na medida em que favorece a investigacdo e
compreensao direta do contexto de atuagdo. Um centro académico favorece a
investigacao cientifica das situacdes, pesquisas essas que proporcionam uma acao
fundamentada e critica do professor na escola.

Consideramos que a primeira socializacao do futuro professor se da
quando inicia seu estagio curricular, devido a aproximagdo com 0 campo em que ira
desenvolver seu ensino, o que muitos consideram como a parte mais pratica da

formacdo, e as demais disciplinas a parte mais tedrica, porém, representa a relacéo

* A ideia de formacdo permanente ou aprendizagem permanente dos professores traz em si a
formacdo inicial e continuada como “dois momentos de um mesmo processo de desenvolvimento de
competéncias profissionais” (RIBEIRO apud PACHECO & FLORES, 1999, p. 127). Nessa dire¢éo, a
formacéo inicial deve ser entendida sob a perspectiva de indicar e propor dispositivos com esse
propésito, da mesma forma em que a iniciacdo ao ensino (professores nos primeiros anos de
ensino) deve ser entendida como parte integrante do continuo processo de desenvolvimento
profissional (MARCELO, 1998).
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dialética da praxis docente, frente a realidade, sendo por meio dela levantada as
situacBes concretas para o0 estagiario do contexto escolar, fard relacdo com
aprendizagens que obteve no centro formativo.

Este processo é essencial para a Formacao Inicial, de forma que
segundo Pimenta (2005), o estagio e as disciplinas que compdem o curriculo de
curso, sdo obrigatérias para se obter o certificado de conclusdo, ou seja, sdo
vinculados em mesmo grau de importancia. Porém, quando referimos ao estagio ndo
nos restringimos apenas ao obrigatodrio estipulado dentro dos curriculos, mas, a toda
e qualguer acdo orientada entre os estudantes e o contexto escolar, sejam, por
grupos de estudos, pesquisa e extensao.

Essa relagdo envolve trés elementos: o estagiario, os centros
formadores e o contexto escolar (professor de campo, responsavel pela turma na
qual o estagio ira ser realizado), que deve favorecer na construcdo do conhecimento
em conjunto, no intuito de melhorar a qualidade do ensino e repercutir na
valorizagdo da educacdo no Brasil. A formagdo de professores de acordo com
Ghedin (2008, p. 23), “[...] tem sido apontada como um dos principais elementos, no
sentido de intervir na qualidade do ensino ministrado nos sistemas educativos”.

As pesquisas mais recentes, segundo o autor, demonstra que a
formacgao inicial de professores tem fornecido pouco preparo para enfrentar os
problemas encontrados no cotidiano de sala de aula. “As licenciaturas estdo, de um
modo geral, sendo trabalhadas de forma independente da pratica e da realidade das
escolas, caracterizando-se por uma visao burocratica, acritica, baseada no modelo
da racionalidade técnica”. (GHEDIN, 2008, p. 24).

A formagcdo inicial quando bem elaborada, proporciona ao estudante
construir as primeiras concepc¢des de ser professor, e por meio do estagio verificar a
aproximacdo da sua aprendizagem com a realidade concreta, pelo inicio da
assimilacdo do ambiente escolar, na cultura do professor, caracteristica
demografica, limitacdo de tempo e espaco, do material e do nimero de professores.

Essa fase apresenta uma ambiguidade em que a0 mesmo tempo o
estagiario € aluno nos centros formadores e professor na escola, passa por uma
condicdo precaria e provisoria, dependem dos orientadores (professores
universitarios e escolares), que os acompanham, para garantir 0 sucesso ou nao

nesse periodo. Essa experiéncia faz observar com maior atencdo e de certa forma
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gue assuma a postura de docente pelo qual esta tendo como referéncia, devido a
sua inseguranca.

Esse periodo pode ser determinante na concepc¢do do docente para
o desempenho de suas fungdes, “[...] o professor deve ter uma sélida formacao de
base e estar disponivel para uma formacédo continua e continuada, desligada de
uma logica de oferta e procura individual”. (SILVA, 2004, p. 110). Afirmamos que no
periodo da formacdao inicial a identidade profissional seja consolidada, e faz com que
0 sujeito tenha suas perspectivas educacionais construidas. Essa fase da
construcdo do conhecimento possibilita ao docente as primeiras operacdes
concretas na escola ao enfatizar a sua aprendizagem, periodo em que gera grandes
instabilidades e incertezas, que deve ser abrangida por todas as disciplinas da
graduacéo.

[...] pode-se perceber que essas exigéncias formativas dos

professores, tanto no que se refere a pratica como componente
curricular e ao estagio supervisionado, podem estabelecer uma nova
concepcdo para a formagdo de professores se poderem ser
assumidas e trabalhadas pelas instituicdes formadoras, (GHEDIN et
al., 2008, p. 43).

Exemplificaremos a seguir os primeiros anos em que o professor

inicia seu ensino na escola.

1.3.3 Fase Iniciante/Iniciacao (Primeiros Anos)

O professor iniciante se diferencia significativamente do professor
estagiario, pois, nesse momento deixa de ter o apoio dos orientadores, e passa a
interagir com o contexto escolar, com o curriculo, a partir de sua aprendizagem, com
a “liberdade” de agir de acordo com sua organizacdo, porém, “[...] essa libertacdo
nao significa uma total autonomia, ja que o professor entre numa fase crescente e
tacita socializacao profissional”, (PACHECO; FLORES, 1999, p. 56), as relacfes sao
pessoais e sociais a0 mesmo tempo, quem passa a ser seu orientador é o préoprio
meio escolar e profissional.

Esta fase se constitui nos primeiros anos da carreira, € como aponta
os estudos de Tardif (2008, p. 51), necessita de uma adaptacéo rapida pelo docente
“[...] assegura a pratica da profissdo o conhecimento destes objetos-condi¢cdes

insere-se necessariamente num processo de aprendizagem rapida: € no inicio da
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carreira (de 1 a 5 anos) que os professores acumulam, ao que parece, sua
experiéncia fundamental”’, e consequentemente, essa experiéncia fundamental se
transforma a maneira pessoal de ensinar, porém, por mais que emergencial que seja
essa adaptacdo docente com a realidade de seu trabalho, a docéncia nédo pode ser
aligeirada, e acabada pelas experiéncias de seus primeiros anos de atuacao.

Por conseguinte, ao iniciarem seu trabalho como recém-formados,
nos contextos educacionais, o docente ainda esta fortemente norteado pela sua
aprendizagem enquanto aluno (escolar) e pela sua formacg&o académica (inicial), que
em muitas vezes pouco tem feito para modificar as concepc¢des sobre educacao que
esse sujeito teve durante sua vida escolar, ou seja, muitos mantém a mesma forma
de agir de como os seus professores os ensinavam. O que podemos afirmar ser uma
relagdo perigosa, visto que ndo identificam as mudancas necessérias sobre
educacdo, ao continuarem reproduzindo o modo de agir se tornam reprodutores
inconscientes de seus atos. Segundo Sanchez Gamboa (2009), a formacdo de
professores tem focado seus esforgcos em produzir professores reprodutores de
saberes, ndo de conhecimento. S&o saberes que nao incorporados pelos

professores, sdo passageiros, o que de acordo com Tardif (2008, p. 40),

A relagdo que os professores mantém com os saberes é a de
“transmissores”, de “portadores” ou de “objetos” de saber, mas néo
de produtores de um saber ou de saberes que poderiam impor como
instancia de legitimacdo social de sua funcdo e como espaco de
verdade de sua prética.

Os docentes desse modo parecem incapazes de definir o seu
ensino, reestruturar os saberes produzidos, de acordo com seus objetivos, situacao
essa derivada da sua formacao profissional. A formacéo inicial de professores tende
corresponder, em extensdo e profundidade, aos principios que orientam a reforma

da educacéo basica, mantendo com esta uma sintonia.

Os futuros professores e professoras também devem estar
preparados para entender as transformacfes que vao surgindo nos
diferentes campos e para ser receptivos e abertos as concepcdes
pluralista, capazes de adequar suas atuacfes as necessidades dos
alunos e alunas em cada época e contexto. (IMBERNON, 2010, p.
64).
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N&o se trata de criar modismos, e métodos de ensino, mas de
possibilitar durante a formacéo inicial a construcdo de conhecimentos que norteiem
suas acgoes, e forneca subsidios de saber argumentar, escolher, e desenvolver seus
ensinos de maneira autbnoma. Para isso, € preciso aproximar as instituicbes de
maneira que favorecam aos futuros professores competéncias docentes que serao
requeridas para ensinar e fazer com que os alunos aprendam de acordo com 0s
objetivos e diretrizes pedagdgicas tracados para a educacao basica. Situagbes essa
gue durante os primeiros anos de ensino sdo analisadas pelos professores de forma

muito critica a sua formacéo.

1.3.4 Formacao Permanente/Continuada (Experiente)

De acordo com Ghedin et. al (2008, p. 100), “[...] a escola vem sendo
atingida pela reforma educativa”, desencadeada pela transformacdo que vem
afetando a sociedade, derivada das inovacdes tecnologicas e cientificas, o que
altera as relacdes sociais, 0 que passa existir outros modos de formacgéo. Diante
desse contexto, e que existe a necessidade da formacdo continuada, uma vez que
os professores precisam estar atualizados e em contato com essas modificacdes.

Essas alteragBes afetam diferentes aspectos: politicos, culturais,
sociais e econdmicos, e isto acarreta uma alteracdo da concep¢cdo e na acéo
docente, o que mobiliza diferentes cursos de capacitacdo profissional (formacao
continuada), contudo, o que deve ser investigado sdo as finalidades e objetivos
inclusos. O que promovera é a intencionalidade da instituicdo que vier a oferecer, ou
seja, 0s que almejam proporcionar, em contrapartida estdo outros dois fatores
influenciadores, 0 que o0 contexto requer, e 0 que 0s professores sujeitos dessa
formacdo possuem como intencdo ao procurar pela continuidade de seus estudos.

Grande parte das propostas educativas parte do pressuposto de que
o professor € o Unico responsavel, tanto pela busca de sua capacitagdo como pelo
resultado, e seja o proprio sujeito que prescreve 0s procedimentos para que atinja o
éxito almejado. Em muitas dessas tentativas as respostas sdo negativas, de forma
que existe uma “[...] desqualificacdo do trabalho do professor e sua desvalorizacao
profissional. A ele sdo impostas condicbes de trabalhos deficientes e salarios

irrisorios, obrigando-o a uma atuacéo sem significado”. (ALMEIDA, 1999, p. 255).
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Outro fator que favorece identificar essa diversidade de objetivos e
finalidade almejada, pode ser notado na analise das homenclaturas encontradas na
literatura, para referir ao processo de formacéo de professores em servigo. Dentre
eles, destacam-se 0s seguintes: cursos, programas, oficinas, reciclagem,
treinamento, capacitacdo, aperfeicoamento, atualizacdo, desenvolvimento,
aprimoramento profissional, educacdo permanente e formacdo continuada ou
continua, formac&do permanente, entre outros.

Ora, a formacao continuada nao pode ser planejada somente a fim
de preencher lacunas do conhecimento que o professor, ou treina-lo para aplicar um
programa novo de ensino, ou seja, um método “inovador”, contudo, ambas as formas
apenas reduzem as estratégias, aos meios para ensinar, ndo proporcionam reflexao
sobre 0s conceitos, nem sdo consideradas as proprias acdes do professor. Séo
cursos rapidos e instrumentais, nos quais, devem repercutir respostas imediatas e
impactantes, pouco ou quase nada alteram a visdo do professor.

Por essa razdo expressamos que a formagéo continuada do docente
deve ser vigorada de acordo com os fatores expressos nas Leis educacionais e em
um entendimento de ser da conjuntura educacional, ndo somente como fruto isolado
do professor. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional, LDBEN 9394/96,
afirma que a formacé&o continuada é direito de todos os profissionais da educacéao,
que trabalham em qualquer estabelecimento de ensino, uma vez que contribui para
a progressdo funcional baseada na titulagcdo, e na qualificacdo dos saberes do
professor, que resulta igualmente na melhoria das aprendizagens de seus alunos.

Quando apontamos que a formacéo docente deve ser compreendida
como inacabada, é porque deve ser pautada na reformulacdo. Isso ndo pode se
tornar um argumento contraditorio, que justifigue um professor despreparado porque
ndo obteve o0 conhecimento necessario durante sua carreira, € nem da
desvalorizagdo da classe profissional, devido a falta de capacitacdo, pois, 0
professor ao assumir sua profissdo ja deve possuir os conhecimentos basicos
necessarios para o0 ensino. Quando concordamos com a afirmacdo de ser
continua/permanente, nos reportamos ao sentido de evolucdo, atualizagdo em
conjunto com a sociedade e com as pesquisas cientificas.

N&o consideraremos significativas para uma educacdo com
qualidade as ac¢des puramente técnicas, reducionistas, assim, ndo nos reportardo a

esse tipo de formacao continuada. O termo no nosso entender esta atrelado a ideia
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de continuidade da necessidade constante de reflexdo na formacéo para o exercicio
profissional. Porém, em alguns momentos, outros termos possam ser citados, ou em
virtude de sua presenca em alguns documentos oficiais ou na tentativa de
conceituacao do termo escolhido.

ApoOs concluir sua formacéo inicial os professores séo pressionados
pelo contexto social a continuarem seus estudos, afim de, galgar pontos em seus
curriculos pessoais para conseguir um espaco no mercado de trabalho, devido as
pontuacdes nos concursos publicos, e a exigéncia de especialidade, buscando
assim, cursos de pos—graduacao em nivel lato sensu e stricto sensu.

Portanto, quando sdo aprovados nos concursos e para que tenham
“elevacd@o” no plano de carreira, é requisitada desses profissionais uma quantidade
minima de horas de cursos (0 que consideram ser a formacdo continuada),
fornecido, muitas vezes, pela propria instituicio ou em outros locais. Essas
cobrancas sobre a continuidade dos estudos sdo constantes, porém, sendo forem
significativas se tornam cumprimentos de normas, e pela busca dos certificados.

E desta maneira que investigamos a formac&o continuada, partimos
da realidade docente, adentramos a escola, reconhecendo que o professor possui
conhecimentos advindos de sua pratica em sala de aula, e que devem ser
compartilhados, o que a literatura denomina de saberes da experiéncia.

A experiéncia na educacao pode ser conferida de duas formas, de
acordo com Larossa’ (2004, p. 19), “para os positivistas, a educagdo e uma ciéncia
aplicada. Para assim chamados criticos, a educacéo € praxis reflexiva”. A primeira
se caracteriza na compreensdo de ser constituido na acdo aplicada, em que o
professor € considerado aquele que reproduz, porém, ao olhar de alguns
professores, consideram que esses saberes sdo construidos da propria agdo, por
meio do quais compreendem ser de origem exclusiva de sua préatica.

Verificamos que essa afirmacdo, em uma pesquisa (LAPERUTA,
2009), que abordava o tema sobre formacdo continuada, o que o0s professores
almejavam nos programas a serem oferecidos para melhorar a sua formagao
profissional, lembrando que todos os professores participantes possuiam pos-

graduacdo em nivel lato sensu, e tinham grande interesse em cursos para melhorar

° Traducéo prépria do castelhano para o portugués.
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sua pratica, contudo, o que eles solicitavam eram as mesmas propostas citadas
anteriormente, “préaticas de ensino”, atividades prontas para serem aplicadas.

De acordo com a segunda opcdo, de Larossa (2004), que a
educacdo é uma praxis reflexiva, a experiéncia se envolve nessa acao de pensar
sobre a propria acdo com os conhecimentos construidos anteriormente, por essa
razdo ao falarmos da formacdo docente estamos nos concentrando em
conhecimentos inerentes também a atuacdo em sala de aula. O docente ao entrar
na sala de aula deve estar consciente de sua pratica, saber a que tipo de sujeito
esta sendo formado.

Por isso, o principal elemento a ser estudado, ndo pode ser as
regras, as estratégias, mas, 0s conceitos, as teorias que orientam essas a¢des. Um
professor que reconhece e identifica sua acdo docente dentro de uma perspectiva
promovedora de sujeitos reflexivos, consegue articular a estratégia que necessita
para diferentes situacdes problemas, pode até frequentar cursos que discutem
somente a préatica, porém, ndo pode ingenuamente considerar que achou solucéo
para seus problemas, e sim como mais uma possibilidade de ensino que devera
articular com os conhecimentos que ja possui e colocar em pratica quando for o
momento ideal. Ndo no dia seguinte, para testar se realmente dara certo,
desarticulado com seu planejamento, sem nenhum objetivo.

De acordo com a segunda concepcado de educagdo a formacéo
continuada, reconhece a experiéncia como uma acgao e reflexdo critica, em que, o
professor consegue relacionar os conhecimentos de sua trajetoria académica e 0s
construidos na sua pratica cotidiana. E nessa perspectiva que nos apoiamos, e

consideramos importante para a uma significativa formacgé&o continuada.

[...] a partir deles que os professores julgam sua formacgéo anterior ou
sua formac&o ao longo da carreira. E igualmente a partir deles que
julgam a pertinéncia ou o realismo das reformas introduzidas nos
programas ou nos métodos. Enfim, é ainda a partir dos saberes
experienciais que os professores concebem o0s modelos de
exceléncia profissional dentro de sua profissdo. (TARDIF, 2008, p.
48).

Os saberes da experiéncia, ou saberes praticos do docente, tem
origem no ambiente escolar, ndo provém das instituicdes formadoras, ndo se

encontram sistematizados dentro das teorias de ensino. Mas, para que o professor
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possa construi-los na sua atuacdo de forma critica reflexiva, e fazer desses saberes
um conhecimento, critérios precisam ser implementados. Pois, para sua elaboracao
sao requisitados alguns aspectos, nos quais apresentamos nas cinco grandes linhas

ou eixos que orienta a formagéo do professor.

1- A reflexdo pratico-te6rico sobre a propria pratica mediante a
analise, a compreenséo, a interpretacdo e a intervencéo sobre a
realidade. A capacidade do professor de gerar conhecimento
pedagdgico por meio da pratica educativa.

2- A troca de experiéncias entre iguais para tornar possivel a
atualizacdo em todos os campos de intervencdo educativa e
aumentar a comunicacgao entre os professores.

3- A unido da formagdo a um projeto de trabalho.

4- A formacdo como estimulo critico antes praticas profissionais
como a hierarquia, e sexismo, a proletarizacdo, o individualismo, o
pouco prestigio etc., e praticas sociais como a exclusdo, a
intolerancia etc.

5- O desenvolvimento profissional da instituicdo educativa mediante
o trabalho conjunto para transformar essa prética. Possibilidade a
passagem da experiéncia de inovacao (isolada e individual) a
inovacao institucional. IMBERNON, 2010, p. 70).

Esses saberes entdo correlacionados a autonomia docente, ao lidar
em diferentes situacdes, desde o planejamento docente a prépria intervencdo em
sala de aula, com a adequacdo dos conteudos, estipulando o término ou
prolongamento das aulas de acordo com a aprendizagem, estratégias de ensino
diferenciadas, percepcao de andlise das dificuldades encontradas (conhecimento do
aluno), ou seja, € preciso do ambiente real de aula para sua construcédo. No entanto,
o conhecimento tacito ndo deve ser provido de a¢des independentes, da analise
superficial da realidade, no senso comum, na tentativa de erro e acerto, de forma
inconsciente, (LEME, 2006). Todo conhecimento € gerado intencionalmente,
derivado de relagGes anteriores (campo da ciéncia), a aquisicao do docente.

Desta maneira, colocamos o0 docente como produtor de
conhecimentos, bem como participante desse processo, com um papel essencial. Ao
assumir esse papel o docente ressignifica 0 que sabe e para que saiba. Este agir-
pensar-agir cada professor ira possuir de forma singular, visto que, empregam seus
valores, suas concepcdes ao conteudo ensinado, situacdo essa que ndo pode ser
guantificada e transformada em apostilas, necessita do sujeito ativo no contexto.

Seria uma arbitrariedade tentar realizar uma padronizacéo dessa acao sendo:
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A primeira precaucdo consiste em separar claramente experiéncia de
experimento, em descontaminar a palavra experiéncia de suas
conotagbes empirica e experimental. Trata-se n&do de sua
experiéncia uma coisa, de ndo objetiva-la, ndo coisifica-la néo
homogeneiza-la, ndo matematiza-la, fazer previsivel, ndo fabrica-la,
nao pretender pensa-la cientificamente ou produzi-la tecnicamente.
(LAROSSA, 2004, p. 23).°

A mesma critica pode ser feita na criagdo de padrdes, modelos
ideais de professor, uma vez que, o docente tem a objetividade e a subjetividade
entrelacadas, pelo fato de seu trabalho ter uma dimensdo humana, possui uma
identidade prépria, ele se relaciona com os alunos sobre o quais agem de forma

objetiva a fim de transforma-lo, porém ao mesmo tempo se transforma.

Ele aborda sua pratica e a organiza a partir de sua vivéncia, de sua
historia de vida, de sua afetividade e de seus valores. Seus saberes
estdo enraizados em sua histéria de vida e em sua experiéncia do
oficio de ser professor. Portanto, eles ndo sao somente
representagdes cognitivas, mas possuem também dimensdes
efetivas, normativas e existenciais. Eles agem como crencas e
certezas pessoais a partir das quais o professor filtra e organiza sua
pratica. (TARDIF, 2008, p. 233).

A relagdo do seu ser com sua profissdo é decisiva, que se inicia no
proprio planejamento, antecipando as situacdes problemas, ao momento real das
aulas com imprevistos derivados das acfes dos alunos ou de outras ordens, tendo
gue mobilizar conhecimentos para resolucbes de forma rapida, posteriormente
avaliar se o0 objetivo de sua aula foi alcangado, se precisa rever sua estratégia, para
iniciar novamente seu planejamento.

Assim, de acordo com Borges e Deshiens (2005, p.119), o
desenvolvimento da atuacdo docente em sala de aula é resultante de uma “[...]
experiéncia profissional dos docentes, pode ser analisada conforme cinco

propriedades essenciais”: (resumimos 0s topicos apresentados pelos autores).

= A experiéncia profissional €, em primeiro lugar, uma realizacao
pratica. Ela baseia-se em exigéncias praticas: visa a uma
transformacdo do mundo; tem um componente corporal, essencial
para a manipulacdo das relagbes com seres humanos e para
exploracéo dos espacos e objetivos.

= E uma vivéncia intencional e emissora de sentido: o ator tem um
modo de apropriacdo subjetivo, pessoal e imanente a sua

6 Traducéo prépria do espanhol para o portugués. Texto original em espanhol.
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realizacdo. Esse modo de apropriacdo é consciente, ele visa, sente,
percebe, compreende e interpreta dentro do agir.

= A experiéncia comporta uma dindmica de mudanga. Em primeiro
lugar, ela € marcada pelas contingéncias situacionais. Em segundo
lugar, ela esta atrelada a sua trajetdria de vida. Em terceiro lugar, é
estruturada sequencialmente, o professor organizada de acordo
com seus interesses, um exemplo é a distribuicdo do tempo nas
atividades de modo a evitar frustracbes. Em quarto lugar, a
temporalidade ndo corresponde a um processo linear, mas nas
fases criticas de estabilidade e instabilidade ou de reajuste.

7

»Na qualidade de interacdo, a experiéncia é conciliada pelos
artefatos simbdlicos e fisicos, a relacdo corpo a corpo, ho processo
de ensino e aprendizagem. A delimitacdo do espaco e seu uso
referem-se a uma dimensdo essencial da competéncia do
professor.

= A experiéncia contém tracos tipicos, mesmo que cada professor
tenha sua particularidade, toda experiéncia particular tem valor de
ocorréncia de uma acao tipica, de uma situacdo que apresenta um
sentido idéntico para diferentes atores de uma cultura
compartilhada. (BORGES; DESBIENS, 2005, p. 120-121).

A experiéncia profissional é de origem préatica, porém, essa agao
esta constituida por conhecimentos construidos anteriormente, € o momento de
internacionalizar de forma concreta essa articulagdo por meio de seus ensinos. E
cada professor possui um modo de apropriacdo pessoal, contida na sua carreira
profissional, sendo mais evidente e consciente na etapa da formacg&o continuada,
em que, ja consegue analisar por meio de sua prépria acdo os desafios, e questionar
quais 0s conhecimentos sdo necessarios para exercer sua profissdo. Por fim, a
experiéncia é dinamica, aberta as mudancas, pois, ao decorrer das reflexdes novas
hipoteses sdo formadas, que favorece ao docente a antecipacdo de diferentes
problemas e desafios que podem vir a ocorrer, e por meio dela pode organizar
conceitos sobre o que ja vivenciou e contribui para novas ocasides. A construcao
desse diagrama foi no intuito de demonstrar a relacéo entre as etapas do processo
formativo e a construcéo de sua identidade.

A figura 2 representa o processo formativo e a construcdo da
identidade docente, como que na trajetdria historica pessoal e profissional o docente
se torna professor, em concordancia com Garcia (1999, apud MIZUKAMI, 2002, p.
233) “a formacdo ha que ser entendida como algo que transcende a etapa
universitaria, mas que ndo prescinde dela [...]", ou seja, a formacgéo profissional do
professor ndo se restringe ao periodo da graduacéo, mesmo que seja essa uma das

fases determinante para sua construcao de identidade.
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Considerar o processo histérico do sujeito é verificar a sua trajetéria
de vida, pois, a interacdo com a educacdo inicia ainda quando aluno (escolar), neste
momento j& analisamos os perfis, e construimos uma concepc¢éo sobre a profissdo
docente. Porém, € durante a formacédo inicial que devemos, sendo mudar caso
necessario, mas, conhecer de forma mais elaborada o que é ser docente, suas
relacbes e responsabilidades sociais. Ndo podendo ser desvinculada da origem
desses conhecimentos, das pesquisas, dos estudos criticos da area. Ou seja, ndo
podemos aceitar um curso de formacdo de professores que tenha em primazia a
técnica, a instrucdo como base formadora. Mas, que seja geradora de
conhecimentos, e estes por sua vez estejam presentes nos saberes, de forma
consciente e analisada.

A Formagdo Docente neste intuito deve correlacionar as
etapas/fases da formacdo dos professores, sendo elas: Pré-treino/aluno
caracterizacdo do meio, relacdo professor aluno como era avaliacdo; Formacao
Inicial/Estagio caracterizacdo da graduacdo relacdo professor aluno, como era a
avaliacao; Iniciacdo/primeiros anos, caracterizacdo da concepcédo do meio, relacdo
professor aluno, como era avaliacdo. Formacdo permanente, caracterizacdo da
concepcado do meio, relacao professor aluno, como € a sua avaliacdo. Na reflexdo
sobre a origem dos seus conhecimentos, e dos saberes docentes se faz necessario
contemplar essa complexidade que envolve os diferentes momentos da formacéao,
pois, a cada etapa alguma influéncia o sujeito esta submetido a receber, nos quais,
podem ser modificados pela sua reflexdo da acéo. E € diante desse processo que 0
conhecimento tacito se constitui, no instante que em meio a situacdo de reflexao,
analisa criticamente a sua atuagao, porque ele ndo é mais um conhecimento, ele é a

implementacéo de todos os conhecimentos na praxis.
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Figura 2 - Etapas do processo formativo e a construcdo de sua identidade
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CAPITULO 2

INSERCAO HISTORICA DA EDUCACAO FISICA NA ESCOLA

Apresentaremos neste capitulo a insercdo da Educacdo Fisica no
ambiente escolar, apontaremos 0s objetivos empregados e o perfil profissional do
professor perante as fungdes que eram exigidas a cada momento historico.
Caracterizaremos também as teorias educacionais que mais exerceram influéncia na
acao dos professores, e atualmente o que vem sendo proposto para 0 ensino na
Educacdo Fisica. Além disso, destacaremos a relevancia que esteja incluida ao
projeto politico pedagodgico da escola como responsavel pelo ensino de

conhecimentos.

2.1 HISTORIA DA EDUCACAO FisiCA NO BRASIL

A Educacéo Fisica brasileira é constituida por diferentes formas de
entendimento, devido aos interesses politico-econémicos e a respectiva ideologia
dominante, sendo retratada na pratica pedagogica do professor. Desta maneira, “[...]
sendo a Educacao Fisica uma pratica pedagdgica ela surge de necessidades sociais
concretas que, identificadas em diferentes momentos histéricos, dao origem a
diferentes entendimentos do que ela conhece”. (SOARES et al., 1992, p. 50)

Deste modo, o entendimento da Educacdo Fisica brasileira é
resultado das influéncias dos paises europeus, que teve 0 mesmo cenario e
necessidade, sendo eles desencadeados pela expansdo do capitalismo como fruto
da industrializacdo, em que precisava de trabalhadores aptos e sadios. Diante disso,
designam como responsaveis pelo preparo dessas pessoas, com exercicios fisicos
denominados de métodos ginasticos.

Aos professores eram destinadas as execucdes desses programas
de exercicios, que ja eram feitos por instrutores/especialistas que tinham a funcao de
criar gestos técnicos, e funcionais, com métodos rigidos de disciplina e hierarquia,
muito semelhante aos centros de treinamento militar. Aos alunos, cabia o
desempenho de reproduzirem de forma a obterem corpos fortes e saudaveis, com o

objetivo de aumentar o seu rendimento produtivo, e diminuir as lesdes resultantes do
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longo periodo de trabalho. Assim, a finalidade dessas atividades era de desenvolver
e fortalecer de forma “fisica” e “moral” 0s sujeitos.

A introdugéo oficial nas escolas brasileiras ocorreu em 1851, com a
reforma de Couto Ferraz. Contudo, somente a partir de 1920 que varios estados
comecam a incluir a Educacéo Fisica nas escolas, e consequentemente a expandir
as reformas educacionais, e incluirem de fato a Educacéo Fisica no ambito escolar,
gue naquela época era considerada apenas como atividades ginasticas. Desta

forma, se prolongou por um longo periodo.

[...] nas quatro primeiras décadas do século XX, foi marcada no
sistema educacional a influéncia dos métodos Ginasticos e da
instituicdo Militar. Ressaltando-se que o auge da militarizacdo da
escola correspondente a execugdo do projeto de sociedade
idealizado pela ditadura do Estado Novo. (SOARES et. al., 1992, p.
53).

O discurso da Educacgdo Fisica brasileira estava voltada para a
formacao de seres saudaveis, aptos ao trabalho, e dispostos a sempre produzirem
mais, e até mesmo preparados para lutarem em guerras caso 0 pais entrasse em
batalhas, estas afirmacdes eram fortemente refletidas pelo governo da época.

Acreditava-se que isso era obtido com base no bom preparo fisico
ocorrido desde a infancia, e a escola com grande aglomeracdo de criangas era
destinada a preparacdo desses futuros trabalhadores. Outro fator preponderante
para o reforco desta ideologia era que: nesse periodo, a Educacédo Fisica escolar
era entendida como atividade exclusivamente pratica, fato este que contribuiu para
ndo diferencid-la da instrucdo militar, apontamentos presentes no estudo’ de
diferentes autores.

Os instrutores que atuavam nas escolas eram formados pelas
instituicdes militares, assim, em 1939, durante o governo de Getulio Vargas, foram
criadas as primeiras instituicdes de formacgdo de professores de Educacgéo Fisica de
Sao Paulo e a Escola Nacional de Educacédo Fisica da Universidade do Brasil, no
Rio de Janeiro, norteada pelo (DECRETO-LEI n°1212, de 17 de abril de 1939), que
aproximava timidamente a area a docéncia.

Outra mudanca representativa para Educacdo Fisica ocorreu na
alteracao da lei, intitulada de “Reforma Capanema” que € a denominacao recebida

" Soares et. al., (1992); Bracht (1999); Castellani (2010); Palma et al. (2010); entre outros.
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por um conjunto de leis ordinarias que, a partir de 1942, objetivaram a

regulamentacéo do preceituado naquele artigo constitucional.

[..] a Educacédo Fisica foi contemplada como sendo matéria
obrigatéria a ser oferecida pelos estabelecimentos de ensino e
cumprida por todos os alunos até os 21 anos de idade. Buscava-se,
dessa forma, atender ao preceito constitucional contido em seu

BN

artigos 131 e 132, referente & promoc¢do do adestramento fisico
necessario ao cumprimento — por parte da juventude — “de seus
deveres para com a economia”. (CASTELLANI, 2010, p. 93).

Desta maneira, podemos verificar com o periodo de guerra, 0
avanco tecnoldgico, e que os interesses da sociedade brasileira estavam voltados
para elevacdo econdmica, e consequentemente a educacdo tinha a funcédo de
preparar os alunos para insercdo ao mundo capitalista, em que, o foco era o
aceleramento do meio de producdo, refletindo uma busca exacerbada por
rendimentos financeiros. Logo, alguns aspectos culturais sdo organizados, entre eles
a estética, em que as aparéncias sao evidenciadas como uma das formas de
declarar seu status social, belas vestes, e corpo saudavel, que de acordo com
Bracht, (1999, p. 73), “educar o corpo para a producao significa promover saude e
educacdo para a saude (habitos saudaveis, higiénicos)”, essa saude, virilidade,
também era considerada como sinénimo de patriotismo.

Este fato promoveu a busca da populacdo brasileira pelo culto da
beleza e do corpo. Em consequéncia a concepcdo da Educacdo Fisica vigente
tendeu a modificar sua atuacédo, voltada também para o “culto do corpo”, com as
ginasticas fortalecedoras, compensatdrias e modeladoras. Porém, os objetivos para
0os homens e para as mulheres eram diferenciados, por isso, as aulas eram
separadas. Neste momento a Educacdo Fisica sofria modificacbes vindas da
sociedade, e agia de forma preconceituosa, por ser de certa forma “excludente”, ou
seja, ela atingia um publico restrito pelo fato de priorizar o rendimento e a realizagcéo
perfeita dos movimentos.

Isto se torna mais evidente quando olhamos alguns casos em
especifico, como o tratamento destinado aos alunos com Necessidades
Educacionais Especiais, elemento que pode ser comprovado quando se analisa a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) que, aponta as finalidades
da Educacéo Fisica nos curriculos escolares.
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A constituicdo da legislacdo da LDBEN de 1961, (revogada em
1971) considerava a Educacado Fisica como obrigatéria para a educacao escolar no
nivel de ensino primario — 1/4, ginasio — 5/8, 1° grau fundamental®, profissional
cientifico/normal, em que os alunos concluiam quando tinham por volta de 18 anos
de idade. Porém, era considerada como area de atividade e de rendimento fisico,
desta forma, ainda ndo se configurava como pertencente ao ensino, 0s objetivos
descritos nos documentos assegurava a fungdo de promocdo da saude para o
desenvolvimento do sujeito nas outras disciplinas e sua preparacgéo para o trabalho.

Diante disso, ndo se previa a integracdo de alunos com
Necessidades Educacionais Especiais, “considerados deficientes”, ou que
estivessem fora do padrao, esses sujeitos eram taxados como incapazes, pois, nao
forneciam boas respostas aos estimulos e treinamentos técnicos exigidos na época.
Este, assim como outros fatores promoveram uma sensivel discussao
epistemoldgica sobre a finalidade da educacédo e consequentemente da Educacao
Fisica na escola, o que segundo Marinho (1983, p. 53), “[...] embora néo julgasse a
merecer um lugar de destaque no setor educacional, a intelectualidade brasileira ja
demonstrava preocupacdo com a Educacao Fisica”, por defender uma ideologia de
controle e ideologias higienista. O que gerou algumas opinides divergentes quanto a
finalidade da éarea.

Um meio de contraposicdo as finalidades, até entdo médicas e
militares, foi a divulgacdo do movimento denominado Esportes para Todos, proposto
pelo governo federal, que consistia em propagar que todos poderiam realizar tudo o
gue desejavam, bastava querer, e buscar, modelo caracteristico do sistema
sociopolitico da época e ainda atual (capitalista), em que, o sujeito de forma isolada
€ culpado pela sua derrota, ou contemplado pela sua ascenséo. Porém, nao se pode
negar que houve um avanco, uma vez que deixa de ser prioridade da Educacao
Fisica a formacdo de atletas, e passa abranger um nimero maior de pessoas.

Neste periodo “[...] o esporte passa a substituir, com vantagens, a
ginastica como técnica corporal que corporifica/condensa os principios que precisam
ser incorporados”, Bracht (1999, p. 75), conforme diminui o carater rigido, de
rendimento, o enfoque esportista comecga a ter um maior espago como instrumento

“socializador” e provedor de oportunidades e de “ascensao social’. Outro beneficio

® Atualmente denominada de Educacéo Infantil, Ensino fundamental | e Il e Ensino Médio. (Educacéo
Basica).
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apontado por esse movimento era a demonstracdo de amor a patria durante os
jogos, um ideario que esteve presente durante longo tempo, e que ainda possui
respaldo na populacéo.

O sistema politico aproveitou do esporte, predominante daquela
época, o Futebol, para popularizar sua ideologia aos jovens. A escola foi o lugar
eleito para se incorporar esses ideais, por ser um espaco de grande concentracao
de estudantes, ocupando-os em pensar sobre treinos, para confrontos entre
colegiais, na qual cria uma rivalidade entre as escolas, e dessa forma, deixariam de
se organizar (em grandes grupos), a fim de mobilizar qualquer forma de resisténcia
ao governo.

Por outro lado, um fato importante que marca essa geragao foi a
copa do mundo de futebol de 1970, realizado no México, que mascarou as
deficiéncias das politicas publicas, e transparecer um clima de prosperidade e
desenvolvimento. “[...] O Esporte era tratado tanto como um meio de se conseguir
civilizar os costumes e reprimir 0s instintos e as paixfes expressas pelos individuos”.
(FERREIRA, 1997, p. 78). Todos deveriam se unir em prol da nacgdo, ndo ter
conflitos, serem passivos e aceitar as condi¢cdes oferecidas.

Assim, a ideologia esportivista foi utilizada de maneira menos
repressora, se comparado ao modelo anterior (ditatorial-militar), pois centralizavam
0s costumes pela manipulacédo, e as opinides da populacdo em massa. Ou seja,
eram colocadas de tal maneira que ndo precisava pensar para agir, bastaria seguir
0os padrdes ditos civilizados, e esses pensamentos iriam ao encontro com 0S
interesses dos governantes.

A Educacgdo Fisica incorporou, sem necessidade de mudar seus
principios fundamentais, a essa “nova técnica corporal”, representada pelo esporte,
agregado as interseccdes sociais (principalmente politica) desse fenébmeno, em
decorréncia desse fato, surge novos sentidos/significados, como, por exemplo,
preparar as novas geracfes para representar o pais no campo esportivo (Nacional e
Internacional), (BRACHT, 1999).

O professor operava na escola com finalidade de revelar esportistas,
a escola seria o “celeiro” dos futuros atletas. O objetivo das aulas de Educacéo
Fisica era de aprimoramento do desempenho esportivista, na ordem da
produtividade, eficiéncia dos movimentos. O ensino devia ser centrado na pratica de

modalidades e consequentemente na sua reproducdo técnica. Contudo, a
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aprendizagem do aluno ainda era reconhecida quando fazia o movimento de forma
habil e dentro dos padrdes estipulados em cada modalidade esportiva ensinada, que
caia no mesmo propoésito do regime militar.

Essa concepcdo de Educacdo Fisica pode ser averiguada nas
modificacdes que teve da LDB de 61 para a de 71, em que a disciplina foi ampliada
para todos os niveis da educacdo basica, porém, ainda manteve-se a disciplina
como facultativo em alguns casos, como: A pessoa que trabalhar mais de 6 horas;
Aos que estudarem a noite; Que possuir mais de 30 anos; Prestando servi¢co militar;
Fisicamente incapacitado. Essa abertura para os alunos que se enquadrasse nos
principios anteriores remete que a visdo dos legisladores ainda se focava como area
de atividade (Brasil, 1971).

Essa abertura, assim, como outras questdes que ligava a area de
atividade, foram refutadas pelos professores que passaram a buscar conhecimentos
nas areas humanas, o que gerou a insercao dos principios filosoficos, que segundo
Soares et al. (1992), promoveu uma ressignificacdo em torno do ensino dessa area,
que por muito tempo esteve relacionada a area da saude. A preocupacdo que
entrava em cena agora era sobre o aluno, no desenvolvimento humano,
(desenvolvimento motor e aprendizagem motora). Bracht (1999).

Por volta dos anos 70, profissionais estrangeiros convidados vinham
ao Brasil para “melhorar” a formacdo dos profissionais brasileiros, concebendo a
teoria da psimotricidade como um propdsito de compreender o movimento, e
contribuir para os alunos uma formacéo e estruturacdo do esquema corporal, sendo
seu obijetivo principal incentivar a pratica do movimento em todas as etapas da vida,
tendo como um dos principais representantes o pesquisador Le Boulch (1992).
Neste modelo, os alunos possuem maior liberdade para decidir o que querem fazer
dentro da aula, com a intervencdo do professor a fim de possibilitar seu pleno
desenvolvimento sdcio-bio-psico-afetivo, que estd ligado aos principios da
pedagogia nova, em que o aluno j4 nasce com o conhecimento, e aos poucos, irdo
“liberando”, de forma a desabrochar totalmente suas potencialidades. Porém, essa
pratica pouco avanca no sentido de ultrapassar o ativismo tdo presente na Educacao
Fisica, como também ainda mantém o pensamento de separar as dimensdes
cognitivas (psico) das fisicas (motoras).

Sendo assim, por volta da década de 1980, com o reaparecimento

da resisténcia a concepcdo atuante (tecnicismo), ou seja, a critica em relacdo do
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ensino empregado, e pela ampliacdo demasiada da Educacado Fisica, uma reflexdo
comeca a ser intensificada e a ser vigorada na formacdo dos professores, que
visava melhorar sua cientificidade, a fim de estabelecé-la como uma éarea de
conhecimento. Todavia, algumas barreiras ainda eram encontradas, pela
persisténcia em manter os modelos anteriores, na organizacdo dos curriculos, e na
escolha dos conhecimentos que deveriam compor entre outros fatores que ainda
eram localizados nas instituicbes formadoras, diante dessa necessidade segundo
Bracht (1999, p.78), “Uma consequéncia sera a busca de qualificacdo do corpo
docente dos cursos de graduacdo em programas de pos-graduacéo, inicialmente no
exterior [...]".

O que podemos evidenciar nas orientagdes legais que regiam a
formacao de professores nas Instituicdes de Ensino Superior (IES), pela Resolugéo
CFE 03/87, de 16 de junho de 1987, estabelece que a formacéao dos profissionais de
Educacdo Fisica seria realizada nos cursos de graduag¢do, com uma duracao
minima, e conferiria o titulo de bacharelado e/ou licenciado em Educacao Fisica.

Nesta proposta, o Projeto Politico Pedagoégico deveria proporcionar
na mesma graduacdo a obtencdo de conhecimentos e técnicas que permitissem
atuacdo nos campos da educacéo escolar (pré-escolar, fundamental |, fundamental
Il e ensino médio, centros de educacdo especial, ensino profissionalizante) e nao-
escolar (clubes, academias, resort, condominios, entre outros).

N&o obstante, por ser um grande campo de atuacéo e o tempo de
permanéncia do aluno na formacao inicial ser pequeno para a construcao de tantos
saberes, existiu a necessidade da separacdo em duas areas. CONSIDERANDO a
Lei n°® 9394/96 - Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional; CONSIDERADO a
n°l, de 18 de fevereiro 2002, CONSIDERANDO a Resolu¢cdo CNE/CP n° 2, de 19
fevereiro de 2002 (que institui a duracdo e a carga horaria dos cursos de
licenciatura); a Resolugdo CNE/CES n° 07, de 31/03/04, que Institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais, contudo, ndo foram todas as IES que aderiram de imediato a
divisho em seus programas, 0s que acataram, o fizeram afim de melhorar a
formacdo de seus alunos, tendo dois tipos de curriculos o que ja estabelece a
divisdo no momento do vestibular, e “tronco comum”, que se dividia no meio do
processo.

Este fato favoreceu o repensar da Educacdo Fisica no contexto

escolar, uma vez que esse campo requisitava da area sua contribuicdo efetiva na
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educacdo, seus conhecimentos especificos, deixando de serem auxiliares das
demais disciplinas. Assim, para o ambito social, mudancas de pensamentos se
tornaram inevitavel, sendo necessario reformular os programas de formacgédo de
professores. Todas essas mudancas na area comecaram a ter reflexos nos sistema
publicos, e na reelaboracéo da LDBEN.

A atual Lei (9.394/96) foi a ultima reformulacdo realizada nas
diretrizes dadas ao ensino da Educacao Fisica, que conforme Castellani Filho (1998)
é resultado de muitos debates da sociedade civil, de deputados, senadores, e pelo
poder executivo, que se prolongou por um periodo de oito anos, e trouxe com ela
varias mudancas, na estrutura didatica, na autonomia dada as escolas e aos
sistemas de ensino federal, estadual e municipal e privado.

A principal mudanca feita por essa lei se deu através da divisdo na
estrutura didatica brasileira em niveis de ensino: Educacdo Basica e Ensino
Superior. A educacdo basica contempla: a educacado infantil, ensino fundamental,
ensino médio, e caso nao consiga o termino dentro da idade prevista, o aluno pode
ser destinado a Educacéo de jovem e adulto, ou na Educacéo profissionalizante (no
ensino regular aos alunos do ensino meédio, ou como opcdo a continuacdo dos
estudos) e a educacdo Especial, que aumenta a permanéncia dos alunos no
contexto escolar. Podendo (devido ao artigo ser passivel a diferentes interpretagdes,
como discutiremos a seguir) a Educacdo Fisica estar presente em todos esses
niveis de aprendizagem do ensino.

A partir dessa Lei se cria uma expectativa de que a Educacao Fisica
iria se legitimar na educacao escolar, e passar a ser considerada como pertencente
ao processo educativo como as demais disciplinas escolares, ficando entao
estabelecido no art. 26 - § 3° que “A Educacdo Fisica, integrada a proposta
pedagogica da escola, € componente curricular da Educacdo Bésica, ajustando-se
as faixas etarias e as condi¢fes da populacdo escolar”. (BRASIL, 1996).

N&o obstante, as mudancas esperadas ndo aconteceram devido a
leitura deste artigo que é aberta as diferentes interpretacdes, e nao fica garantido a
presenca das aulas de Educacado Fisica em todas as etapas da Educacédo Basica,
da mesma forma que ndo estabelece que deva estar no mesmo periodo que as
demais disciplinas, e nem pontua que o professor necessite de uma formacao

especifica na area para ministrar as aulas.
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O fato da Educacao Fisica ainda ser facultativa nos cursos noturnos,
e a palavra obrigatoria sendo retirado, veio a provocar duvidas, quanto a
permanéncia no curriculo escolar para essa populacdo. Essa questdo é um dos
indicios de que ainda existem resquicios das concepc¢des que orientavam as LDBEN
de 1961 e 1971, em que era considerada atividade fisica, sem conteddos a serem
ensinados, além do fato dos cursos noturnos poderem optar em nao oferecer a
disciplina.

Lei n° 10.793, de 1° de dezembro de 2003. Altera a redacéo do art.
26, 8 3° e o art. 92 da Lei 9294, de 20 de dezembro de 1996, que
“estabelece as diretrizes e bases da educacao nacional”, e da outras
providéncias. Art. 10 O 8§ 30 do art. 26 da Lei no 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, passa a vigorar com a seguinte redacdo: "Art. 26
§ 30 A educacao fisica, integrada a proposta pedagodgica da escola,
€ componente curricular obrigatério da educacao basica, sendo sua
pratica facultativa ao aluno: | — que cumpra jornada de trabalho igual
ou superior a seis horas; Il — maior de trinta anos de idade; Ill — que
estiver prestando servico militar inicial ou que, em situacdo similar,
estiver obrigado a pratica da educacéo fisica; IV — amparado pelo
Decreto-Lei no 1.044, de 21 de outubro de 1969; V — (VETADO) VI —
gue tenha prole”. (BRASIL, 2003).

Deste modo, ndo é dificil concluirmos que apesar de suprimir a
facultatividade da Educacdo Fisica nos cursos noturnos, a Lei 10.793 de 2003
representa um retrocesso de mais de 30 anos, em manter alguns critérios para nao
participacédo do aluno nas aulas, por reduzir a disciplina como campo de atividade, e
dificultar a inclusdo da é&rea de Educacdo Fisica, no que diz respeito aos
pressupostos que as respaldam como possuidora de conhecimentos.

No meio desse contexto a Educacdo Fisica se torna a mercé da
decisdo da escola quanto ao seu horario de oferta no programa, que pode ser em
contra turno, aos sabados, para ndo “prejudicar” a aprendizagem dos alunos; o
ensino se torna pouco valorizado jA que ndo tem o mesmo status que as demais
disciplinas, isto também é compreensivel pela abertura da lei em que os alunos
podem ser dispensados das aulas em alguns casos especiais ja mencionados.

Outra contradicdo muito comum que ainda estdo instauradas nas
escolas, em primazia nas particulares sdo os “clubes escolares” com praticas
esportivas e atividades por meio de jogos; ou a terceirizacdo da disciplina, por meio
de convénios em academias de musculagéo, todos esses modos com o propdsito de

suprir as aulas de Educacéao Fisica, estimulando a participacéo dos alunos.
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No entanto, podemos inferir que se a Lei n°. 9.394 de 1996 estivesse
de fato legitimada no ambito escolar, e compreendesse a Educacdo Fisica como
componente curricular, ela deixaria de ser considerada area de atividade, passando
a constituir-se como matéria, e deveria fazer parte do curriculo escolar sendo
reconhecida como uma area de conhecimento, na qual, passa a contribuir para a
formacdo dos alunos em todas as faixas etarias, com finalidades e objetivos
condizentes com a proposta de ensino adotada, assim, como as demais matérias
pertencentes da escola, e em conjunto caminharem na busca da formacéo de
cidadaos autbnomos.

Devido a dificuldade da atuacdo dos professores frente a essa
proposta educativa, uma importante modificacdo na Lei passa a vigorar cuja,
aplicacdo da legislagcéo refere-se a formacao de Professores da Educacgdo Basica,
em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena, € possivel constatar
gue o Parecer CNE 9/2001 revogou o contido na Resolucdo CFE n° 3/87 licenciatura
plena. A partir do parecer foram estabelecida as Resolu¢cdes CNE n°® 1 e 2 de 2002,
apontaram a necessidade de implementacédo, até o ano de 2005, de novos projetos
pedagogicos, com adequacdo dos curriculos dos cursos de licenciatura, o que
também se aplicou a Educacéo Fisica.

Os documentos legais que amparam 0 processo de reestruturagao
dos cursos de licenciatura no Brasil foram inicialmente consubstanciados no Parecer
CNE/CP n° 09/2001. Posteriormente a Resolucdo N° 1/2002, instituiu as diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educacdo Basica, em
nivel superior, curso de licenciatura, de graduacédo plena, e a Resolu¢gdo CNE/CP n°
2/2002, estabeleceu que essa formacgdo devera ser efetivada com o tempo minimo
de trés anos e carga horaria de 2800, nas quais a articulacéo teoria-pratica garanta,
nos termos dos seus projetos pedagdgicos, as seguintes dimensdes dos
componentes comuns, 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente
curricular, vivenciadas ao longo do curso, 400 (quatrocentas) horas de estagio
curricular supervisionado a partir do inicio da segunda metade do curso; 1800 (mil e
oitocentas) horas de aulas para os conteudos curriculares de natureza cientifico-
cultural; 200 (duzentas) horas para outras formas de atividades académico-cientifico-
culturais.

Diante das novas orientacdes para as licenciaturas reafirmou-se

como ponto de partida para a reestruturacdo curricular dos cursos de formacéo de
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professores, uma matriz curricular constituida por um corpo de conhecimento da
educacao, da escola e da pratica pedagogica, sem desconsiderar as especificidades
das diferentes areas de conhecimento das licenciaturas, desta maneira, promoveram
mudancas que definiram muito além da area de atuacéo, mas, o principio formativo,
suas finalidades, uma vez que a area de bacharelado voltasse para saude e a de
licenciatura tivesse compromisso educacional.

Essas reformas educacionais na legislacdo, tanto na formacéo de
professores como na escola, promoveu a construcdo de um quadro bastante
diversificado de sua pedagogia, apesar de que ainda exista muita resisténcia, nesse
ambito, Bracht (1999, p. 78), coloca que “[...] a pratica acontece ainda banalizada
pelo paradigma da aptidao fisica e esportiva, mas, varias propostas pedagoégicas
foram geradas nas ultimas décadas e se colocam hoje como alternativas”. O autor
apresenta as seguintes teorias e abordagens: Abordagem Desenvolvimentista;
Psicomotricidade; (construtivista); Critico-Superadora; Critico-emancipatéria; As
Pedagogias Progressistas, em que aprofundaremos no préximo tépico.

Por fim, podemos considerar que a entrada e permanéncia da
Educacao Fisica no contexto escolar evidéncia o quanto o sistema sociopolitico esta
presente na sociedade e dentro da educacdo. Da mesma forma que pela falta de

sua estruturacao esteve a mercé de todas as imposi¢cdes que eram determinados.

2.2 PARADIGMA EDUCACIONAL E O SISTEMA ESCOLAR

A escola brasileira sempre foi orientada por paradigmas que séo
construidos de acordo com os interesses politicos, econémicos e sociais, que
direciona os objetivos e finalidades do processo educativo, da acdo docente, das
relacbes estabelecidas entre a aprendizagem e a realidade fora da escola, na qual,
sua histéria foi marcada por essas determinagcfes impostas, sendo centro ideolégico
do sistema operante no governo.

Atualmente, os documentos oficiais (LDB- Lei de Diretrizes e Bases;
as Diretrizes Curriculares, entre outros), assim, como uma gama de estudiosos®,

apontam a necessidade de que as escolas assumam sua autonomia e que de fato

° ALMEIDA (1999); APPLE (1998); BORGES e DESBIENS, (2005); BRACHT (1999); BORDENAVE
(1984); FREIRE, P (1996); LIBANEO (1985); MIZUKAMI (1985); PALMA et. al. (2010); SAVIANI
(1992), entre outros.
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contemple a abordagem critica da educacdo como orientadora de suas intervencdes
na sociedade. Que estas escolas tenham em suas propostas educativas acdes
politicas, culturais e sociais, e proporcione uma educagao integral dos alunos.

Entretanto, para que haja essa posi¢cdo € requisitado do professor
conhecimentos sobre as finalidades educativas, como proporcionar o que ensinar
(conteudo), “para qué” (objetivo), “como” (metodologia), “onde” (contexto), “quando”
aprende (constru¢cdo do conhecimento humano), e interligar esses saberes é
importante para a proposta critica de educacéo.

De acordo com dultimo aspecto citado, para 0 ensino tornar-se
importante € necessario considerar o aluno como um sujeito epistémico, e que sua
formacdo € constituida por um processo historico, que procura analisar e
compreender 0 mundo que esta a sua volta: “O sujeito, o objeto e 0 mundo se
constituem uma unidade indissociavel. Essa unidade estard& numa interacao
constante que serda imprescindivel para que o ser humano se desenvolva e se torne
sujeito de sua praxis”. (PALMA, 1997, p. 54). Este processo se prolonga por toda a
vida, com fases de reflexdo, assimilagédo e construcdo do conhecimento, no qual, é a
relacdo com o0 meio que se torna participante da construcéo de sua historia.

Desta maneira, tomamos como base alguns autores, que em seus
estudos, classificaram e nomearam as teorias e pratica pedagobgicas dos
professores. Segue abaixo uma tabela demonstrativa, baseada e construida por

Santos (2005), com os autores e as nomenclaturas utilizadas em seus estudos.
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Quadro 2 - Teorias que utilizamos sobre o processo de ensino aprendizagem?

Pedagogia da transmisséo
Pedagogia da moldagem
Bordenave (1984) Pedagogia da problematizacao

*Pedagogia Liberal:
_Tradicional
__Renovada progressista
_ Renovada nao-diretiva
_ Tecnicista
Libaneo (1982) *Pedagogia progressista:
Libertadora
_ Libertéaria
_ Critico-social dos contetidos

Saviani (1984) Teorias Nao-criticas
Teoria Critico-reprodutivistas
Teoria histdrico-critica

Abordagem Tradicional
Abordagem Comportamentalista
Mizukami (1986) Abordagem Humanista
Abordagem Coghnitivista
Abordagem Sociocultural

Fonte: Préprio autor

Este estudo estard centrado especialmente em dois desses
pesquisadores Mizukami com a obra, As abordagens do processo (1986), e Libaneo,
com seus escritos, a Democratizacdo da escola publica, situado no capitulo, As
Tendéncias pedagdgicas na pratica escolar (1985), e em escrevendo em especifico
para a Educacdo Fisica apontamentos de Bracht (1999), que escrevem, sobre as
teorias educacionais e o resultado no processo de ensino e aprendizagem, e
referencia as diferentes nomenclaturas por eles utilizadas, e o0s seus

posicionamentos sobre o processo de ensino e aprendizagem.

2.3 AS TENDENCIAS EDUCACIONAIS E AS ABORDAGENS PEDAGOGICAS NAS AULAS DE
EbucaAcAo Fisica

Segundo Libaneo (1985), Mizukami (1986) e Bracht (1999),
diferentes tendéncias educacionais e abordagens pedagogicas tiveram influéncia no
sistema escolar, e consequentemente no processo de ensino-aprendizagem. A fim

de identificar essa relacdo alguns pesquisadores tém investidos seus estudos, e
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apontam que “[...] as tendéncias ndo aparecem em sua forma pura, nem sempre sao
mutuamente exclusivas, nem conseguem captar toda riqueza da pratica concreta”.
(LIBANEO, 1985, p. 20). Ou seja, ao observar o professor em sua atuacéo, ndo ha
possibilidade de classificA-lo a uma Unica tendéncia exclusivamente, pois
demonstrara indicios de varias tendéncias, contudo uma devera prevalecer. Desta
forma, € imprescindivel que tenham consciéncia sobre seus atos, em sua pratica
pedagogica, sendo inaceitavel qgue ndo saibam a corrente que esta orientado a sua
acao docente.

Neste intuito, relacionamos e exemplificamos na disciplina de
Educacao Fisica as relacfes estabelecidas dentro de cada uma.

A Pedagogia Liberal Tradicional (Conservadora) conforme Libaneo
(1985, p. 21-25), aponta como dever da escola preparar 0os alunos para assumir uma
posicdo na sociedade, assim, sdo “ofertadas” todas as oportunidades cabendo ao
aluno se esforcar para conquistar seu lugar. Essa responsabilidade também é
apresentada por Mizukami, na Abordagem Tradicional (1986, p. 07-18), que
considera ser a pratica educativa que mais permaneceu na educacao, e se
prolongou por varios anos, com diversas manifestacoes.

O método para o0 ensino sdo 0s modelos pré-estabelecidos e
padronizados de estratégias, que serdo escolhidas pelos professores, da mesma
forma que as informagbes transmitidas, colocando os limites em seus
conhecimentos, de maneira a ter um processo gradativo, linear ao qual ndo se pode
confrontar. O processo de ensino-aprendizagem € baseado em exposicoes e
demonstracdes, com énfase nas repeticdes e memorizacao, visando a disciplina da
“mente” e a formar héabitos. (LIBANEO, 1985).

A forma de entender o sujeito € de um “ser” que segue modelos, e
ao final do processo como pronto, acabado, os alunos sdo tidos como miniaturas do
adulto, um sujeito a ser modelado, Bordenave (1984). Por essa razéo, o ensino &
concentrado no professor, o aluno passa a ser secundario. Neste intuito, essa teoria
considera o sujeito como algo que esta inserido no mundo, ndo sendo parte
integrante dele, ou seja, deve ser formado para se adequar ao meio social, de forma
obediente e servil, concepcdo caracterizada pelo inicio introdugdo da educacao
institucional na sociedade.

Além do mais, o conhecimento € compreendido como elementos

externos do sujeito, colocados como resultado final do processo, uma verdade
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intocavel, e a ele resta a funcdo de acumula-los “[...] atribui-se ao sujeito um papel
insignificante na elaboracao e aquisi¢cdo do conhecimento” (MIZUKAMI, 1986, p. 11).
A sua transmissao é restrita a escola, como se fora dela o sujeito ndo tivesse acesso
a nenhum outro tipo de aprendizagem, sua concepcao de educacdo é de uma
producado, um “sistema bancario” como cita Freire (1996). Desta maneira, o0 ambiente
escolar deve ser um espaco fisico sem qualquer meio que possa distrair o aluno, e o
professor deve manter-se distante do aluno.

Outro aspecto muito discutivel, dentro dessa abordagem, é seu
sistema de ensino individualista, por ndo favorecer trabalhos em cooperacéo, que
oferecam uma vivéncia de convergéncias de esfor¢cos. Nao trata essas relacdes
como pertinentes a educacdo, por considerar ser mais produtivo 0 sujeito
competitivo. Essa relagdo entre professor-aluno deveria se proceder em todas as
disciplinas componentes do curriculo, desta maneira, apontamos que iSso acontece
nas aulas de Educacao Fisica norteadas por essa teoria.

Por outro lado, existem as aulas de Educacédo Fisica voltadas para
treinamentos, e execucao de exercicios fisicos, que ndo apresentam nenhuma
pretensdo de promover integracdo e cooperacao entre o alunado. Muito proximo da
teoria desenvolvimentista que segundo Bracht (1999, p. 78), “[...] a proposta se limita
a oferecer fundamentos para a Educacdo Fisica”, para os desenvolvimentos dos
seus movimentos. Esse modo de compreender a Educacdo Fisica ndo é recente,
pois, COMO ja mencionamos 0 principio que regia a area era a atividade “ginastica”, a
pratica pela pratica vigente no periodo entre 1837 e 1930, segundo Kolyniak (1998).

A avaliacdo nesta perspectiva € classificatoria, quantifica o
conhecimento, pelo nidmero de acertos, as provas utilizadas tem o sentido de
verificar o éxito do aluno, e ao final do processo quando ndo atinge o minimo
estipulado, o0 mesmo deve ser retido, reprovado, ou seja, ela mantém um carater
punitivo. Na Educacgédo Fisica pode ser feito uma analogia a esse tipo de avaliacéo,
com a quantificacdo do rendimento fisico do aluno.

Um tipico modelo de avaliacdo realizado nas aulas de Educacéo
Fisica regidas por essa perspectiva é a divisdo estabelecida entre notas tedricas e
praticas, na qual, citamos como exemplo uma suposta avaliacdo estruturada de
acordo com essa tendéncia, para 0 ensino do atletismo, o aluno recebe sua nota
pelo nimero de voltas que consegue dar em torno da pista de atletismo (com 400

metros), durante 12 minutos, se estivesse dentro do padrdo de 10 voltas ou mais,
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receberia a nota integral, caso contrario teria a nota diminuida conforme a voltas a
menos do numero estipulado, ou seja, a parte pratica tem como objetivo averiguar o
rendimento do movimento do aluno.

Quanto ao campo teérico, geralmente o professor constréi provas
escritas que exigem de seus alunos a memorizacao das regras, ou da historia de um
determinado conteldo, e posteriormente devem passar para o papel as respostas
relativas a cada pergunta da prova, de forma, a reproduzir exatamente o que esta
posto, tragado como objetivo apropriacao da “cultura daquelas modalidades”.

Com a evolugcdo da sociedade, e de suas tecnologias, houve a
insercdo desse modo de producao também no ambiente escolar, e € neste contexto
gue surgem os estudos que caracterizam denominar o rendimento do aluno com
carater cientifico, e para essa mensuracao se estrutura um modo de ensino e de
aprendizagem, que apresentaremos a seguir.

Estes preceitos se iniciam segundo Libaneo (1985, p. 28-31), pela
Pedagogia Liberal Tecnicista, em que a escola deve ser uma modeladora de
comportamento humano, por meio de técnicas especificas, que englobam o sistema
social. As informacdes sdo estabelecidas de forma logica, as matérias séo
mensuraveis, vindas de uma ciéncia objetiva. Seus materiais sdo sistematizados em
manuais, livros didaticos, e outros recursos pré-montados que possibilite a
padronizacao das respostas.

O professor € entendido como elo entre os conhecimentos cientificos
e os alunos, e este ndo possui direito de participar na organizacdo e escolha do
programa destinada a eles. Essa tendéncia pedagdgica foi introduzida no sistema
educacional brasileiro por volta dos anos 60, pelas leis 5540/68 e 5692/71,
“reorganizando” o ensino superior e de 1° e 2° graus. Todavia, ndo foi possivel
observar de fato sua concretizacao na atuacdo dos professores, pois continuaram a
ter uma postura mais eclética, em torno dos principios assentados nas pedagogias
tradicionais renovadas.

Libaneo (1985, p. 21-23), ao escrever sobre a tendéncia Pedagogia
Liberal apresenta aspectos semelhantes ao exposto por Mizukami na Abordagem
Comportamentalista (1986, p. 19-36). Desta maneira, a aprendizagem se da pelas
experiéncias, e com elas aprimoram seus saberes. Assim, 0s professores

defensores dessa abordagem, afirma que o conhecimento consiste nessas
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experiéncias, mais de forma ordenada, sua atuacdo € voltada na tentativa de
descobrir essa ordem.

Essa tendéncia possui o intuito de sustentar esse idealismo, em que
a escola tem de preparar seus alunos para um desempenho social especifico, deste
modo, seu aprendizado deve ser individual. Essa énfase oculta as diferencas de
classes, pois o sujeito é ensinado a pensar isoladamente, sem que se preocupe com
os problemas alheio. De modo geral acreditavam na formagéo individual, com a
selecdo por suas “aptiddoes”, e o critério dessas “capacidades” era sua condicdo
financeira. A tendéncia Liberal tecnicista subordina-se a qualificacdo da mao-de-
obra, com o aproveitamento dos recursos tecnolégicos, e com base em
conhecimentos cientificos. Direcionada a maximiza¢cdo da producdo e manutencao
do Estado autoritério.

Os conteudos transmitidos preocupam-se com  aspectos
mensuraveis e observaveis, “0 ensino €, pois, composto por padrdes de
comportamentos que podem ser mudados através de treinamentos, segundo 0s
objetivos pré-definidos”. (MIZUKAMI, 1986, p. 20). Porque, a formacado do sujeito e
sua transformacéo é devido ao meio que o cerca, ele é passivo, um produto do
processo evolutivo.

Mizukami (1986), cita Skinner como um dos idealizadores, em que a
sua proposta compreende o modelo sociocultural como um espago experimental, no
qual, uma ciéncia deve ser empregada. De modo, a planejar e estruturar uma
sociedade ideal, regida pelas leis da “engenharia comportamental’. A abordagem é
representada pelo uso e costume da classe dominante, porém, Skinner foi
contemplador do “relativismo cultural”, no qual vem afirmar que uma sociedade
possui diferentes culturas, e diante disso ressalta ser um fator preponderante
compreender que as inser¢cdes dos principios de sua teoria ndo devem ser
generalizadas de forma padronizada.

Podemos vincular a Educacéo Fisica dentro dessa abordagem com
a aproximacao dos ideais dos professores que acreditam que as aulas devam ser
voltadas para o condicionamento de seus alunos, desenvolvimento motor (GOTANI,
2000), para promoc¢do da saude, a qualidade de vida (GUEDES, 1995), porque
quando automatiza seu corpo vocé consegue manté-lo em estado tido como 6timo.

As préaticas de exercicio fisico dentro das aulas se tornam constante, com a
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finalidade de treinar o sujeito para que ao sair da escola ele possa continuar a
praticar atividades fisicas e manter-se em um estado saudavel.

A relacdo de ensino e aprendizagem possui uma nitida separagao
entre o “ser” que aprende, e 0 sujeito que ensina. A aprendizagem é definida por
mudancas na atitude comportamental ou mental, resultante da pratica. Neste intuito,
ensinar consiste em planejar varios meios para que os alunos possam adquirir tais
padrdes. Sendo condicionados e reforcados a isto. Ha uma énfase na organizacgéo e
estruturacéo desses sistemas de modelos empregados pelo professor, com a fungéo
de garantir o que estava previamente programado.

A integracao entre o professor e o aluno, também possui certo rigor,
cada qual tem sua finalidade, o bom educador é aguele que aumenta o desempenho
de seus alunos, com economia de tempo, esfor¢o e custo. E para isso € preciso de
uma metodologia, e nessa abordagem tem varias categorias, a da utilizacdo de
feedback, sendo individual a analise dos alunos, de maneira a determinar o dominio
das habilidades, que possibilita maiores numeros de individuos possam adquirirem
melhores resultados. Com um conjunto de atividades aplicadas, acreditam facilitar o
alcance de um ou varios objetivos a0 mesmo tempo.

A avaliacdo estd diretamente vinculada com a aquisicdo do aluno
dos comportamentos propostos inicialmente no programa, seguido pelo professor.
Sendo realizada no decorrer do processo, uma vez que possuem objetivos finais e
intermediarios, para fornecer dados aos conjuntos de métodos a serem aplicados
para uma melhor modelagem, pois os comportamentos sdo moldados, e a assim
serve para medir se os alunos o adquiriram.

Com o desenvolvimento de varias criticas por parte dos estudiosos
da educacdo, que nao considera aceitavel essa teoria, surgem estudos que
argumentam essa percepcdo, e considera a importancia do aluno no processo
educativo, sendo representado nesta pesquisa pela tendéncia Liberal Nao-diretiva
(LIBANEO, 1986, p. 27-32), e pela Abordagem Humanista (MIZUKAMI, 1985, p. 37-
57), e Psicomotricidade. (BRACHT, 1999, p. 79).

Essa teoria pouco se diferencia da Pedagogia Liberal Renovada
nao-diretiva, em que o papel da escola se acentua na formacdo das atitudes
voltadas aos problemas psicoldgicos, ao invés dos aspectos sociais (uma das razdes
de ser considerada acritica), sendo resultado de uma boa aula, semelhantes a de

uma terapia. Ambos 0s conceitos se enquadram a abordagem Humanista descrita
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por Mizukami (1986), e que tentaremos relacionar para ampliar o conceito sobre a
atuacao dos professores seguidores dessa perspectiva.

Nao existem modelos pré-determinados, é busca da auto realizacao.
Sua incompletude se da ao mesmo tempo interiormente, como na parte externa a
ele, e mesmo que a énfase seja nele, ndo se pode dicotomizar o homem e mundo,
pois ambos estdo em processo dinamico de atualizacdo. Em consequéncia desse
entendimento, € tido como producdo do homem, sendo ele seu configurador, e cada
um deve apresentar uma concepcao diferente.

Os autores que seguem essa vertente, ndo tratam especificamente
da sociedade, mas do sujeito individualmente, para torna-lo parte dela (MIZUKAMI,
1986). Entretanto, ndo é aceitavel o controle e a manipulagdo das pessoas. Um dos
fundamentos do conhecimento é a experiéncia pessoal. E para a percepcao da
realidade, tem que se atribuir a esse sujeito o papel central, assim tera significados
reais e concretos e com uma caracteristica dinamica. O homem é visto como algo
situado no mundo é um processo continuo de descoberta de si mesmo.

Uma aula de Educacado Fisica nesta teoria se torna dispersiva, nao
tendo o planejamento como recurso de ensino, e a organizacdo dos objetivos e
finalidades educativas, e a intervencdo para que eles aprendam, as aulas podem
correr o risco de ficar no senso comum, sem conhecimentos mais elaborados, uma
vez a aprendizagem sera o resultado das relagbes que os alunos tém entre seus
pares, e que possam vivenciar todos 0s momentos, por eles mesmos.

Os discursos, de que a finalidade da Educacéo Fisica consiste em
socializar os alunos, despertar o interesse por modalidades esportivas, ou que seja
para seu bem estar, e deste modo, justifica a afirmativa de que os alunos devem ter
a liberdade de escolher o que desejam fazer sdo comuns, em suma, as aulas devem
ser abertas, espontaneas, seu planejamento tem de partir pela motivacdo dos
alunos, a Educacéo Fisica na escola passa a ser entendida como recrea¢ado para 0s
alunos, dando subsidios para o ensino, ndo como uma disciplina que também
ensina.

Influéncia esta que esta longe de ter-se esgotado, conforme
podemos perceber pela reportagem da revista Nova Escola,
instituida “A Educacdo Fisica da uma maozinha”, na qual se
demonstra como a EF pode auxiliar no ensino de matemética.
(FALZETTA, 1999 apud BRACHT, 1999, p. 79).
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Desta forma, a Educacédo Fisica depende da avaliacdo das demais
disciplinas para dizer se houve sua aprendizagem, pois, como é auxilio as outras
areas, ndo possui 0 que examinar. De tal modo, a avaliacdo também ndo tem
padrédo, sendo defendida a autoavaliagdo, em que serve para verificar os esforcos e
0s éxitos, no qual sédo reconhecidos pelo professor.

A préxima tendéncia a ser analisada apresenta o processo de ensino
e aprendizagem de forma horizontal, em que tanto os professores como os alunos
sdo responsaveis pela aprendizagem, diferente das abordagens anteriores em que,
ora o professor era tido como centro das aulas ora o aluno.

Libaneo apresenta diferentes tendéncias criticas na educacao,
(Pedagogia Liberal Renovada Progressista; Libertadora e na Libertaria) em que
todas apontam a necessidade de priorizar o conhecimento, e uma forma coerente de
ensino, que reconhece o sujeito que aprende em uma acdo horizontal. Na qual
Mizukami (1986), denomina de Abordagem Cognitivista.

Segundo a autora a palavra cognitivista é geralmente empregada
para designar psicélogos que investigam 0s “processos centrais”, como a
organizacdo do conhecimento, e as tomadas de decisfes, implicando seus estudos
cientificamente a aprendizagem do sujeito, sendo muito além de analises exteriores,
a énfase dada € na forma em que o aluno tem de integrar a informacao e processa-
la em conhecimento. Seu principal representante € Jean Piaget, com grande
repercussao da sua teoria nas disciplinas de formacdo pedagogica dos cursos de
licenciatura.

A compreensao da relacdo entre o homem e o mundo, é diferente
das teorias anteriores, pois, essa abordagem entende que sejam em conjunto e
todos em um unico processo, sem enfatizar nenhum dos polos. O individuo é
concebido como um sistema aberto, em constante reestruturacéo, ndo é completo e
acabado. Segundo Mizukami (1986, p. 61), “0 ser humano, como todo organismo
vital, tende a aumentar seu controle sobre o meio, colocando-o a seu servigo. Ao
fazé-lo modifica 0 meio e se modifica”.

Todos tem um grau de operacionalidade, seja, motora, verbal, e
mental, assim como possuimos uma visdo de organizagdo do mundo. Progredindo
da fase primitiva, ao pensamento hipotético-dedutivo, no qual pode ser usado de

acordo com as necessidades. (MIZUKAMI, 1986). O conhecimento € compreendido
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como algo inacabado, sempre ocorre mudancas, em um constante estado de
desequilibrio e equilibrio cognitivo.

Nas aulas de Educacdo Fisica, essa abordagem esta historicamente
desligada da area de conhecimento, mas, ja demonstra alguns indicios de insercao
na formacdo dos professores. Atualmente a literatura ja apresenta estudos™ que
associam essa teoria educacional ao paradigma da Motricidade Humana, que
compreende 0 sujeito integral, ativo na sua formacao, e contribui para compreensao
de que ndo ha divisdo entre corpo e mente pregada pela dualidade Cartesiana
(PEREIRA, 2006), visdo essa que deprecia a Educacdo Fisica, que coloca como
funcdo da educacéo do fisico tdo sé, sem nenhuma forma de pensamento.

A avaliagdo €é considerada como pertencente ao processo da
aprendizagem, em que nao é decorrente da memorizacdo, mas, da reflexdo critica.
“A avaliacdo deixa de ser um momento terminal do processo educativo, para se
transformar na busca incessante de compreenséo das dificuldades do educando”.
HOFFMAN. (2010, p. 19).

A pesquisa na educacdo voltada nas areas sociais proporcionou a
insercdo de causas politicas, econdmicas entre elas as divisbes de classes,
causadas pelo sistema capitalista. Desta maneira, as proximas tendéncias abordam
no ensino, juntamente com os contetdos esses fatores e suas influéncias.

As Tendéncias Pedagogias Progressistas, colocadas por Libéaneo
(1985, p. 32-33), abrange o sentido de que a educacéo seja direcionada ao sistema
sociopolitico (ou seja, critica), e apresenta formas de resisténcia ao sistema
capitalista, devido aos seus ideais socialistas, cuja manifestacdo estd em trés
tendéncias: a Libertaria, que defende a autogestao pedagdgica; a teoria critico social
dos conteudos, que os acentua no confronto com a realidade; e a Libertadora mais
conhecida como Freiriana, por ser Paulo Freire seu maior divulgador, Critico-Social
do Conteudo representado por autores da perspectiva Marxista. Teoria na qual
Mizukami cita como Abordagem Sdciocultural, e que engloba todas essas outras trés
altimas divisdes que Libaneo realiza.

Os contetudos a serem ensinados partem de “temas geradores”,
assim, o importante ndo é a transmissdo de conteludos especificos, mas, também

deve estar relacionado com as experiéncias vividas por cada um. Neste contexto, o

9 palma A. et al. (2010).
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método se resume ao didlogo em grupos, que promove uma discussao sobre
assuntos pertencentes a sociedade, e 0 docente deve sistematizar em forma de
andlise, (Mizukami, 1986).

Os conteltdos ensinados, o método e o objetivo pedagdgico devem
ser contra as burocracias dominadoras, que retira a autonomia da populagcdo. As
matérias ndo sao obrigatdrias, € considerado como um recurso, pois o importante é
o conhecimento construido pelo grupo sobre as exigéncias da vida social. A relacao
do professor com seus alunos ndo encontram a direcionalidade, ele é integrante do
grupo, para uma reflexdo em comum. Deste modo, ndo faz sentido realizar
avaliacdes em termos de conteludos. A teoria libertaria abrange outras tendéncias
antiautoritarias.

Podemos inferir que essa formacdo seja necessaria para 0S
objetivos contidos na proxima teoria, em que, almeja a formacdo de cidadaos
transformadores do contexto social e econbémico, por essa razao serem proximas ao
modo de agir com alunos.

A Pedagogia Progressista Critico-Social (LIBANEO, 1985, p. 38), do
conteudo compreende que a escola tem como funcdo a promocéao e a difusdo dos
conteudos com bases na realidade social, e isso é primordial para seus seguidores.
Devendo servir aos interesses populares, e garantir a todos um bom ensino. A
educacédo nessas instituicbes € “uma atividade mediadora”, pelo qual o aluno passa
da experiéncia sincrética a uma sintética. Ou seja, € a preparacao do sujeito para o
mundo, instrumentando-o para uma participacdo organizadora e ativa na
democracia. Seus estudos sdo culturais, e liga de forma conjunta a significancia
humana.

A avaliacdo se torna um requisito precioso, para comprovacado do
processo em direcdo mais sistematizada. Seu modelo de ensino é voltado para a
interacdo dos conteudos para com a realidade-social, de modo a avancar nas
articulacdes do politico e do pedagdgico.

A abordagem Séciocultural, (MIZUKAMI, 1986, p. 85-103), traz como
principal foco os aspectos sdcio-politico-cultural, sendo difundido principalmente no
Brasil, cujo seu representante € o estudioso da educacdo Paulo Freire, voltada para
a cultura popular, com a consideragdo de que a educacao deveria ser diretamente
vinculada com a realidade. Desse modo, ela teve forte influéncia na mudanca da

atitude de vérios professores, de maneira que passa a compreender o0 sujeito, o
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mundo, a sociedade o préprio sistema educacional em sua totalidade, em seu
complexo “global”.

Nessa proposta, o individuo é tido como ser ativo em sua formacgéo
a interacao entre ele com o meio se torna imprescindivel, para que seja sujeito de
sua praxis. Sua reflexdo se baseia sempre em seu contexto historico, de forma a
intervir na realidade, e poder transforma-la, e ndo “instrumento”, assumindo uma
consciéncia critica. Neste intuito a cultura é entendida como dindmica, podendo ser
construida e reconstruida pela sociedade.

De acordo com Mizukami (1986), o professor pertencente dessa
abordagem deve atuar de maneira a desmitificar os conceitos impostos, tornar o
ensino humanizante, em busca da autonomia de seu aluno. O ser humano é tido
como sujeito da educacgao, para isso deve-se promover e criar condicdes para que
se desenvolva a reflexao critica. Todavia, ela prega que o conhecimento é integrado
ao contexto, assim ndo ha formas ou modelos a serem seguidos, sendo possivel
encontrar diferentes respostas para um mesmo problema. E um processo de
conscientizacdo, esse estado dialético, entre 0 pensamento e a prética.

Para Freire (1996), a educacéo possui 0 carater utdpico, no sentido
da eterna busca do conhecimento, ao entender o sujeito como inacabado
consequentemente a educagcdo assume uma postura diferente do modelo
tradicional. A atualizacdo de seu curriculo é de acordo com as necessidades,
apresentadas pelo meio.

Dentro dessa abordagem a relacdo entre professor e aluno é
interativa, no qual o docente deve criar condicdes para superagcdo da consciéncia
ingénua. Por fim, o0 método a ser utilizado deve-se adequar a esses entendimentos,
desta forma o processo avaliativo, consiste na autoavaliacdo, sendo mutuo, que
serve para identificar as dificuldades quanto aos seus progressos, integrada a
pratica educativa, (MIZUKAMI, 1986).

A Educacado Fisica como componente curricular também necessita
ter esse mesmo olhar sobre o processo educacional, em que, suas aulas devem ser
elaboradas conforme o0s objetivos educacionais estipulados pelo projeto politico
pedagogico, assim como as demais matérias, esse seria um dos fatores
preponderantes para a atuacédo do professor orientado por essa perspectiva. Saber
contextualizar os conteudos especificos de sua matéria de acordo com a

necessidade de cada comunidade.
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Bracht (1999), aponta as teorias da Educacédo Fisica Progressistas,
representadas pelas teorias Critico Superadora (SOARES et. al., 1992) e Critico
Emancipatoria (KUNZ, 2005), que compdem de forma semelhante as finalidades do
processo educativo com as abordagens criticas, sendo, em que trata o ensino, dos
conteudos com enfoques politicos, econémicos, cultural e social. Um exemplo seria
o0 ensino dos esportes, as razbes que fazem com que no Brasil seja o “pais do
futebol”, e em outros paises tenham outras modalidades exaltadas, devido as razdes
climéticas, e condi¢cdes econbmicas pelo uso dos equipamentos caros e sofisticados,
a influéncia da midia nos horarios de transmissdo, as marcas das roupas, entre

tantos outros fatores que envolvem o ensino.

Assim, ambas as propostas sugerem procedimentos didatico-
pedagdgicos que possibilitem, ao se tematizarem as formas culturais
do movimentar-se humano (os temas da cultura corporal ou de
movimento), propiciar um esclarecimento critico a seu respeito,
desenvolvendo, concomitantemente, as competéncias para tal: a
I6gica dialética para a critico-superadora, e 0 agir comunicativo para
a critico-emancipatéria. (BRACHT, 1999, p. 81).

Em consequéncia dessa dotacdo de consciéncia critica, 0s sujeitos
poderdo agir de forma autbnoma, e critica no contexto social. Portanto,
consideramos que ambas as perspectivas, assim, como a cognitivista citada
anteriormente, sdo convergentes, quanto a proposta educativa, e por meio delas que
0s conhecimentos do professor se constroem para uma atuacgao critica.

Desta forma, o quadro a seguir apresenta alguns estudiosos da
educacdo e como nomearam as teorias educacionais que mais exercem influéncia
no sistema educacional, promovendo uma aproximagao entre as teorias e 0 ensino

da Educacéo Fisica.
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Quadro 3 —Teorias educacionais, abordagens pedagogicas e a Educagédo Fisica

escolar
Abordagem Pedagogia da Pedagogia Pedagogia Desenvolvimentista
Tradicional transmissao Liberal tradicional
Conservadora
Abordagem Pedagogia da Pedagogia Pedagogia
Comportamenlista modelagem Liberal tecnicista
renovada
progressista
Abordagem Pedagogia da Pedagogia Pedagogia Psicomotricidade
Humanista problematizacdo renovada nova
nao-diretiva
Abordagem Pedagogia da Pedagogia Pedagogia Teoria proposta por
Cognitivista problematizagdo Liberal nova Jodo batista Freire
renovada
progressista
Abordagem Pedagogia da Pedagogia Teorias Critico Superadora
Sociocultural problematizacdo progressista histérica- Criti
X o ritico
libertadora critica

Emancipatéria

Fonte: Reformulada a partir de (SANTOS, 2005, p. 28).
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CAPITULO 3
CURRICULO: CONSTRUCAO, IMPLEMENTACAO, AVALIACAO

Este capitulo retratara as teorias curriculares que tiveram e tem
maior expresséo nas escolas brasileiras, e como acontece seu desenvolvimento que
necessita de uma acdo docente que seja correspondente a ela. Isto pode ser
evidenciado por meio das analises dos modelos ou estruturas curriculares, que
apresentam de forma concreta as respectivas epistemologias regentes, na qual, sera
enfatizado suas diferencas e finalidades. Contudo, como a maioria das escolas
nacionais é composta curriculos disciplinares, e desta forma, também a formacéao
dos professores. Deste modo, no caso da Educacdo Fisica, alguns modelos que
trata diretamente dessa area. Por fim, abordaremos a avaliacdo do curriculo, e a
formacgao continuada, quais as contribuicées dessa reflexdo, o que, para que, como,

porque se avaliar.

3.1 TEORIA E DESENVOLVIMENTO CURRICULAR

Com pertinéncia, Mccutcheon (1982, p. 18), afirma que o papel da
teoria curricular carece de estar fundamentada nas decisdes epistemoldgicas, estas
correspondem a um “[...] conjunto organizado de analises, interpretacbes e

compreensdes dos fenébmenos curriculares™"

em que descreve e compreende 0s
conhecimentos curriculares, de modo a oferecer subsidios para suas melhorias. A
existéncia das diversas teorias se encontra intimamente ligada aos contextos
histéricos e as teorias educacionais, diante disso verificaremos no percurso dos
estudos sobre curriculo, quais sdo seus objetivos, como foram constituidos na
escola.

A proposta original do curriculo escolar para fazer a prescricdo de
conteldos idealizados, com o propésito de conduzir o percurso dos ensinamentos
do professor, isto se torna evidente ao analisar a sua etimologia, que & decorrente
da “[...] palavra latina Scurrere, correr, e refere-se a curso (ou carro de corrida)”,
segundo Goodson (2008, p. 31), nesta visdo 0 contexto e a construgédo social néo

sdo relevantes, de forma que a “definicdo da realidade” é posta firmemente por

1 Apud Pacheco (2005, p. 79)
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técnicos que esbocavam e definiam a sua operacionalizacéo, dada de forma pronta
e acabada aos professores.

Neste sentido, antes mesmo do curriculo existir, jA havia meios de
sistematizar o conhecimento, que era pela sua finalidade, de fazer com que os
alunos conseguissem ler, escrever, somar, e terem uma formacgéo disciplinada de
acordo com os interesses soéciopoliticos, sendo esta a base estruturante dos
contetdos. Conforme destaca Chervel (1990, p. 178), a andlise do termo disciplina
evidéncia essa colocacdo, assim, “no seu uso escolar, o termo “disciplina” e a
expressao “disciplina escolar” ndo designam, até o fim do século XIX mais do que a
vigilancia dos estabelecimentos, a repressao das condutas prejudiciais a sua boa
ordem [...]", deste modo, a palavra disciplina ndo tinha a mesma intencdo como
atualmente, de configurar como sinbnimo de matéria, mas, ela tinha como propadsito
formar sujeitos civilizados a servir a sociedade.

A partir dos estudos da histéria da origem do curriculo, ampliam-se o
interesse e o campo de investigagao pelas demais ciéncias, uma vez que, “qualquer
andlise sobre o campo curricular situar-se-4, em primeiro lugar, nas Ciéncias da
Educacao, por meio das Ciéncias Sociais, e sO depois no objecto e metodologia que
0 caracterizam como espaco autdbnomo” (Pacheco, 2006, p. 248). Essas pesquisas
foram realizadas, afim de, contrariar o modelo de curriculo prescritivo, em que a
transmissdo dos contetdos era enfatizada, sem questionamento de sua origem ou
ideologia contida.

As indagacbes apontadas pelos estudos da histéria sobre a
organizacao escolar, em que salientam os objetivos e finalidades, nos demonstraram
os diferentes modos de compreender o que é curriculo, e os debates entre as
teorias. “Assim, os conflitos em torno da definicdo do curriculo escrito proporcionam
uma prova visivel, publica e auténtica da luta constante que envolve as aspiracoes e
objetivos de escolarizagao” (GOODSON, 2008, p. 17). O que resultou na
investigagdo de algumas dificuldades, que se inicia pela conceituagcdo, e
consequentemente na sua elaboracéo e implementacéo.

Nesse ambito, seguiremos as cinco areas de dificuldades colocadas
por Pacheco (2006), sobre a historia do curriculo escolar, no momento da
elaboracdo e desenvolvimento do planejamento. Desta maneira, “a primeira
dificuldade reside na terminologia: Didactica, Didactica Geral, Didactica Especifica,

Curriculo, Desenvolvimento Curricular, Organizacdo e Desenvolvimento Curricular,
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Teoria Curricular, Teoria e Desenvolvimento Curricular [...]” (PACHECO, 2005, p.
07), ainda complementamos com: Grade Curricular, Programas Escolares, Projeto
Politico Pedagogico. Essa variedade conceitual, também expressa as influéncias
paradigmaticas e sua finalidade na escola. Por essa razao utilizaremos somente dois
desses termos, o Curriculo e Projeto Politico Pedagogico, em que trataremos como
sindnimos devido a literatura contida como referéncia neste estudo. Ainda de acordo
com o autor: “A segunda dificuldade esta relacionada com a edificacdo de um campo
epistemologico especifico, cuja emergéncia e consolidagdo verificam no contexto da
formacdo de professores”. (PACHECO, 2005, p. 07), na constituicdo de
departamentos direcionados aos estudos sobre curriculos, a serem entendidos como
ferramentas de trabalho indispensaveis para docentes e pedagogos, € na
ressignificacdo dos seus proprios curriculos.

A terceira dificuldade que encontramos refere-se ao 0 percurso
histérico, diz respeito as escolas de pensamento, e as distintas teorias que
influenciaram o curriculo brasileiro, que pode ser situadas nas décadas de 1920 e
1930, quando importantes transformacdes politicas, econ6micas e culturais
ocorreram no pais. “A influéncia norte-americana era forte, principalmente de autores
associados ao pragmatismo. Havia também influéncia europeia associada a Escola
Nova”. (PACHECO, 2005, p. 08)

A histéria das concepcbes de curriculo € marcada por decisbes
tomadas com o intuito de racionalizar de forma administrativa a gestdo do curriculo
para adequa-lo as exigéncias econdémicas, sociais e culturais de diferentes épocas.
Por conseguinte, os estudos de Silva (1999), demonstram que sempre teve uma
relagdo dos professores com o curriculo, até mesmo antes de apresentar essa
nomenclatura, devido a organizacdo a partir das teorias educacionais e
pedagogicas, que também sao teorias curriculares. De acordo com este autor, 0S
primeiros curriculos a serem implantados durante a industrializacdo estabeleciam
como um objeto préprio de estudo cientifico, com a finalidade de melhorar a
organizacdo de producédo. Os objetivos elaborados tinham como intencéo possibilitar
a formacéo de mao de obra especializada, regrada, treinada.

O curriculo norteado pela perspectiva pragmatista delegava a funcao
da elaboracdo aos especialistas, para criarem curriculos especificos a cada

habilidade, além de incluir a criacdo das avaliacbes, para que realmente fosse



70

medida a aprendizagem. O desenvolvimento curricular era considerado como uma
mecanica, com padrdes a serem seguidos.

Segundo Apple (1982), Franklin Bobbit, foi o primeiro autor a
teorizar, ao elaborar tratado de curriculo em - The curriculum (1918) - e,
posteriormente com a obra How make the curriculum (1924), norteado pela
perspectiva conservadora, que afirmava uma direcdo escolar com funcao
semelhante & de uma empresa comercial ou industrial, sendo tdo eficiente quanto,
transferindo para a escola o modelo de producéo feito por Frederik Taylor. Em
oposicdo as concepcdes da escola industrial, o pesquisador John Dewey,
pertencente a teoria progressista, preocupou-se mais com a construcdo da
democracia, em que considerava serem importantes os interesses e experiéncias
dos jovens.

Esse modelo de entendimento, segundo Mizukami (1986), foi criado
por Bobbit, inspirado nas classificacfes de Tyler, verifica-se que a escola incorpora
0s métodos de ensino voltados para o trabalho. Visdo que ainda iria se radicar na
década de 60, na educacado estadunidense, e futuramente influenciaria o Brasil, que
posteriormente comeca sofrer um processo evolutivo em conjunto com as demais
areas da educacao.

Devido a insergcdo dos estudos realizados pelas outras areas das
ciéncias humanas (filosofia, ciéncias sociais, entre outros.), foi possivel averiguar as
dificuldades encontradas ao planejar o curriculo, e em meio as tentativas de
conceituar essas inumeras questdes, tornou-se necessario a constituicdo de uma
teoria critica de curriculo, que de acordo com Pacheco (2005, p. 91), sdo advindas
das “[...] orientacdes tedricas que tem sua origem em Kant, Hegel, e Marx, a sua
sistematizacdo em Horkheimer”, por causa da sua relevancia, atualmente tornou-se
presente nas diversas areas do conhecimento.

A teoria de curriculo critica se configura na capacidade de olhar para
as possibilidades de transformacdo da pratica, tendo como base dois principios
estruturantes: a orientagcdo para emancipacao e pensamento critico, que esta imersa
as investigacfes das contradices no campo de disputa de poder, na concretizacao
de uma identidade, que diante de tantas culturas e concepcdes teoricas se expande
a outros setores que ndo seja tdo escolar, como aos centros de formacao de

professores.
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Discussdes estas devem estar presentes na formacédo do professor
(inicial e continuada), desta forma, o autor expressa sua concepcdo de curriculo
sendo “[...] quarta dificuldade que consiste na construgdo de “castelos de areia
curriculares”, ou seja, na discussdo de questdes enredadas na complexidade da
teoria e da abstrac¢cdo, que nada dizem aos docentes”. (PACHECO, 2005, p. 09).
Devido as incertezas tedricas sobre o campo do curriculo, dividas que sempre
existiram e jamais foram resolvidas, promove uma situagdo emergencial decorrente
no campo académico na década de 1980, e por meio desses conflitos podemos
dizer ter uma concepcéo critica nas praticas curriculares.

A quinta e dultima dificuldade que identificamos nos estudos
curriculares “[...] prende-se com as sucessivas luzes moribundas que escurecem o0
debate”. (PACHECO, 2005, p. 10). Critica feita devido aos poucos estudos sobre
curriculo. A partir disso nos surgem as seguintes duvidas: Nao faz dos estudos
produzidos sobre curriculo um campo sujeito a turbuléncias quando a sua
legitimacdo social? A producgdo de textos curriculares ndo faz surgir a diversidade
tedrica, a0 mesmo tempo em que, na sala de aula, se edifica uma maneira
legitimada por um fazer produtivista? N&o sdo os curriculos, “castelos de areia
curriculares” (PACHECO, 2005) facilmente controlados pelas modas pedagogicas?

N&o obstante, consideremos que o curriculo é uma tentativa de
comunicarmos principios e aspectos essenciais de um propdsito educativo, de modo
que permaneca aberto a uma discussdo critica e que possa ser efetivamente
realizado. Em concordancia com Pacheco (2005, p. 33), diversos autores®
apresentam diferentes definicdes sobre o que é curriculo, porém, pode se destacar
gue existe um consenso sobre sua importancia.

Um dos elementos destacados € a integracdo dos estudos sobre as
experiéncias educativas vividas pelos educadores e alunos, dentro do contexto
escolar. Questdo que deve ser analisada como acbes dependentes de intencbes
prévias (objetivos e finalidades), com um propdsito bastante flexivel, que seja aberto
e condizente das condi¢cdes da sua aplicagdo. Diante disso, as compreensdes sobre
curriculo estdo além das simples analises de programas, de forma que, em
diferentes areas tem pesquisas direcionadas a este tema. Todas essas indagacdes

fazem refletir sobre o que teria de tdo importante nestes “documentos vivos”, para

'2 Schwab, Smith e colaboradores, Foshay, Rugg, Caswel, Stenhouse, Gimeno, Zabala e Kemmis,
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ser também objeto de investigacdo de outros além da educacdo, como as ciéncias
sociais, pelos estudos desenvolvidos por varios autores, até mesmo pela prépria
educacao®.

Podemos vincular aspectos em comum entre esses pesquisadores,
visto que um dos focos de interesse sobre o curriculo seja o poder do discurso
constituinte da teoria inclusa na sua construcéo, respectivamente em seus diferentes
tempos historicos, afinal, € o curriculo que norteia e da subsidio a acdo pedagdgica
do professor, e que representa a educagcdo formal da sociedade. Portanto,
compreendemos o curriculo como uma praxis, ndo um objeto estatico. Visto que,
praxis € a expressdo da funcdo socializadora e cultural da educacéo. Por isso, as
funcdes que o curriculo cumpre como expressdes do projeto politico cultural e da
socializagdo, sdo realizadas por meio de seus contetdos, de seu formato e das
praticas que gera em torno de si. Desta forma, analisar o curriculo significa estuda-lo

no contexto em que se configura e de como se expressa em praticas educativas.

3.2 ORGANIZACAO CURRICULAR NO BRASIL E 0S MODELOS CURRICULARES

As primeiras preocupacfes com o curriculo, no Brasil, datam dos
anos 20, e desde entdo, até a década de 1980, o campo foi marcado pela
transferéncia instrumental das teorizagbes americanas, “essa transferéncia centrava
na assimilacdo de modelos para a elaboracdo curricular, em sua maioria de viés
funcionalista, e era viabilizada por acordos bilaterais entre 0 governo brasileiro e
norte-americano do programa de ajuda a "América”, (LOPES; MACEDO, 2002, p.
13). Contudo, o planejamento para sua legalidade interna sera construida oito anos
depois.

Embora ndo se constitua como documentos obrigatérios os PCNs e
o RCNEI foram elaborados pelo governo brasileiro, representado pelo Ministério da
Educacdo (MEC), em 1988, a fim de apresentar a comunidade escolar o
cumprimento do Artigo 210 da Constituicdo Federal, que determina como dever do
Estado para com a educacao fixar “[...] conteddo minimos para o Ensino
Fundamental, de maneira a assegurar a formacédo basica comum e respeito aos

valores culturais e artisticos, nacionais e regionais”, (BRASIL, 2007, p. 5e).

'3 Lopes e Macedo (2002), Pacheco (2005-2006), Pacheco e Morgado (2002), Palma A. et. al. (2010),
Ribeiro (1998), Sacristan (1992) e Silva (1999), Santos (1990), Chervel (1990), Goodson (1995).
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Dentro as orientacbes PCNs, existem determinacfes que s&o
irrevogaveis, que devem ser levadas em consideracdo por todos, no momento da
construcdo dos projetos pedagogicos, como a composi¢cdo de uma base nacional

comum na Educacéo Basica', de acordo com a Lei 9394/96.

8 1° Integram a base nacional comum: a) Lingua Portuguesa; b)
Matemadtica; ¢) conhecimento do mundo fisico, natural, da realidade
social e politica, especialmente do Brasil, incluindo-se o estudo da
Historia e das Culturas Afro-Brasileira e Indigena; d) a Arte, em suas
diferentes formas de expressdo, incluindo-se a musica; e) a
Educacao Fisica; f) o Ensino Religioso. (BRASIL, 2010, p. 66b, grifo
Nosso)

Mas, ao mesmo tempo, ainda na LDBEN 9394/96 € possibilitado
uma autonomia para 0os membros escolares em outros aspectos, como a escolha do
modelo do planejamento, que verificaremos a seguir, quais existem e quais 0s

motivos de suas escolhas, a viabilidade e criticas existentes.

§ 2° Cabe a escola, considerada a sua identidade e a de seus
sujeitos, articular a formulacéo do projeto politico-pedagdgico com os
planos de educacdo — nacional, estadual, municipal —, o contexto em
gue a escola se situa e as necessidades locais e de seus estudantes,
(BRASIL, 2010, p. 73b).

Entretanto, em meio de tantas orientacdes, e determinacdes
estatais, em que segundo Pacheco e Morgado (2002, p. 30), acrescentam “que
descentralizagdo curricular existe quando o estado define o que se ensina, quando
se ensina, para que se ensina, o que, quando e como se avalia?”, ou seja, seria uma
autonomia total ou relativa. E neste sentido, que a formacdo docente deva ser
constituida, em meios aos conflitos politicos e sociais que orientam sua profissao,
sendo centros formadores de educadores capazes de negarem 0S meios de
imposicao, com a possibilidade de “[...] partilhar as responsabilidades, de caminhar
em percursos jamais trilhados, € lutar para que a deciséo seja fruto de um trabalho
de equipe”. (PACHECO; MORGADO, 2002, p. 31).

4 Art. 14 Os conhecimentos, saberes e valores produzidos culturalmente, expressos nas politicas
publicas e gerados nas instituigBes produtoras do conhecimento cientifico e tecnolégico; no mundo
do trabalho; no desenvolvimento das linguagens; nas atividades desportivas e corporais; na
producdo artistica; nas formas diversas de exercicio da cidadania; e nos movimentos sociais.
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Apontamos a escolha da estrutura curricular- como um significado
importante da autonomia instituida na escola para organizacdo curricular, em que
deve existir uma predominancia do equilibrio entre a sociedade, o educando e o
saber estruturado. Ao mesmo tempo, estdo as questbes de ordem cientifico-técnico,
que trata do planejamento e implementacdo dos componentes curriculares. Também
fazem parte da estrutura curricular os seguintes elementos: a) cultura, b) contexto
social, ¢) visdo de mundo, d) politicas publicas, e) teorias educacionais, f) concepcéo
do processo de ensino-aprendizagem, ) objetivos-finalidades, conteudos
especificos, h) experiéncias de aprendizagens, i) estratégias e meios de ensino, j)
avaliacdo, entre outros saberes. Todos eles devem possuir logica interna e ser
pertinente a matriz tedrico-filosofica.

Dentro da elaboracdo escolar, esses saberes admitem diversas
modalidades de estruturacéo, dando origem a diferentes modelos curriculares, pois,
“qualquer curriculo apresenta, de modo explicito ou implicito, uma estrutura”
(RIBEIRO, 1998, p. 79). Por essa razao listamos a seguir os modelos mais
recorrentes de curriculo, com objetivo de analisar e verificar suas criticas, com o
objetivo de supera-las. Deste modo, de acordo com Ribeiro (1998), sdo: a) Modelo
baseado em disciplinas e suas variantes; b) Modelos baseados em nucleos de
problemas/nos modelos transdisciplinares; c¢) Modelo baseado em situacdes e
funcdes sociais; d) Centrado no educando; e) Outros modelos de organizacéo
curricular. Assim, além desses modelos apresentados podemos apontar o curriculo
por projetos.

a) O modelo baseado em disciplinas: é dominante nas escolas

brasileiras, se caracteriza segundo Ribeiro (1998) a autores que apontam ser o
modelo mais logico e eficaz; cabem aos especialistas disciplinares o
estabelecimento de tal estrutura, e a participacdo e determinacdo do método.
Justifica pela sua conveniéncia operacional, sua concretizacdo pratica, dos horarios
letivos, composicao de turmas e até mesmo na formacdo de professores por
disciplinas.

No entanto, as limitacdes deste tipo de curriculo, pelo menos na sua
forma pura, sdo variadas, desde a discussdo da organizacéo légica das disciplinas,
pela requisicdo de um saber previamente aprendido, do mesmo modo que contribui
para a fragmentacdo de conhecimentos, que muitas vezes deixam para os alunos

realizarem a iniciativa para fazer, e poder ter uma formacdo compartimentalizada
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devido ao modo de pensar, capaz de afastar os problemas sociais e situacdes reais,
pela pouca abertura dentro dos conteudos pré-estabelecidos, deste modo, existe a
necessidade de incluir no curriculo j& bastante congestionado disciplinas que tratem
das transformages sociais, culturais e tecnoldgicos.

Mas, atualmente devido a essas criticas alguma organizacdo tem
sido construida a fim de amenizar essas questdes, porém, ainda mantém a mesma
estrutura das disciplinas separadas, temos a inser¢cao de acordo com Ribeiro (1998),
de alguns meios: pluridisciplinar (correlacdo de uma ou mais disciplina, relacionando
as matérias); interdisciplinar (fusdo das matérias disciplinares que tenham
afinidades); e por area de conhecimento (mais vasta, com pouca separacdo das
matérias por disciplina, elas se organizam em conjunto).

b) O modelo baseado em nucleos de problemas/transdisciplinares:

Essa perspectiva representa uma ruptura com o modelo curricular por disciplina, que
correlaciona e fundi as areas disciplinares, aproximando aos problemas atuais, do
ponto de vista sociocultural entre outros; a passagem para esse modo se deu pelos
estudos interdisciplinares, preocuparam-se com o elo entre as varias areas do saber,
e utiliza como técnica além do trabalho individual os trabalhos em grupo, para isso
precisa-se de um professor com saberes amplos, por essa razdo defende uma
formacdo mais geral. A principal dificuldade desse modelo estd em n&o conseguir
concretizar de forma apropriada, pela falta de professores formados de acordo com
0 principio, bem como da falta de materiais e apoio didaticos (livros).

c)_Modelo baseado em situacdes e funcdes sociais: tenta aproximar

0os conhecimentos das causas sociais, quotidianas em que os alunos se defrontam
ou vem a defrontar, para isso promove a instrumentalizagdo por meio dos estudos
das matérias com resolucdo dos problemas que envolvem as atividades socias
comunitarias. As limitacbes derivam da insuficiente pesquisa na gama dos
conteudos, pela falta de sequéncia, assim, como também no modelo anterior, a
escassez de recursos pedagogico-didaticos apropriados e condi¢cdes organizativas
da vida escolar.

d)__Modelo centrado no educando: Apresentam modalidades

diversas, curriculo baseado em atividade e na experiéncia da crian¢a, movimento
criado pela escola e classes abertas, em que o curriculo deve estar estabelecido em
funcao direta aos interesses dos educandos. O papel do professor ndo consiste em

selecionar, organizar e apresentar os conhecimentos, mas, de guiar, facilitar e
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orientar as atividades do aluno. As limitacdes consistem na negligéncia de objetivos
comuns a todos os alunos, caracterizada na funcdo social, na transmissao cultural,
existindo, desta forma, restricbes para sua implementacdo em todos os niveis de
ensino, pela falta de recursos e tempo dos professores com essa formagao.

e)__Outros modelos de organizacdo curricular: que em rigor

representa mais principios metodolégicos de construcdo de planos de ensino,
divididos em dois exemplos, 0 primeiro baseia-se em processos cognitivos
colocados por areas de saberes, reside em produzir o maximo potencial de
transferéncia de aprendizagem e na consolidacao da aprendizagem permanente. O
segundo modelo estrutura-se em torno das funcdes e competéncias determinadas,
no estabelecimento de perfil funcional, e sua capacidade de resolugéo por meio da
sequéncia légica do conhecimento, com objetivos comportamentalistas em virtude
do desempenho e caracteristica do modelo behaviorista.

Diante dessa variedade de modelos estruturais podemos ressaltar
que um modelo curricular ndo pode separar-se das condi¢des praticas da realidade,
e requisitar em conjunto o repensar da formacao dos professores, na composi¢cao do
grupo de ensino (tempo e espac¢o), em que de acordo com Ribeiro (1998), este seja
talvez o real motivo que muitos curriculos ndo chegaram ainda a ter condicfes de
serem implementados.

Partindo dessa andlise que se pode deparar como se organizam 0s
curriculos das escolas publicas brasileiras, assim como, na maioria das escolas
particulares, que possui uma organizacao por meio de “disciplinas” ou “matérias”,
colocadas de forma progressiva nas seriagfes, (por série/ano: na educacédo infantil,
ensino fundamental e ensino médio); com disciplinas especificas de cada area do
conhecimento.

Isto ocorre devido muitos curriculos de formacdo de professores
ainda estarem estruturados pela Racionalidade/Técnica, restrita em areas de
conhecimento. Porém, estudos tem questionado o que pressupdem esse modelo
formativo, segundo Pimenta e Ghedin, (2006, p. 19) “...] a formacdo dos
profissionais ndo mais se dé nos moldes de um curriculo normativo que primeiro
apresenta ciéncia, depois sua aplicacdo [...]", com a uma separagdo entre 0sS
conhecimentos académicos e a realidade, desta forma, negam a formacédo de
professores constituida no modelo tradicional, em que ainda se mantém uma cultura

dividida, restrita a conhecimentos isolados, fragmentados.
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Todavia, ainda que se mantenha esse modelo de curriculo e que por
sua origem ndo favorece a uma educacéao integral do sujeito, estudos estdo sendo
desenvolvidos a fim de contribuir para uma superagcdo da fragmentacdo do
conhecimento. Inicia um modo compreensivel de assumir que estas questfes devem
ser revistas por meio da abertura, da liberdade dada as escolas bem como se
estabelece no Artigo 26 da vigente Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
— LDBN n° 9.394, 20 de dezembro de 1996:

Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base
nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino
e estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da
economia e da clientela.

E posteriormente,

Com a perspectiva de atender aos desafios postos pelas orientacdes
€ normas vigentes, é preciso olhar de perto a escola, seus sujeitos,
suas complexidades e rotinas e fazer as indaga¢cBes sobre suas
condicbes concretas, sua historia, seu retorno e sua organizacdo
interna. Torna-se fundamental, com essa discussdo, permitir que
todos os envolvidos se questionem e busquem novas possibilidades
sobre curriculo: o que é? Para que serve? A quem se destina? Como
se constr6i? Como se implementa? (BRASIL, 2007, p. 06).

Por essa liberdade conquistada pela educacdo, € que se tenta
articular o modelo interdisciplinar, dentro da estrutura de disciplinas, em que
propdem uma menor fragmentacdo dos conhecimentos, e correlaciona os problemas
sociais a educacdo do educando. Em decorréncia disso deva estar presente dentro
de todas as fases da educacdo basica. Porém, as DCNs da educacdo bésica

apresentam inerente aos seguintes niveis, e como projetos.

Art. 17. No Ensino Fundamental e no Ensino Médio, destinar-se-ao,
pelo menos, 20% do total da carga horaria anual ao conjunto de
programas e projetos interdisciplinares eletivos criados pela escola,
previsto no projeto pedagdgico, de modo que os estudantes do
Ensino Fundamental e do Médio possam escolher aquele programa
ou projeto com que se identifiquem e que Ihes permitam melhor lidar
com o conhecimento e a experiéncia (BRASIL, 2010, p. 66b).
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Colocamos em evidéncia que interdisciplinaridade ndo pode ser um
meio de “costurar as disciplinas por projetos”, mas, de ser de fato a organizacao do
conhecimento no projeto politico pedagdgico, desse modo, tanto para Piaget quanto
para Morin (2002), ela se caracteriza como uma ordem epistemoldgica. A finalidade
da interdisciplinar “[...] vai além dos estreitos limites do ensino escolar, podendo ser
pensada enquanto uma forma néo simplificadora de leitura de mundo [...]” (RUIZ,
BELLINI, 1998, p. 67), mas que possibilite se perceber a existéncia da epistemologia
do conhecimento.

Entender a interdisciplinaridade no curriculo implica em admitir que
em cada situacao existam variaveis interferindo simultaneamente na aprendizagem,
vindas da prépria realidade, e delegar essas correlagbes, e contextualizagbes que
aos alunos se torna inviavel pela complexidade da agéo.

E preciso substituir um pensamento que isola e separa por um
pensamento que distingue e une. E preciso substituir um
pensamento disjuntivo e redutor por um pensamento do complexo,
no sentido do originario do termo Complexus: o que é tecido junto.
(MORIN, 2009, p. 89).

Portanto, segundo Ruiz e Bellini (1998), a reflexdo da
interdisciplinaridade na escola, precisa ser da reforma do pensamento sobre o que

orienta o fazer educacional.

Na organizacdo e gestdo do curriculo, as abordagens disciplinar,
pluridisciplinar, interdisciplinar e transdisciplinar requerem a atencao
criteriosa da instituicdo escolar, porque revelam a visdo de mundo
gue orienta as praticas pedagdgicas dos educadores e organizam o
trabalho do estudante. Perpassam todos os aspectos da organizacéo
escolar, desde o planejamento do trabalho pedagdgico, a gestédo
administrativo-académica, ate a organizacdo do tempo e do espaco
fisico e a selecdo, disposicdo e utilizacdo dos equipamentos e
mobiliario da instituicdo, ou seja, todo o conjunto das atividades que
se realizam no espaco escolar, em seus diferentes ambitos. As
abordagens multidisciplinares, pluridisciplinar e interdisciplinar
fundamentam-se nas mesmas bases, que sdo as disciplinas, ou seja,
o recorte do conhecimento. (BRASIL, 2010, p. 23a).*

5 Conforme nota constante do Parecer CNE/CP no 11/2009, que apreciou proposta do MEC de
experiéncia curricular inovadora do Ensino Médio, “Quanto ao entendimento do termo ‘disciplina’, este
Conselho, pelo Parecer CNE/CEB n° 38/2006, que tratou da inclusdo obrigatéria da Filosofia e da
Sociologia no curriculo do Ensino Médio, ja havia assinalado a diversidade de termos correlatos utilizados
pela LDB. S&o empregados, concorrentemente e sem rigor conceitual, os termos disciplina, estudo,
conhecimento, ensino, matéria, contetdo curricular, componente curricular. O referido Parecer havia
retomado outro, o CNE/CEB n° 5/97 (que tratou da Proposta de Regulamentacdo da Lei n® 9.394/96),
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Isto ocorre porque o curriculo possui um desenvolvimento, ou seja,
etapas, em que as reflexdes por meio de sua avaliacdo demonstram 0s erros e
acertos neles constituidos no seu decorrer. Desta maneira, compreender o
desenvolvimento curricular deve-se primeiramente investigar como se inicia seu
processo de producao, e que segundo Pacheco (2005), € composto por estagios: a
elaboracéo, implementacéo e a avaliacao.

J& na sua primeira etapa de elaboragdo deve ser evidenciado que o
curriculo € composto por teorias paradigmaticas que operam em nossa sociedade, e
de certa forma esta presente nos discursos educacionais e € compreendida na
atuacdo docente. Perrenoud (1996), analisa o curriculo em trés dimensdes, o
curriculo oficial, registrado pelo documento impresso, o real que acontece no
momento em que a aula esta sendo realizada, e o curriculo oculto em que o docente
Nao consegue averiguar a propor¢do em que os conhecimentos construidos pelo
aluno influenciara na vida fora do ambiente escolar.

Entretanto, essa divisdo ndo pode ser compreendida de forma
enviesada, em que fragmenta o ensino, sendo o real da sala de aula desvinculado
do oficial, devido a prescricdo do curriculo por agentes externos ao meio
educacional, contratados para escrever os documentos a serem seguidos com
exatidao pelos professores no ambito escolar. Atitude essa muito contestada, pela
pouca funcionalidade, e passa entdo a comunidade educativa requisitar a
democracia da construcéo pelos proprios educadores, objetivo este assegurado por

lei: resultante da mobilizacdo de muitos educadores.

[..] torna-se necesséario dar continuidade a essa mobilizacdo no
intuito de promover a sua viabilizacdo pratica pelos docentes. Para
tanto, as escolas de formacdo dos profissionais da educacédo, sejam
gestores, professores ou especialistas, tem um papel
importantissimo no sentido de incluir, em seus curriculos e
programas, a tematica da gestdo democratica, dando énfase a
construcao do projeto pedagdgico, mediante trabalho coletivo de que
todos os que compdem a comunidade escolar sdo responsaveis.
(BRASIL, 2010, p. 56 b).

que, indiretamente, unificou agqueles termos, adotando a expressédo componente curricular. Considerando
outros (Pareceres CNE/CEB n° 16/2001 e CNE/CEB n° 22/2003), o Parecer CNE/CEB n° 38/2006
assinalou que nao ha, na LDB, relagdo direta entre obrigatoriedade e formato ou modalidade do
componente curricular (seja chamado de estudo, conhecimento, ensino, matéria, conteddo, componente
ou disciplina). Ademais, indicou que, quanto ao formato de disciplina, ndo ha sua obrigatoriedade para
nenhum componente curricular, seja da Base Nacional Comum, seja da Parte Diversificada. As escolas
tém garantida a autonomia quanto a sua concepgdo pedagdgica e para a formulagdo de sua
correspondente proposta curricular, sempre que o interesse do processo de aprendizagem assim o0
recomendar, dando-lhe o formato que julgarem compativel com a sua proposta de trabalho”.
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Neste sentido, o objetivo apoiado pelas politicas publicas em vigor,
passou a advogar que a reorganizacdo curricular do ensino basico, tenha como
necessidade a superacdo de uma visdo estatica, prescritiva e normativa de curriculo.
E que nele seja explicito os principios orientadores da organizacdo, da gestédo
curricular do ensino basico e da avaliacado das aprendizagens. Integrando, assim, 0s
conhecimentos, as capacidades, as atitudes e os valores, a desenvolver pelos
alunos ao longo do processo educativo.

Para que de fato aconteca a autonomia no transcorrer do curriculo
nas escolas, deve ser preconizada a necessidade de apoiar o desenvolvimento de
novas praticas de gestdo do curriculo, em que o papel do professor reflete ser um
agente no curriculo em acgéo*®. Desta forma, a escola possui ao mesmo tempo a
funcdo de ser uma instituicdo de transmissdo de conhecimento, como também de
construcdo de saberes, que solicitam dos seus agentes mediadores, os educadores,
uma sistematizacédo que ordene esses dois fatores, ou seja, nas escolhas e selecao
dos conteudos e na sua transposicao didatica.

Deste modo, o seu desenvolvimento necessita de ser avaliado,
pensado, e desta maneira reconhecer que uma avaliagcdo de qualidade associa-se a
acao planejada, coletivamente, pelos sujeitos da escola e supdem que tais sujeitos
tenham clareza quanto, alguns aspectos, tanto da ordem profissional como
curricular, todos os professores devem: a) conhecer os principios e as finalidades da
educacdo, além do reconhecimento e analise dos dados indicados pelo indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica IDEB e/ou outros indicadores, que
complementem ou substituam estes, e da mesma forma conhecer suas limitacdes
ndo sendo concebida como avaliagdo final; b) Apresentar um projeto politico
pedagdgico concebido e assumido coletivamente pela comunidade educacional, em
que sao respeitadas as multiplas diversidades e a pluralidade cultural; c) Apoiar a
rigueza da valorizacdo das diferencas manifestadas pelos sujeitos do processo
educativo, em seus diversos segmentos, respeitados o0 tempo e 0 contexto
sociocultural; d) Interpretar os “padrbes de qualidade” estipulados pelo governo, e

verificar quais as relevancias em seus apontamentos. (BRASIL, 2007).

' Compreender o curriculo em acéo é considera-lo aberto a mudancas, uma vez que se modifica
conforme as reflexdes e analises; o professor se utiliza de forma direta em suas aulas e a partir
delas conhecimento em ato que as avaliagdes sdo exercidas.
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Escolhemos discutir com maior profundidade o curriculo estruturado
pelo modelo disciplinar, devido ser o mesmo do contexto dessa pesquisa, adotado
no sistema municipal, estudado. Diante dessa realidade, o curriculo é construido
com o0s conhecimentos gerais de todos os professores, sendo a0 mesmo tempo
individual, compreende que cada um possua caracteristicas singulares, com
conhecimentos especificos a serem ensinados, e que se organizem de acordo com a
realidade de cada grupo de estudante, pela sua fase de aprendizagem, cabendo
entdo aos professores seguir os aspectos politicos e reorganizar 0 que serao
ministrados em suas aulas, conforme seus planejamentos. Por essa razdo veremos

a seguir como esse projeto se concretiza na disciplina Educacéo Fisica.

3.3 EDucAcCAO Fisica E A ORGANIZACAO CURRICULAR

Devido as diferentes teorias que constituem o ensino da Educacéo
Fisica, e como discutido no capitulo anterior, essa diversidade de concepcdes
também atinge a insercdo da disciplina no ambiente escolar, de forma a alterar as
suas finalidades, razbes essas de origem, da natureza, e da especificidade da “[...]
Educacao Fisica que articula a contribuicdo das varias teorias cientificas, e elabora
explicacbes e compreensdes mais ricas e complexas na medida em que tecem, em
torno de fenbmenos concretos, interpretagdes tencionadas por um eixo central”,
(SANCHES GAMBOA, 2007, p. 29), vindas da motricidade humana, da
corporeidade, a conduta motora, ou cultura corporal.

A Educacdo Fisica apresenta uma pluralidade de teorias e
abordagens de ensino, que faz dela um campo de opcbes ao escolher quais
conteudos serdo ensinados e listados no projeto politico pedagogico. Citamos
algumas delas:

A Cultura Corporal: pode ser encontrado na obra de Soares et al
(1992), nos PCNs (1997), e nas Diretrizes Curriculares do Parana. (2008). A Cultura
Corporal de movimento: é descrita nas obras de Kunz (2005). O Multiculturalismo
e Pedagogia da cultura corporal: estdo contidas das pesquisas de Neira (2007). A
Cinesiologia Humana: esté presente nos estudos de Oliveira (1988). O Movimento
Corporal ou Cultura de Movimento: € denominada por Bracht (1999). O
Movimento Humano ou Comportamento Motor ou Aprendizagem Motora: é

defendida pelos estudos de Tani (2000). A Saude ou Promoc¢do da Saude: pelo
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pesquisador Guedes (1995). E por fim, A Motricidade Humana Manuel Sergio
(2005), e com base nesses principios O movimento culturalmente construido, de
Palma et al. (2010).

Desta maneira, mesmo com tamanhas divisbes acerca desse
assunto, todos a consideram como uma matéria curricular obrigatoria, sendo tratada
pedagogicamente na escola, porém, diante dos principios assumidos nessa
pesquisa consideramos como o estudo do homem em movimento, apresentando
suas ac¢odes intencionais de causa e consequéncia para com a sociedade.

Para compreender o papel da Educacéo Fisica na escola devemos
nos reportar de como essa esta inserida no projeto politico pedagdégico e qual a sua
finalidade. Desta forma, nos posicionamos de acordo com estudos desenvolvidos
por Palma et al. (2010), em que a respectiva disciplina deva contribuir para o objetivo
geral da escola, assim, como as demais, devem promover um processo de
construcdo de autonomia pelo estudante/aluno.

Os conhecimentos da Educacédo Fisica necessitam ser organizados
de forma lbgica, e de acordo com a aprendizagem dos alunos. O professor precisa
compreender que a sistematizacdo dos contetdos esta estruturada de acordo com
uma epistemologia, e € por essa razdo que nos adotamos como constituintes da

Motricidade Humana. Sérgio considera a Motricidade Humana como

Ciéncia da compreensdo e da explicagdo das condutas motoras,
visando o estudo e constantes tendéncias da motricidade humana,
em ordem ao desenvolvimento global do individuo e da sociedade e
tendo como fundamento simultdneo o fisico, o biolégico e o
antropolégico. (SERGIO, 1987, p. 153).

Sendo assim, formado por uma visdo interdisciplinar, resultando
numa ciéncia da e para a educacdo, que busca sistematizar a reflexdo critica dos

processos educativos nas diversas areas do saber. Ainda de acordo com o autor:

A motricidade humana significa um novo paradigma do saber e do
ser. porgue todos os paradigmas classicos, simplificadores,
fragmentados e fragmentadores, deverdo transformar-se em
complexos e dialogantes: ndo negando 0s conhecimentos ja
existentes, mas, proporcionando uma ressignificacdo de seus
sentidos e significados, acdo essa considerada como intencional.
(SERGIO, 2005, p. 153).
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Pelo fato de considerar o movimento humano como acéo intencional,
expressiva, € que coloca os sujeitos em situacdo de pensar sobre 0 seu proprio
movimento, fez com que a Educacgéo Fisica fosse correlacionada no ambito escolar
como uma relacdo pedagdgica planejada, representada por um conjunto de

operacdes complexas que transformam o curriculo em pratica real.

O obijetivo principal dessa relacdo, eminentemente participante, € de
possibilitar a construcéo e reelaboracdo de conhecimentos por parte
dos estudantes, ou seja, promover aprendizagens pela elaboracao-
reelaboracao criagdo-recriacdo, ativa e critica, de um conhecimento.
Concebemos que este processo possibilita o conhecer. Conhecer é
analisar, organizar, identificar, contextualizar e relacionar as fontes
dos conhecimentos, estabelecendo as diferencas destas quando da
producdo da informacgéo, aprendendo o significado e o sentido do
objetivo do conhecimento. (PALMA. J; PALMA. A, 2006, p. 03).

Conforme esses objetivos que foram mencionados segundo o0s
autores, a disciplina Educacéo Fisica assume na escola como um ramo pedagogico
da Motricidade Humana que tem como funcdo a sistematizagdo de conteudos
fundamentados no movimento culturalmente construido. Assim, 0s conhecimentos
especificos da area devem ser ensinados com o propoésito de promover aos alunos
consciéncias criticos também sobre o que diz respeito 0os objetos de estudos dessa
matéria, como os fendmenos socio-politicos-culturais: Esportes, jogos, brincadeiras;
conhecimento sobre a corporeidade, entre outros.

Em decorréncia desses objetivos e finalidades, os contetudos se
estruturam da seguinte forma: a) 0 movimento e a corporeidade sao inseridos na
fase inicial do ensino, em que os conteudos relacionados sdo direcionados a
compreensao do préprio corpo e da acdo motora como integrante a corporeidade; b)
0 movimento e 0S jogos; concentra as manifestacdes ludicas como integrante a
cultura motora ¢) 0 movimento e o esporte, 0s estudos sdo focados na constituicao
cultural da prépria sociedade por meio das modalidades, sendo 0s esportes e 0S
jogos elementos centrais; d) o movimento e expressao e ritmo, compreende a
acdo motora expressiva, em que as artes cénicas e a ginastica sdo os grandes
componentes desse nucleo; €) o0 movimento e a saude, aborda-se as condi¢des
basicas de saude, abarcando questdes como higiene, nutricdo, qualidade de vida e
atividade fisica. (PALMA. A et al., 2010, p. 55).
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Outro item importante € a construcdo e a organizacdo dos objetivos,
“[...] que apresenta, sem duvida, uma operacdo essencial e, simultaneamente,
bastante complexa do planejamento do curriculo” (RIBEIRO, 1998, p. 94), e por meio
da determinacdo dos objetivos que sdo selecionados os conteudos, e construidos
suas subdivisdes, e estruturadas de acordo com cada cultura regional pelos dos
seguimentos escolares. Neste momento, o professor deve expressar seus
conhecimentos construidos em percurso formativo, de forma autbnoma, pois, € partir
de suas ressignificacdes que o0 ensino se desencadeara.

Nesta etapa de transposicdo didatica do conhecimento que o
professor demonstra seus saberes da experiéncia, pela reflexdo das aulas
anteriores, em todas as suas etapas, desde o planejamento das aulas com as
pesquisas de distintas fontes: livros, internet, consultas nos materiais didaticos, e a
analise do préprio resultado, verificando-se os objetivos foram alcancados, e se suas
problematicas estavam adequadas e desencadearam a aprendizagem em seus
alunos.

A construcdo do Projeto Politico Pedagdgico esta representada na
figura 3 que segue, na qual, também apontaremos as articulacées com a profissao
docente.

Podemos observar no esquema que a constru¢cdo de um curriculo
implica no conhecimento sobre a teoria de curriculo (PACHECO, J. A,
EVANGELISTA, M. O., 2003), que sera norteadora de sua estruturacéo. E nela que
as relacbes politicas e pedagogicas estardo explicitas. O conhecimento
académico/cientifico ndo pode se distanciar dos saberes escolares, e nesse
processo de ressignificacdo em conteudos de ensino exige do docente em conhecer
0 processo de producdo (as teorias epistemoldgicas). A0 mesmo tempo em que
devem também reconhecer sua identidade profissional, sua escolha tedrica, isso
esta implicado nas suas fases de formagdo no seu contexto. Desta maneira,
podemos afirmar que todos os docentes possuem uma Tendéncia educacional que
orienta sua acao, até mesmo os professores que as desconhecem. Por essa razao
elencamos algumas que de acordo com Mizukami (1986), sdo as que mais
influenciaram a educac&o brasileira. E a partir delas que os professores agem, criam
0s todos os outros conceitos sobre os: Conhecimentos especificos; Sobre o aluno;
Especificidade docente; Construgéo, implementacéo e avaliagéo curricular.
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Figura 3 - Conhecimentos inerentes a construcao do Projeto Politico Pedagdgico
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No proximo bloco discutiremos a respeito da reflexdo sobre
avaliacdo do curriculo, em que essas analises individuais se unem com as dos

demais professores a fim de melhorar a qualidade do ensino dos alunos.

3.4 AVALIACAO DO CURRICULO E A FORMACAO CONTINUADA

Consideramos a avaliagcdo como pertencente ao processo educativo,
desta forma, esta intrinseca a acao docente, esse por sua vez que atribui sentido e
significado em todos os procedimentos por ele realizados dentro da escola. Diante
dessa afirmativa, esclarecemos o que compreendemos que seja avaliacdo de acordo

com a teoria construtivista, constituidas nos estudos de Hoffmann.

Minhas investigacdes tedricas sobre avaliacdo configuram-se hoje
duas direcbes (ndo ambivalentes). Em primeiro lugar, na andlise dos
principios inerentes a uma proposta construtivista de educacdo (a
partir da teoria psicogenética de Jean Piaget), coerente com uma
pedagogia libertadora, conscientizadora das diferencas sociais e
culturais. (HOFFMANN, 2010, p. 21).

Avaliar nesta perspectiva exerce uma fungdo dialégica e interativa,
ela promove seres moral e intelectualmente criticos e ativos, inseridos no contexto
séciopolitico, isto é, por meio da reflexdo sobre os acertos e erros que se constroi
um conhecimento a fim de atuar na realidade. A partir desse principio que 0s
professores elaboram seus objetivos e instrumentos para verificar sua atuacdo na
ambiente escolar.

Como ja referenciado anteriormente’”, cada teoria educacional
apresenta uma concepcao sobre o que seja avaliagcdo, desta maneira, possui
intencdes politicas, econdmicas e sociais, em que se estabelece de acordo com o0s
objetivos propostos pelo sistema governamental. E que de certo modo alterada a
acdo docente, o seu modo de pensar e agir na sala de aula, devendo seus
ensinamentos estar de acordo com que lhe € orientado.

A avaliacdo na educacdo esta presente em trés campos: 1) Na
avaliacdo do sistema escolar, ou do conjunto das escolas de uma rede escolar,

como meio de apuragdo da educacao pelos municipios, estados e nagdo, em que a

7 Contetido exposto no capitulo 1l, no tépico “As Tendéncias educacionais e as abordagens

Pedagdgicas nas aulas de Educacéo Fisica”.
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principal responsabilidade é do poder publico, porém, com instrumentos muito
questionados, pela falta das observacbes qualitativas, por serem provas
padronizadas e quantitativas (Prova Brasil*®, entre outros); 2) Nas avaliagGes dos
professores durante o0 processo de ensino-aprendizagem; verificando a
aprendizagem dos estudantes, em que o professor tem um protagonismo nas
respostas por eles expressas, servindo para analisar o desenvolvimento de seus
ensinos; 3) A outra manifestacédo da avaliacao € da propria instituicio como um todo,
na qual o protagonismo é do coletivo dos profissionais que trabalham e conduzem
um processo complexo de formagdo na escola, guiados por um projeto politico
pedagogico coletivo, existindo assim a necessidade de analise do proprio curriculo.
Acdes devem ter o mesmo principio norteador, desta forma, esses trés niveis de
avaliacdo nao sao isolados e necessitam estarem em regime de permanentes
interacOes, respeitados os objetivos, de forma que se obtenha legitimidade.
Elencamos, deste modo, como foco deste capitulo a avaliacdo do
curriculo e o processo de formacao continuada, pois, ao analisar o curriculo e ao
mesmo tempo averiguar as proprias praticas pedagogicas do professor, a sua
atuacao profissional, 0 que podemos considerar ser constituinte de sua carreira. O
qgue nos leva a indagar quais critérios deve ser elencado ao analisar a acao docente,
com base em que conceito se estabelece as afericdes, e as relacdes existentes.
Neste sentido, a compreensdo do que seja avaliacdo ¢é
correspondente a teoria adotada e estrutura no curriculo, ela esta intrinsecamente
atrelada ao objetivo e finalidade almejada. Apesar de possuirem fun¢des diferentes
ndo tem como terem conceitos opostos, por esse motivo concordamos com a

seguinte afirmagao:

A avaliacao é a reflexao transformada em acao. Acao, essa, que nos
impulsiona a novas reflexdes. Reflexdo permanente do educador
sobre sua realidade, e o acompanhamento de todos os passos do
educando na sua trajetéria de construcdo do conhecimento.
(HOFFMANN, 2010, p. 17).

Com bases nestes entendimentos a construgcdo e avaliagdo do
projeto curricular escolar, devem ser desencadeadas pela compreensao de que: o

curriculo seja uma elaboracéo continua e inacabada; “[...] a deciséo curricular jamais

18 Prova Brasil- Avaliacdo realizada pelo MEC, nos estabelecimentos de ensino fundamental e
médio.
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esta terminada, a decisdo curricular ndo linear, € fundamental conciliar decisbes, a
decisédo curricular € algo dinAmico que esta e, permanente movimento”, (PACHECO;
MORGADO, 2002, p. 15), sendo a escola um espaco de desenvolvimento coletivo e
individual, com a (re)construcdo de saberes, de normas, de atitudes e valores; que
pOSsui uma autonomia e compromisso social.

Seguindo esse preceito a elaboracdo e avaliacdo do curriculo
depende da capacidade dos professores construirem esse projeto, da andlise do
contexto educativo, em fazer com que sejam publicamente conhecidos e aceitos
pela comunidade, segundo Pacheco e Morgado (2002, p. 46) “A partir do trabalho
quotidiano na escola, o professor recolhe informacées muito diversas em relacao
aos seus alunos e que, obrigatoriamente, formaliza em registros estruturados”, este
€ uma das estratégias que contribuia para a coleta de informacdes e tratamentos de
dados sécioculturais da comunidade escolar, e suas analises que dao subsidios
para os planejamentos e escolhas dos objetivos, que fara de seus ensinos mais
significativos.

Consequentemente ndo existe uma Unica maneira de se avaliar nem
de apresentar um manual de como se fazer, assim, de acordo com Pacheco e
Morgado, (2002, p. 48), “os critérios que sdo decididos e avaliados pelos
professores, pois a avaliagdo ndo € jamais um receituario de propostas que 0s novos
mentores de engenharia tyleriana nos fazem supor”.

Contudo, é necessario que se tenha algumas estruturas para se
realizar a avaliacdo pode-se ter como orientacdo algumas, estrutura matriz
(PACHECO; MORGADQO, J. C., 2002), dentro de alguns critérios encontrados nas
Justificativas do Projeto, fomentadas pelas orientacdes educativas presentes nas
Politicas Publicas, elencamos para andlise como referéncia alguns desses
documentos para verificarmos suas concepc¢oes.

Como as Diretrizes Curriculares da Educac¢édo Basica do Parana —
Educacdo Fisica do PR (2008), o livro publicado pelo MEC denominado de
“Indagacéo sobre curriculo: curriculo e avaliagdo” (2008) e “Diretrizes de Bases da
Educacdo Nacional”, verificamos que esses documentos possuem uma linha de
convergéncia, de forma que “[...] a Avaliacdo deve ser Util tanto para o aluno quanto
para o professor, para que ambos possam dimensionar 0s avangos e as dificuldades
dentro do processo de ensino e aprendizagem e torna-lo cada vez mais produtivo”

(BRASIL,1997, p. 55). Ja nas Diretrizes Curriculares de Educacédo Fisica do Parana
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(2008), situa-se que a avaliacdo da aprendizagem em Educacdo Fisica tem
conduzido os professores a reflexdo, ao estudo aprofundado, para buscar novas
formas de compreenséao de seus significados no contexto escolar.

Da mesma forma que se compreende no texto fornecido pelo
governo que “a avaliacdo é uma das atividades que ocorre dentro de um processo
pedagogico. Este processo inclui outras acfes que implicam na prépria formulacéo
dos objetivos da acdo educativa, na definicdo de seus conteldos e métodos, entre
outros”. (BRASIL, 2007, p. 20).

Por fim, concluimos que os documentos apontam os principios de
avaliacdo direcionados para a orientacdo do professor em sala de aula, porém
pouco se direciona ao curriculo em si, quando, como, e por onde deve ser
comecado. Estruturamos assim, de acordo com os estudos de Pacheco e Morgado
(2002, p. 46), uma reflexdo sobre a construcéo do projeto curricular na escola, com
relacdo a avaliacdo da matriz curricular.

A avaliacdo sendo parte de um processo maior deve ser usada tanto
no sentido de um acompanhamento do desenvolvimento do estudante, como no
sentido de uma apreciacdo final sobre o que este estudante pode obter em um
determinado periodo, sempre com vistas a planejar acdes educativas futuras. Por
fim, olhando a avaliacdo numa perspectiva de integragdo e formacédo, “[...] a
definicdo de critérios de avaliacdo pela escola faz-se tanto para a aprendizagem dos
alunos quanto para a avaliagao dos projetos que identificam a escola como unidade
de formacdo”. (PACHECO; MORGADO, 2002. p. 49). Formacao que consideramos
transformadora em que ao mesmo tempo em que eles ensinam algo a alguém e
fazem a reflexdo dessa acdo, também se modificam. Atitude essa que o professor
desenvolve ao avaliar, ato que deve estabelecer com antecedéncia e respeitar 0os
principios, critérios, refletidos e construidos coletivamente, referenciados no projeto
politico pedagdgico, na proposta curricular e em suas convicgdes acerca do papel
social que desempenha na educacao escolar. Este é o lado da legitimacdo politica
do processo de avaliacédo e que envolve também o coletivo da escola.

Promover a construcdo de um curriculo dentro desta proposta,
também significa pensar em uma formacdo continuada, pois, isso implica na
mobilizacdo de estudos e a dedicacdo dos professores, uma vez que requisita
desses educadores esforcos para transpor esses conhecimentos nas suas acdes

pedagogicas.
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Diante de tantas analises podemos fazer alguns apontamentos aos
guestionamentos de Pacheco (2005), em que as teorias curriculares por si sé nao
podem transformar a acédo docente, sendo existe uma modificacdo na formagéo do
professor, pouco ou quase nada se modifica, pois a0 mesmo tempo, que se
constroem as pesquisa, se edifica na sala de aula, uma maneira legitimada por um
fazer produtivista. Assim, ndo sdo os curriculos, “castelos de areia curriculares”
facilmente controlados pelas modas pedagdégicas?

As DCNs da Educacao Basica, que se deve ter uma formacéo

continuada para que de fato o curriculo seja o orientador das acfes docente.

VIl — preveja a formacdo continuada dos gestores e professores para
gue estes tenham a oportunidade de se manter atualizados quanto
ao campo do conhecimento que lhes cabe manejar, trabalhar e
guanto a adocdo, a opcdo da metodologia didatico-pedagdgica mais
propria as aprendizagens que devem vivenciar e estimular, incluindo
aquelas pertinentes as Tecnologias de Informacdo e Comunicacéo
(TIC). (BRASIL, 2010, p. 45b).

Contudo, esse tipo de formacdo continuada e de construcdo de
conhecimento nao foi abordado, ndo basta ser conferida na lei a seguranca para que
se tenha um processo permanente de qualidade. Da mesma forma que confere as
IES, a responsabilidade de abrangerem na formagao inicial competéncias aos
professores para buscar, analisar ao longo de sua carreira as informagdes a eles
oferecidos como cursos, programas de capacitacdo, ou de atualizacdo dos

conhecimentos. Assim, fica expresso sobre a formacao docente.

Art. 58 A formacao inicial, nos cursos de licenciatura, ndo esgota o
desenvolvimento dos conhecimentos, saberes e habilidades
referidas, razdo pela qual um programa de formacéo continuada dos
profissionais da educacdo sera contemplado no projeto politico-
pedagdgico. (BRASIL, 2010, p. 78b).

A formagdo continuada contemplada no projeto politico pedagdogico
tem que abranger os assuntos da atualidade, pertinentes aos conhecimentos
escolares, porém, é inegavel o fato de deverem estar estruturados no proprio
curriculo, ndo de acordo com o professor por si s6 deseja implantar. E por meio da
sua avaliacdo, que essa atualizagcdo acontece, o que nos faz pensar em consenso

com (Pacheco; Morgado, 2002) sobre que modalidade de avaliagéo faz sentido? E
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necessario um modelo de avaliacdo? Que instrumentos podem ser utilizados? Quem
elabora o relatorio? Indagacdes que ndo possuem uma resposta pronta, finalizada,
mas, que deve servir como orientacdo aos professores no momento de refletirem
sobre seus proprios planejamentos curriculares.

Ao averiguar todas essas questdes o professor simultaneamente se
apresenta numa formacdo continuada, em consequéncia de conseguir verifica-las
necessita de uma busca do aprofundamento do conhecimento, em que nao pode ser
em fontes inseguras, neste caso, que colocamos ser essencial a participacao das
IES que se pressupdem ser parcialmente responsavel pelas publicacbes cientificas.

Logo, pensar sobre construcdo, desenvolvimento e avaliacdo
curricular, é se envolver por diversas indagagbes, na abordagem desses
conhecimentos nas formacdes de professores, sendo na inicial ou continuada. Sobre
0s curriculos presentes nas escolas e nas suas teorias pedagogicas, que nos
mostram um primeiro significado: de que ndo sdo conteudos prontos a serem
ensinados aos alunos, mas, sdao uma elaboracéo e sele¢cdao de conhecimentos e
praticas produzidas em contextos concretos, em dindmicas sociais, politicas,
culturais, e pedagogicas. Conhecimentos de origem também das praticas reflexivas
derivadas das atuacdes e interpretacdes dos docentes (conhecimento da
experiéncia), e reinterpretados em cada contexto historico. As indagacdes revelam
que ha entendimento de que os curriculos sdo orientados pela dinamica da
sociedade. Cabe a nos, como professores e pesquisadores, estuda-las e pesquisa-

las para evoluir de maneira qualitativa.
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4 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Apontamos que 0 nosso propoésito ao eleger a tipologia exploratéria
participativa, se deu por averiguar as concepcoes dos professores sobre os saberes
experienciais, diante disso, temos que aclarar as relagbes desse sujeito com o
ambiente em que atua, assim, como 0 seu discurso. ISso nos remete a necessidade
de utilizar uma metodologia constituida de diferentes formas de investigacao, pelo
fato de que esta pesquisa apresenta como objetivo o aspecto “formativo”, de modo a
contribuir para a avaliacdo do grupo de estudo em que o0s participantes estao
vinculados.

Outro fator importante a ser ressaltado € o fato de esta pesquisa
estar vinculada a proposta do “Projeto Integrado”, que tem, de acordo com seu
coordenador Palma (2005, p. 16), “O enfoque critico-dialético sera adotado como
abordagem em nosso projeto, pois, apresenta uma situacdo de rompimento com
determinadas visGes paradigmaticas [...], a0 mesmo tempo tem o proposito de
oferecer por superacdo, um contraponto epistemoldgico das formas tradicionais de
cunho positivistas, propondo o enfoque critico dialético, que utiliza também os
métodos qualitativos dentre os quais se destaca a pesquisa acdo, que esta sendo
desenvolvida dentro do grupo de estudo.

Construido assim, com base nos principios da Pesquisa-acdo, em
que segundo Kincheloe (1997), afirma que a pesquisa-a¢do, que é critica, exonera
0s elementos positivistas de racionalidade, objetividade e de verdade absoluta, e
que deve pressupor a exposicao entre valores pessoais e praticos, porque ela ndo
quer apenas compreender ou descrever 0 mundo que investiga, mas transforma-lo,

devendo gerar um processo de reflexao critica coletiva.

4.1 PROJETO INTEGRADO EM IBIPORA: O CONTEXTO E OS SUJEITOS EM QUE SE REALIZOU

A PESQUISA

Nossos procedimentos metodolégicos foram construidos com a
consideracdo do processo histérico da formagédo continuada dos participantes do
grupo de estudo, assim, iniciamos com a apresentacao dos motivos que deram inicio

a parceria entre a Universidade Estadual de Londrina (UEL), representada pelo
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“Projeto Integrado” e a Secretaria Municipal de Educacdo de lIbipora, a fim de
proporcionar um processo de formacdo continuada aos professores de Educacao
Fisica. Em seguida explicaremos como estd sendo realizado esse processo, 0

publico atingido, e a participacdo da pesquisadora neste programa.

4.2 FATORES QUE MOTIVARAM A PARCERIA

A parceria entre os 0rgdos se deve a iniciativa do assessor
pedagogico da Secretaria Municipal de Ibipord, que percebeu ao realizar uma pos-
graduacédo (Lato Sensu), em Educacdo Fisica escolar no ano de 2004, promovido
pelo Centro de Educacéo Fisica e Esporte (CEFE) a necessidade de compartilhar o
conhecimento por ele construido com os demais professores da rede. Assim,
verificou-se a urgéncia em construir um curriculo da area, pois, a rede inseriu a
Educacao Fisica nos curriculo escolar como disciplina a partir de 2004, mas, esse
trabalho ndo poderia ser solitario, deveria ser em conjunto com o0s demais
professores, a fim de garantir a sua legitimidade. Neste intuito, necessitaria do apoio
dos professores da respectiva universidade para concretizar essa idealizacdo e
torna-la real.

A parceria teve inicio em 2006, em uma reunido conjunta entre 0s
professores da UEL e os professores de Educacédo Fisica da rede de ensino, nos
quais, foram convidados a participar, sendo a presenca unanime. Neste primeiro
contato ficou estabelecido que haveriam encontros quinzenais, todos realizados
durante as horas atividade **, com a leitura prévia de textos sobre os aspectos que
abrangem a carreira profissional do professor, como: formagdo docente,
epistemologia docente, teorias/abordagens da educacgédo, sobre o processo de
ensino-aprendizagem, teoria curricular, construcdo curricular, avaliacdo, conflitos
interpessoais, contetdos especificos, entre outros.

Mediante aos estudos foi construido um curriculo, sendo ele um
meio e o proprio modo de refletir e promover a formagdo continuada. Assim, a
medida que, os planejamentos foram sendo colocados em praticas, davidas e

guestionamentos vinham a tona, fazendo com que houvesse constantes avaliacdes

19 - . . ~ a
A hora-atividade € o periodo em que o professor desempenha func¢des da docéncia, reservado a
estudos, planejamento, reunido pedagogica, atendimento & comunidade escolar, preparagdo de
aulas, avaliacdo dos alunos e outras correlatas, devendo ser cumprida integralmente no local de
exercicio.
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do curriculo elaborado. Desta maneira, todo inicio de ano letivo, na semana
pedagdgica®, o grupo discute as mudancas necessarias anotadas durante o seu
ensinamento. Razdes que fortalece o objetivo inicial, de resignificar os
conhecimentos dos professores.

O processo foi composto durante todos os encontros pautados com
pesquisas, artigos, livros presentes na literatura, mantendo um vinculo com as
teorias educacionais, e a teoria de curriculo, assim, como também as analises dos
modelos existentes na Educacdo Fisica. Apds esse estudo, os professores se
posicionaram reconhecendo a necessidade de ter como orientagdo uma teoria critica
da educacdo. Visdo essa constituida na parte introdutéria do documento por eles
apontado, e discutida durante os encontros do grupo. Este texto inicial contém: a
visdo de mundo, sociedade, escola, educacdo, concepcdo de humano, papel da
docéncia, os saberes escolares, ensino-aprendizagem, da Educacdo Fisica em
especifico, e concepcao de avaliacao.

Com base em (Palma. A. et al., 2010), estruturam os conteudos e
nacleos de saberes: sendo eles: a) Construcdo e Estruturacdo do movimento; b)
Manifestagcfes culturais do movimento; ¢) O movimento, a saude e as estruturas
organicas. Contudo, ressignificaram de acordo com suas concepc¢des que seria mais
compreensivel reduzir para trés nucleos, o que no livro sistematiza em cinco.

Esses nucleos foram divididos por séries/anos, e por bimestres, de
igual regime que a proposta da rede municipal traz como orientagdo para as demais
disciplinas escolares. Mantendo dentro de cada nudcleo os temas, subtemas,
assuntos e objetivos, orientando assim, o planejamento das aulas, sendo essas
individuais.

No ano de 2011, completou 5 anos de parceria entre a UEL e a rede
municipal de Ibipord, o qual, a participacdo de muitos professores de forma
voluntaria, podendo receber os alunos estagiarios ou ndo. Esse vinculo somente se
manteve, pelo fato de que demonstraram serem perseverantes, e que 0s estudos

tém contribuidos em sua profissao.

20 A semana pedagégica aqui no caso se trata dos momentos previstos no calendario letivo da rede
Municipal de Educacéo lbipord, que tem como propdsito possibilitar ao professor uma formagéo
continuada.
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4.3 APOIO DO “PROJETO INTEGRADO"

O grupo de estudo de Ibipora esta incluido no projeto denominado
de “Projeto Integrado”, que tem como tematica a formacéo inicial e desenvolvimento
profissional continuo de professores: integrando possibilidades de pesquisa, ensino
e extenséao.

O projeto foi construido, e € coordenado por professores da
Universidade Estadual de Londrina, do Centro de Educacdo Fisica e Esporte
(CEFE), do Departamento Estudos do Movimento Humano (EMH), sendo planejado
a fim de unir estudantes da graduacdo e pds-graduacdo, com professores ja
atuantes nas escolas, com o propdsito de gerar beneficios a ambos, por meio de
Extensao, Ensino e Pesquisa.

4.4 OS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Desta maneira, os professores escolhidos para este estudo séo os
docentes de Educacéao Fisica que estdo em um processo de formacgao continuada e
gue um dos propdsitos € a construcdo e implementacao do curriculo da area, para
as escolas municipais, contemplando a Educacéao Infantil e o Ensino Fundamental I.

A Secretaria de Educacdo disponibiliza um recurso financeiro
mensal para manutencao do projeto, financiando a participacdo dos professores em
congressos, e para o auxilio do transporte e outros custos que geram o
deslocamento até o municipio dos estudantes (académicos/estagiarios) até a sede
do municipio uma vez que a maioria deles é da cidade de Londrina, onde se localiza
a UEL, sua instituicdo formadora. No entanto, o programa também conta com outras
fontes de investimentos, que sao revertidos a alguns estagiarios. Segue um quadro

explicativo:
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Quadro 4 — Os patrticipantes do grupo de estudo?

Professores NuUmero de participantes
Docentes da Universidade Estadual de 02
Londrina
Professores de Educacéo Fisica 16

(Académicos/estagiarios)

Bolsistas - PIBIC-CNPq 04

Bolsistas - Prefeitura Municipal de Ibipora 08

Fonte: Préprio Autor

Os académicos/estagiarios sdo integrantes ao grupo de estudo,
participam das reunifes, e acompanham os professores durante suas aulas, com o
trabalho de extenséo, e até mesmo em alguns casos com projetos de pesquisa nas
escolas, muitos iniciam no primeiro ano, auxiliando o professor e codirigindo as
aulas, entretanto, por nenhuma hip6tese assumem a turma como professor
responsavel. Com excec¢ao aos estagiarios do terceiro ano, que ao realizarem seu
estagio obrigatério assumem a direcdo das aulas, porém, com a permanéncia do
professor em sala de aula, e com o acompanhamento de um supervisor (UEL). Isso
gera uma aprendizagem para ambos 0s casos, e outro fator favorecedor se deve
pela possibilidade de permanecerem durante um longo periodo com os docentes,
mesmo apos o término da carga horaria obrigatéria de seus estagios, eles podem
observar a continuidade de seus ensinos, porém realizada pelo docente de campo.

Na realizacdo das pesquisas, em que envolve as iniciacdes
cientificas, e dos trabalhos de conclusédo de curso, o contexto também contribui, pois
€ um campo fértil, com muitos acontecimentos geradores de indagacfes
merecedoras de serem investigadas, na qual, sobre orientagdes dos coordenadores
(docentes da UEL) sdo desenvolvidas gerando novos conhecimentos.

Foi diante desse cenéario que a minha histéria como estudante,
professora e pesquisadora aconteceu, desta maneira, farei uma colocacdo pessoal

da minha participagcéo no Projeto Integrado, e no grupo de Estudo de Ibipora.
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45 A MINHA TRAJETORIA NO GRUPO INTEGRADO

A minha trajetoria no grupo de estudo comecou na graduacao sendo
uma das alunas de iniciacdo cientifica que acompanharia um dos professores em
processo de formacdo continuada. Estava no segundo ano da graduagcdo quando
ingressei no projeto, tendo a oportunidade de participar da primeira reunido realizada
com a parceria entre a Universidade e a Secretaria da Educacéo.

Nesse periodo, realizei dois trabalhos de iniciacdo cientifica, com o
tema a “Andlise da teoria adotada pelos professores no processo de ensino-
aprendizagem”, sendo um deles meu trabalho de conclusédo de curso em Educacao
Fisica Licenciatura, abordando como temética, o “Processo de ensino-aprendizagem
em Educacédo Fisica: analisando um contexto de aulas”.

ApoOs o término da graduacéo fui selecionada para integrar o quadro
de professores na condicdo de professor celetista (temporario, por contrato de um
ano), o que me possibilitou permanecer participando do Projeto Integrado e das
reunides do grupo de estudo. Essa mudanca de olhar me possibilitou verificar a
importancia do grupo nas fases de formacao distintas, ora quando em processo
inicial, e como formacéo continua.

Foi essa relacdo que surgiu o interesse dessa pesquisa, as
indagacdes partiram da minha realidade em conjunto com as dos demais

professores.

4.6 NUMERO DE SUJEITOS E 0S CRITERIOS DE INCLUSAO E EXCLUSAO DOS PARTICIPANTES

Foram entregue no ano de 2011, a todos os professores de
Educacdo Fisica da rede municipal de Ibipord um questionario (Apéndice A),
somando um total de dezesseis participantes, nesta etapa ndo houve nenhum caso
de recusa em responder as questdes. O local da coleta foi 0 momento da segunda
reunido bimestral, em que os docentes avaliam o curriculo, sendo convocada a
participacdo pelo coordenador da Educacdo Fisica da rede municipal, na qual, é
obrigatdria a presenca de todos (em seus respectivos periodos), fato que possibilitou
abranger 100% dos professores.
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A segunda etapa da pesquisa foi realizada no ultimo bimestre de
2011, com a observacdo das aulas por meio de um protocolo (Apéndice B), os
acompanhamentos das aulas eram feito pelos estagiarios que ja auxiliavam os
professores. Assim, a escolha dos cinco professores do total dos dezesseis se deu
pelo fato de que os estagiarios ja estavam habituados ao contexto escolar de cada
professor, tendo uma menor interferéncia no meio. Contudo, os estagiarios foram
instruidos pela pesquisadora como utilizar o protocolo, por meio de dois encontros
realizados com a explicacdo de cada item e da observacdo de aulas gravadas em
videos. O piloto realizado com esses estudantes nos possibilitou a conclusédo de que
essa coleta poderia ser realizada por eles.

A entrevista (Apéndice C) foi a terceira e Ultima etapa realizada, pelo
fato de ter que reunir os professores selecionados em um Unico momento, assim, as
perguntas foram estruturadas em categorias, considerando as analises dos
questionarios respondidos pelos professores (no ano de 2010), e direcionamos as
questdes de forma mais especifica. A selecdo dos participantes dessa etapa se deu
pela escolha de serem professores efetivos, apresentando como critério principal de
estarem desde o inicio do processo de formacdo continuada, que totalizava o

namero quatro docentes.

4.7 .. QUESTIONARIO

Com o propésito de averiguar a carreira profissional dos professores
participantes, e o0 que consideravam sobre a formagdo continuada e
consequentemente da implementacdo -curricular, elaboramos um conjunto de
perguntas, que também tinha a funcéo de nortear a estrutura da entrevista. Segundo
Richardson (2008, p. 205), o questionario oferece algumas vantagens, “[...] permite
obter informacdes de um grande nimero de pessoas simultaneamente ou em um
tempo relativamente curto”.

O questionario combinou perguntas abertas e fechadas, somando
um total de 13 questdes e sua aplicacdo foi pelo método direto, entregue em maos,
explicando cada questdo, e esperando a finalizacdo das respostas. No inicio
explicamos o que constava no termo de livre esclarecimento, e pedimos a
participacdo dos professores para a segunda etapa da pesquisa, colocando o critério

de selecéo tendo 100% de aceitamento, demonstrando abertos a participarem.
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4.7.1. Observacao

Consideramos a observacdo como necessaria por que: parte da
articulagédo dos conhecimentos dos professores durante as aulas, a) sao baseados
em acdes ndo-faladas; b) seus atos e expressdes corporais sao relevantes, desta
maneira, ndo é suficiente fazer perguntas, é necessario observar o que eles fazem e
como relacionam seus conhecimentos no ato de ensinar (suas experiéncias).

Em acordo com Watson-Gegeo (1988, p. 576 apud WIELEWICKI,
2001, p. 27), um dos objetivos da observacao, € de “[...] descrever e interpretar ou
explicar o que as pessoas fazem em um determinado ambiente (sala de aula, por
exemplo), os resultados de suas interacdes, e o seu entendimento do que estao
fazendo”, ou seja, por meio da observagcdo continua das aulas e das reunides
podemos ressaltar elementos importantes para a analise dos saberes experienciais
construidos pelos professores durante a construcao e implementacao do curriculo.

Por fim, declaramos que a observacao das aulas ndo teve o intuito
de comparar a acdo pedagdgica entre os docentes. Pois, compreendemos que cada
sujeito possui uma forma de agir, vindo da sua trajetoria de vida, e que esse
processo formativo deve ser respeitado, visto que, entender a constru¢do do sujeito
contribui no ato de tentar identificar o motivo pelos quais agem de determinada
maneira, e sobre 0 que representam como papel do professor no contexto
educacional. Portanto, “[...] talvez o grande trunfo da etnografia pés-moderna seja
reconhecer que existem diferencas e que elas ndo precisam ser eliminadas”
(WIELEWICKI, 2001, p. 31).

Desta maneira, a observacgéao foi realizada pelo grupo de estudantes
da graduacdo em Educacéo Fisica licenciatura que acompanhavam os professores
participantes devido ao vinculo com o grupo de estudo. O protocolo de observacao
ja utilizado anteriormente foi testado pelos estudantes, por meio de andlise de
videos com aulas de professores voluntarios.

Durante as observacgdes os estudantes nao interferiram, por ser uma
observacdo nao-participante, nas quais, foram assistidas uma sequéncia de dez
aulas, de uma mesma turma de cada professor, totalizando o periodo de um més.
Reportamos aos estudos de Basso (1999, p. 85), em afirmar que “A observacao

pode ser representada por meio de varias modalidades técnicas [...]". Desta forma, a
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categoria empregada foi sistematica, isto é, quando planejada, estruturada e no caso

dessa pesquisa, usamos um protocolo de observacéao.

4.7.2 . Entrevista

O grupo focal foi organizado de acordo com os critérios apontados
por MORGAN (1997), VAUGHN (1996 apud GOMES, 2005, p. 09), em que o
namero de membros deve variar entre 6 a 10 participantes, formando 15 canais
possiveis de diadlogo, o investigador se posiciona como mediador em que se
encarrega de promover a discussdo. O importante € selecionar pessoas com
diferentes opinides em relacdo ao tema, com objetivo de ter o relato de cada
segmento sobre o objetivo enfocado. Diante destes aspectos, vemos como
procedente, pois, estudos anteriores (NISHIIYE, 2009), apontaram uma divisdo no
grupo sobre a concepc¢ao do processo de ensino-aprendizagem.

De acordo com Votre (2008), também deve se orientar o grupo focal,
entrevistado por meio de um roteiro semiestruturado, contendo questdes o mais
proximo da realidade. A entrevista prévia com esse informante deve também ser
transcrita, mas, em uma sintese, de periodos curtos, produzida pelo pesquisador.
Esse informante possibilitar4d a aproximagdo com o contexto investigado no grupo
focal, deixando o pesquisador alerta a cada participante. Em vista disso, gravamos
(Midia Play) as discussdes de ambas as entrevistas foram transcrita na integra
seguindo os modelos de Marcushi (2005).

Associamos a esse método uma ficha em branco, com espago para
cada participante escrever antes de responder, possibilitando assim, de forma
resumida que cada integrante pudesse expressar sua opinido sem ser corrompido

pelos demais.

4.7.3 . Composicao do Protocolo de Observacao

A ficha de observacdo foi dividida em quatro procedimentos,
constando: Iniciativa Docente (I.Doc), Resposta Discente (R.Dis) , Iniciativa
Discente (I.Dis), Resposta Docente (R.Doc). Contemplamos trés tipos de atitudes
para cada categoria: na iniciativa docente, a Unilateral, a Reflexiva, e a

Espontaneista; na resposta discente, as atitudes foram: Negativa, Refletida, Sem
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argumento (inducdo). No procedimento iniciativa discente, as atitudes observadas
foram: Antecipacdo Negativa, Antecipacao Reflexiva, a Antecipacdo Espontanea. Ja
no procedimento resposta docente foram observadas duas atitudes: Sem
consideragao e Receptiva.

Ao observarmos as aulas dos professores, que participaram da
pesquisa, e fazer os apontamentos no protocolo, tinhamos os seguintes parametros
para essa tarefa:

Iniciativa Docente: Unilateral (indutiva), somente o professor se
expressava, a aula era um monologo; Reflexiva, quando o professor promovia a
contextualizacdo do conteudo ensinado por meio de questionamento e inquietacao
dos estudantes; Espontaneista, no momento em que ndo ha intencdo por parte do
professor de ensinar um conteudo, o profissional da docéncia age sem planejamento
algum durante a aula.

Resposta Discente: Negativa, era quando o aluno se recusava a
participar das atividades propostas; Refletida, a partir das problematizacbes
propostas pelo professor, pensa e responde de maneira coerente; Sem argumento
(inducéo), completa as palavras ditas pelo docente, ou apenas reproduz.

Iniciativa Discente: Antecipacdo Negativa, antes de o professor
dizer o que seria realizado ha uma negacdo em realizar a propositura feita pelo
professor; Antecipacdo reflexiva, quando faz argumentos de algo que esta
estudando, antes do professor questiona-lo; Antecipacdo espontanea, o aluno
sugeria atividades antes do professor, normalmente atividades que eles gostavam
de realizar.

Resposta Docente: Sem consideracdo, o professor ndo da a
atencao necessaria ao discente. Receptiva, o docente atende a todos os alunos e ha

consideracao pelo que o estudante faz, e fala e tenta contextualiza-las.
4.8 .. TIPO DE TRATAMENTO REALIZADO NAS INFORMAGCOES COLETADAS
A analise dos conteudos foi articulada com as informacdes obtidas

tanto nos questionarios, como nas observacbes e na entrevista. Em que, se

correlacionou com os temas que nortearam essa investigacao.
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4.8.1 . Descri¢ces, Andlises e Discussao dos Resultados

Criamos topicos com quadros tematicos referentes as questbes da
observacédo, questionarios e da entrevista, na articulacdo entre os trés meios para
uma analise total das informacdes, Este trabalho foi encaminhado para comité de
ética, da area de humanas da UEL, sendo aprovado por estar de acordo com 0s

critérios exigidos (apéndice).
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5 ANALISE DAS INFORMACOES DOS QUESTIONARIOS

As andlises dos dados foram organizadas em quadros, centrados
em quatro temas principais: a) A carreira docente, com dados pessoais e
profissionais; b) Conhecimentos sobre a construcdo do curriculo; c)
Desenvolvimento Curricular; d) Autoavaliacdo e avaliacdo do curriculo. As
informacgdes coletadas foram colocadas em categorias encontradas nas respostas
dos professores e na sequéncia nos posicionamos a partir da construcdo do
referencial tedrico. Para manter o anonimato dos professores participantes, serao
representados por nimeros, que serdo oS mesmo em todas as aparicbes dentro

dessa pesquisa.
A) A CARREIRA DOCENTE, COM DADOS PESSOAIS E PROFISSIONAIS

Essa tematica foi composta com oito perguntas estando agrupadas
em alguns quadros (05; 06; 07 e 08). Assim, o quadro 5 contém a escala dos
professores com suas identificagcdes na pesquisa e idade.

Quadro 5 —ldade dos professores participantes

Professores Idade
P-01 51
P -02 36
P -03 33
P-04 39
P-05 43
P -06 53
P -07 40
P -08 34
P-09 32
P-10 31
P-11 42
P-12 36
P-13 29
P-14 25
P-15 33
P-16 30

Fonte: Préprio autor
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A idade dos professores entrevistados varia de 25 a 53 anos, o0 que
demonstra um grupo bem diversificado na faixa etaria, e da mesma forma em sua
carreira profissional, com professores iniciantes e experientes. O panorama indica
que passaram por formacdo inicial com curriculos diferentes, fato observado pelo

ano da graduacdo, em que, temos orientacdoes diferentes para os cursos de

formacdo de professores (Quadro 6).

Quadro 6 - Instituicdo, ano do término da graduacéo e o tempo de atuacao

Professor Instituicdo Termino da Tempo de Tempo de
es graduacao atuacao atuacdo no
docente municipio
P-01 FEFI ** 1984 27 anos 4 anos
P-02 UEL * 1998 7 anos 4 anos
P-03 UNOPAR 2002 5 anos 4 anos
P - 04 UNOPAR 1997 * 15 anos 4 anos
P - 05 UEL 2001 5 anos 4 anos
P - 06 UEL 1980 18 anos 4 anos
P-07 UEL 1996 17 anos 4 anos
P -08 UEL 1999 10 anos 4 anos
P-09 UEL 2004 4 anos 3 ano
P-10 UEL 2003 2 anos 1 ano
P-11 F. Edu. Fisica de 1988 10 anos 4 anos
Tupa
P-12 UEL 2005 5 anos 6 meses
P-13 UEL 2004 7 anos 2 meses
P-14 UNOPAR 2008 8 meses 6 meses
P-15 UEL 2000 4 anos 8 meses
P-16 UEL 2007 3 anos 2 meses

Fonte: Préprio autor.

Este quadro demonstra a diversidade do tempo que os professores
terminaram sua graduacdo, chegando a vinte e trés anos de diferenca, entre a
professora P-1 e o P-16. Contudo, apenas dois P-10 e o P-14 ainda estdo nos anos
iniciais de suas carreiras, sendo todos os demais professores experientes, ou seja,
ja passaram do periodo de 1 a 5 anos que Tardif (2008), afirma ser o periodo de

inicializagéo do professor na carreira.

2 Instituicdo de ensino superior, Faculdade Dom Bosco- Atualmente Unopar _ particular
*2 Instituicdo de ensino superior, Universidade Estadual de Londrina - UEL — Publica.
23Institui(;éo de ensino superior, Universidade do Norte do Parana - Unopar — Particular.
4 Atua como professora antes de ter concluido sua graduacao.
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A maioria dos professores € da mesma regido, norte do Parana, e
formados em instituicdes publicas, centralizado onze professores entre uma mesma
instituicdo, o que de certa maneira nos faz inferir que possuem uma formacéao inicial
no mesmo contexto cultural, e que, provavelmente, vivenciaram um espago comum.
Fator esse que pode ser notado na entrevista, em evidenciarem fatos e
aprendizagens em comum, no momento em que analisam e discutem sobre sua
formacéao inicial. O que de certa forma possibilita verificar um troca de relatos em
comum como a criticas e indicadores de avanco de seus conhecimentos na
atualidade. Apesar de possuir professores de Educacédo Fisica com varios anos de
atuacdo, o ensino da area por profissionais com essa formacdo em especifico
concursados na rede municipal é recente, pois, 0 maior tempo apontado no quadro
(06) € de quatro anos de atuacdo. O que remete a uma reconstrucdo e
caracterizacdo da area como ensino, pois, anteriormente era considerada como
recreacao, pratica esportiva ou até mesmo nao existia nas escolas.

Quanto a continuidade dos estudos fica evidente no quadro (07) que
sao professores que estdo em busca de sua capacitacao, com grande indice de pGs-

graduacdo em lato senso.
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Quadro 7- Outra graduacao, pos-graduacdo e area concentracao

Professores Possui Cursou ou esta Area de concentracdo (Ano de
outra cursando pos- concluséo)
graduacao graduacao
(escolar)
P-01 N&o Sim (duas) Educacdo especial — Didatica da
educacdo (1996) — (2010)
P-02 Sim — | Sim Educacéo - administracao,
pedagogia supervisdo e orientacdo educacional
(2002)
P-03 N&o Sim Educacéao Fisica na educacao escolar
(2005)
P-04 N&o Sim (duas) Educacéo Fisica na educacao escolar
(1998); Gestdo escolar (2006)
P —05 N&o N&o
P - 06 Nao Sim (duas) Educacéo Infantil; (NAO REPONDEU)
P -07 Nao Sim (duas) Recreacédo, lazer e animacado sécio —
cultural (1997); Educacdo Fisica
escolar (2007)
P -08 Sim — | Sim Gerontologia social (2004)
pedagogia
P —-09 Nao Sim Educacéo especial (2007)
P-10 N&o Sim Educacéo Fisica na Educacao Basica
(2006)
P-11 Sim Sim (ndo escolar) Acupuntura geral e
estética (2008)
P—-12 N&o N&o
P-13 N&ao Sim Psicopedagogia (2007)
P—-14 N&o N&o
P-15 Nao Sim (trés) Educacéo superior (2007);
Educacéo Fisica (2010); Educacéo a
distancia (2011)
P-16 Nao Sim Educacéo Especial (2010)

Fonte: Préprio autor.

Apenas trés professores ndo possuem pos-graduacdo em nivel lato
sensu (Quadro 7), dos trezes professores, doze escolheram sua especializacao na
area de educacdo, o que podemos deduzir que buscaram atualizar seus
conhecimentos docentes, ou seja, que estdo interessados na carreira profissional.
Além de contar com dois professores com uma segunda graduacéo (pedagogia).

Por considerarmos ter outros meios de formag&do continuada,
perguntamos se participavam de outros grupos de estudos, por ser também uma
forma prolongada de sua capacitacdo, em que o professor tem a possibilidade de
ampliar seu conhecimento em diversos aspectos, assim, segundo Imbernén (2010,
p. 50), a formagéo continuada docente se encontra em alguns grandes eixos, entre

eles consiste na “a troca de experiéncias entre iguais para tornar possivel a
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atualizacdo em todos os campos de intervencdo educativa e aumentar a
comunicacao entre os professores”.

Desta maneira o quadro (08), demonstra quantos professores estao
envolvidos nos grupos de estudos.

Quadro 8 - Participa de outro grupo de estudo

Categorias Professores Ne° total
Participam em outro grupo de P-01; P-03; P-04; P-05; P-07 05
estudo (ESCOLAR)
Né&o participam de outro grupo P-06; P-08; P-09; P-10; P-11; 10
de estudo P-12; P-13; P-14; P-15; P-16;
IrA comecar a participar de outro | P-02 01
grupo
Participa do Projeto Integrado P-01; P-03; P-04; P-05; P-06; 13
P-07; P-08; P-09; P-10; P-11;
P-12; P-13;

Fonte: Préprio autor.

Desta maneira, o quadro (08) apresenta que o0s professores
participam de grupos de estudos, com uma integracdo expressiva no Projeto
Integrado, com excecdo de trés docentes, que ndo frequentam, alegaram terem
motivos pessoais que os impossibilitariam. Além disso, possui professores que
participam em outro grupo de estudo (na area ESCOLAR), com total de 05. Por fim,
a maioria (13, professores) somente pertence ao projeto Integrado, o que demonstra
uma confianga e interesse por parte desses professores ao grupo de estudo, pois a
participacdo é voluntaria, ou seja, ndo sdo obrigados a participarem.

B) CONHECIMENTOS SOBRE A CONSTRUCAO DO CURRICULO

Para melhorarmos a coleta das informacdes sobre este tema
curriculo, elaboramos dois quadros, o quadro (09), se refere a seguinte pergunta: Os
estudos realizados no grupo Integrado colaboram em sua atuacao profissional? Se a
resposta for positiva em quais aspectos?

No quadro (10), o mesmo se refere a pergunta: como o0s

conhecimentos foram abordados nas construcéo do curriculo? Quais?
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Quadro 9 - Contribui¢cdes do Grupo Integrado para a atuacao profissional

Contribuiu com o processo de ensino- P-03; P-04; P-05; P-06; 09
aprendizagem - Estruturacdo dos P-07; P-08; P -09; P-10;

conteldos (aplicacdo do contetido) P-12

Contribuiu na mudanca de concepg¢éao P-02; P-03; P-04; 06
da Educacéo Fisica, e na P-07; P-14; P-14

fundamentacao tedrica

Colaborou com o relacionamento com P-02 01
os demais professores

N&o contribuiu por compreender que P-01 01
atua somente com ordem pratica

N&o participa P-11; P-15 02
Iniciou esse ano P-13; P16 02

Fonte: Préprio autor.

Foram trés as categorias mais evidentes: A) A especificidade
docente, em que afirmam que contribuiu com o processo de ensino aprendizagem,
juntamente com a questdo curricular, com sua estruturagdo dos conteudos
(aplicacdo) (09 professores) ; B) Favoreceu diretamente com as concepc¢des sobre a
area, contribuiu assim na mudancga de concepc¢do da Educacao Fisica por meio de
sua fundamentacéo teorica (06 professores); C) E desta maneira, colaborou com o

relacionamento com os demais professores (Olprofessor).

Neste intuito, o tOpico que mais apareceu nos discursos dos
professores foi sobre 0 modo de ensinar (relagdo pedagdgica), centrado no processo
de ensino aprendizagem, e na estruturacdo dos conteudos e sua aplicacdo, sendo
conhecimentos apontados nos estudos de SHULMAN (1987 apud PACHECO;
FLORES, 1999, p. 19-20), como conhecimento dos contetdos; Conhecimento
pedagdgico geral; Conhecimento pedagégico do contetdo; Conhecimento do
curriculo; Conhecimento dos fins e dos propdsitos educativos.

Os conhecimentos abordados diz diretamente ao que Tardif (2002),
coloca como conhecimentos produzidos com a pratica profissional no momento que
estdo atuando em sala de aula, no momento que dao indicativos de que iSso existiu
ao salientarem ter modificado sua compreensdo sobre o proprio pensamento da

area, ou seja, das propostas educativas e da teoria que os orientam. Contudo, néo



109

foram expostos diretamente. Conhecimentos do contexto educativo; Conhecimentos
dos alunos e das suas caracteristicas.

Podemos inferir, pela andlise que fizeram uma relagdo entre o que
era estudado e sua pratica em sala de aula, pelo planejamento das aulas, com a
estruturacdo dos objetivos e as estratégias de ensino. Porém, P-01 demonstrou
claramente nas suas respostas que ndo considera ter relacionado nada com o seu
contexto, com suas aulas por lecionar em sala especial e com centro de atendimento
de criangas com necessidades educacionais especiais, e 0s estudos do grupo serem
voltados para os alunos das escolas regulares. Pensamento esse que inferimos
estar na dificuldade de conceituar a acdo docente, em verificar que a formacao
continuada ndo deve estar centrada e deve ter estratégias de ensino (atividades
prontas para aumentar a listagem de exercicios), e ao apego pela a¢édo vazia, o que
Saviani (2008), denomina de ativismo.

Por fim, esclarecemos a razdo de que quatro professores néao
argumentam: indicaram que ndo ha apontamentos por considerar que nao
participam desse processo (02), um por motivos pessoais, e outro por ter entrado
recentemente na rede. Entretanto, néo verificam que a propria acdo em sala de aula
norteada pelo curriculo ja constitui uma participacdo valiosa no processo de
formacao continuada. Os motivos da nao indicagdo dos outros dois professores,
foram devido a terem iniciado na rede no momento da coleta dos dados, e ndo terem
comecado a lecionar aos alunos.

A fim de entender como os professores apontam como seus
conhecimentos foram abordados, questionamos se conseguem identificar quais?
Assim, O quadro (10), se refere a pergunta 11, que demonstra uma participacdo
ativa dos professores na construcdo do curriculo, mobilizando conhecimentos de
diversas ordens, como: no modo de atuar; na organizacdo didatica do conteudo;
conhecimento vindo de suas experiéncias; identificando a dificuldade ao ensinar; e

com sugestdes praticas.
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Quadro 10 - Abordagens dos conhecimentos na construcéo do curriculo

Sugestéao na postura do professor P-02 01
(atuagédo)

Organizacdao didatica e sobre os P-03; P-04; P-06; P-07; 07
conteudos P-09; P-12; P-14

Sugestobes vindas de suas P-05; P-08; P- 07; 05
experiéncias P-10; P-11

Identificacdo das dificuldades ao P- 05 01
ensinar

Somente na parte préatica P-01 01
N&o opinei apenas observei P-15 01
*N&o participa P-11 01
Iniciou no ano de 2010 na rede P-13; P16 02

Fonte: Préprio autor.

Por fim, consideramos serem conhecimentos interligados, que reflete
a forma de atuar do professor. Esses varios aspectos apontados pelos docentes
representam que eles sao convergentes da necessidade do crescimento profissional,
e identificam em alguns aspectos, consideramos a convergéncia a construcao do
curriculo que os fez ter como foco a necessidade desses saberes para formalizarem
o documento oficial.

Diante disso, a construcdo curricular mobiliza dos docentes
diretamente o repensar de suas atuacdes, de forma a organiza-los para possibilitar
uma melhor visualidade dos seus ensinamentos (objetivos e finalidades), e ao
mesmo tempo facilita a organizacdo didatica dos contetdos, aspecto esse, que
apareceu de forma expressiva nas respostas dos docentes. Os fatores mais
favoraveis por eles colocados derivam da falta que se tinha de uma orientacdo, de
um curriculo. Por fim, ao mesmo tempo em que elaboram o curriculo, também
constroem seu modo de pensar.

Os demais professores que ndo apareceram nessas categorias
alegaram que: que somente observou, pelo motivo de ter entrado ha pouco tempo,
P-15. Assim, como o P-13 e P-16 iniciaram esse ano, sendo 0 primeiro encontro
deles. Ja a professora 01 presencia as reuniées, que avaliam o curriculo, porém nao
considera a sua participacdo por atuar com o curriculo especifico da educacao

especial.
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C) DESENVOLVIMENTO DO CURRICULO

Colocamos nesta temética, perguntas que se diz diretamente com a
pratica ao desenvolvimento do curriculo, ou seja, manifesta a intervencdo do
docente diante de seus planejamentos. Assim, fizemos as seguintes perguntas:
Como foi a introducdo dessa proposta pedagdgica de ensino no seu dia a dia, com

as turmas na escola?

Quadro 11- Introducao dessa proposta pedagogica de ensino

Categorias Professores N total
Teve dificuldade, mas posteriormente P-03; P-05; P-06; P-07; P- 08
foi aceita 08; P-09; P-10; P-12

A proposta foi bem aceita P-02; P-04; P-14; 03
Facilitou o andamento das aulas P-11; 01
O ensino dos alunos se tornaram mais P-15; 01

interessantes, pelo fato do ensino nao
estar centrado na pratica

Considera que ndo foi introduzida P-01; 01

Iniciou esse ano P-13; P-16 02

Fonte: Préprio autor.

No quadro (11), a maioria das respostas apresentadas, com o total
de 08 professores, afirmam que tiveram dificuldade no inicio, mas que
posteriormente foi bem aceita. Em segundo lugar aparece o discurso do outro grupo
de professores, que relataram que néo tiveram dificuldade com o contexto que a
proposta foi bem aceita, (03); E um dos professores disse que facilitou o andamento
das aulas (01); em concordancia outro docente afirma que o ensino dos alunos se
tornaram mais interessantes, pelo fato do ensino ndo estar centrado na prética (01).

Desta forma, as respostas foram diversificadas, que facilitou o
andamento das aulas, por ter um planejamento; os estudos se tornaram mais
interessantes; tiveram dificuldades para aceitar, mas, depois foi bem aceita; outros
nao tiveram nenhuma resisténcia. O que pode ter gerado diferentes aspectos das
respostas € também indicada pelos proprios professores, o contexto, sendo um
diferencial para a implementacdo do curriculo e consequentemente para 0 ensino.
Por fim, os professores que ndo argumentaram foram devido aos motivos ja

mencionados anteriormente, em que surgi a seguintes categorias: Considera que
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nao foi introduzida pelo fato de ensinar a alunos com necessidade especiais (01), e
iniciou esse ano (02).

A discussdo de que a escola necessita deixar de ser um local de
implementacéo de decisdes curriculares, definidas por terceiros, e que deva passar
a ser o proprio local de construcdo do curriculo ndo é recente, o que segundo
Pacheco e Morgado (2002, p. 24), “as formas de exercer o controle sobre o
curriculo, da prescricdo para sugestdo”. Porém, como isso acontece, quais as
dificuldades encontradas e como supera-las pouco se tem registro. Assim,
analisamos um contexto em que a construcao do curriculo foi realizada pelo proprio
grupo de professores, e tentaremos verificar quais as reacdes que essa modificacao
de compreender curriculo gerou para o professor e para os contextos que atuam.

O inicio da insercao do curriculo significou mais do que a execucao
de uma lista de conteudos, pois, era algo que eles tinham discutido e planejado em
conjunto. Desta forma, a sua introducdo também contemplava a avaliacdo dos
saberes por eles construido, ou seja, 0 que compreendiam. E pela analise do
discurso percebemos que isso gerou incertezas, duvidas, inseguranca, pois,
estavam transformando seu modo de ensinar, o conteudo, e a0 mesmo tempo em

que promoviam uma mudanca para o contexto que atuavam.

D) AUTOAVALIACAO E AVALIACAO DO CURRICULO

Unimos na ultima categoria com a autoavaliacdo dos professores e a
avaliacdo do curriculo, a fim de: 1) Identificar se eles conseguem verificar alguma
diferenca em suas aulas (com os alunos) e na escola (com relagdo aos demais

professores), apds a implementacao do curriculo.



Quadro 12- Autoavaliacdo e a avaliacdo do curriculo

Sim, uma relacgao positiva tanto por P-02; P-03; P-04; P-05; P-06; P- 09
parte dos alunos como pelo 08; P- 09; P-14; P-15;

professorado.

Verificou uma aprendizagem P-07; P-10; P-11 03
significativa por parte dos alunos

N&o, nenhuma diferenca. P-01; 01
N&o consegue apontar diferencas P-12 01
pelo pouco tempo de atuacao

Iniciou esse ano P-13; P-16 02

Fonte: Préprio autor.

As respostas mais expressivas (quadro 12) foram de que houve
mudancas por parte dos professores e dos alunos, pelo fato da Educacdo Fisica
estar mais organizada como area de conhecimento, afirmagdo apontada por 09
professores. Devido a isso, inferimos que tal situacéo possibilitou uma aprendizagem
mais significativa pelos estudantes, como é assinalada nas respostas de 03
docentes.

Para promover uma aprendizagem significativa, o professor precisa
antecipar e planejar o seu ensino, com a melhor maneira de se abordar um
conteudo, a fim de “[...] criar condicbes para que, juntamente com o0s alunos,
consciéncia ingénua seja superada e que estes possam perceber as contradicoes da
sociedade e grupos em que vivem”. (MIZUKAMI, 1986, p. 99). Ou seja, o fato de
conseguirem ver as diferencas e exemplifica-las nos garante que mudancas
positivas aconteceram.

Por fim, unimos as ultimas respostas dos professores que alegaram
nao ter percebido nenhuma diferenca, porém, as argumentacdes que geraram essas
respostas séo de causas diferentes: o professor 01 afirma que ndo notou mudanga
em sua atuacdo, por ensinar em ordem “pratica”, e atuar com 0s alunos com
necessidade educacional especial. Essa afirmacdo esteve presente em todas as
suas respostas, contudo, isso demonstra o ndo entendimento do que seria a
proposta da formacao continuada pelo grupo de estudo, pois desconsidera que nao
tenha usufruido de nada, por néo ter a “instrucao”, “estratégias definidas e prontas”,
do modo que ele disse operar apenas na area “pratica” com seus alunos. O que nos

remete a seguinte afirmacao de que existe ainda a necessidade de:
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Abandona-se o conceito obsoleto de que a formacéo é a atualizacao
cientifica didatica e psicopedagogica do professor para adotar um
conceito de formacdo que consiste em descobrir, organizar,
fundamentar, revisar e construir a teoria. (IMBERNON, 2010, p. 51).

Uma vez que ao pensar sobre sua formacdo significa ir além de
acOes concretas, é mobilizar os conhecimentos sobre a docéncia em si, e todos 0s
seus aspectos e conceitos. Os demais professores P-13 e P-16 foram pelo fato de
terem entrado recentemente ao grupo de estudo, assim, estdo comecando a

ministrar suas aulas e ndo tem como comparar as acoes.
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6 ANALISE DA FICHA DE OBSERVACAO

Algumas considera¢gfes foram estabelecidas para a andlise das
observacdes das aulas: salientamos que foram realizadas ao presenciar uma
sequéncia de dez aulas sendo com as mesmas turmas. Essa escolha teve a
finalidade de considerar o planejamento do professor, ou seja, a tentativa era de
observar uma sequéncia de ensino do mesmo conteudo, e as relagbes com o
processo de ensino aprendizagem por ele estabelecido partindo do curriculo
municipal.

Com este proposito, construimos o quadro 13, em que o0s
professores aparecem com 0SS mesmos numeros identificados nas analises
anteriores e posteriores (questiondrio, e entrevista). Para identificar as acdes
arquitetamos duas somatdrias: a primeira com a contagem individual; e a segunda
com a soma da frequéncia total dos 5 professores, com o0s respectivos

procedimentos.

Quadro 13 —Observacao das aulas

Frequéncia

Procedimentos P-03 | P-04 | P-08 | P-10 | P-13 Total
Iniciativa | Unilateral (indutiva) 31 40 14 18 13 116
Docente

Reflexiva 110 38 10 70 0 228

Espontaneista 0 0 10 0 0 10
Resposta | Negativa 3 4 10 0 0 17
Discente

Refletida 91 30 21 48 0 190

S/argumentacéo 20 38 27 18 13 116

(indugéo)
Iniciativa | Antecipacéo negativa 6 13 7 0 0 26
Discente

Antecipacao reflexiva 42 37 18 4 4 105

Antecipagéo 5 1 11 0 14 31

espontanea
Resposta | Sem consideracao 7 6 8 0 10 31
Docente

Receptiva 38 33 1 4 2 78
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Pela analise das frequéncias do quadro 13 podemos averiguar a
aproximacdo e o distanciamento entre os professores observados, dividindo assim
em trés grupos: A) Maior numero de Intervencdes reflexivas (P-03 e P-10); B) Em
fase de transicdo ainda como Unilateral (P-04 e P-08); C) e por fim com maior acéo
Unilateral e Espontaneista (P-13).

Aproximamos na primeira divisdo os professores que tiveram: a)
maior numero acodes reflexivas (P-03 e P-10), tanto na acdo docente como se
correspondeu seus alunos. Cada professor serd apresentado individualmente.

Professor (P-03)
A) Iniciativa Docente

Podemos ver que o numero de Iniciativa Docente registrado € de 31
vezes Unilateral (indutivas), e de 110 Reflexivas, desta forma, ao comparar as duas
categorias vemos que a intervencao das aulas € extremamente superior no intuito de
levar os alunos a pensarem sobre o que estava sendo estudado. A partir das
anotacOes realizadas foi possivel verificar que o docente problematizava
constantemente em suas aulas, e mantinha uma continuidade no contetdo, nao
tendo nenhuma atitude Espontaneista registrada. Além do que 0s objetivos eram
concisos e coerentes com o conteudo, e mantinha consigo um caderno com 0s
planos de aula com as sequéncias e seus objetivos.

Era constante a avaliacdo com seus alunos, por diferentes formas, e
sua compreensdo sobre prova era como parte do processo formativo, isso era
explicado aos alunos, por isso, existia tranquilidade e seguranca durante a
realizacdo. Os alunos ndo se negaram em momento algum em realiza-las. Segundo
Palma J. e Palma. A. (2005), a avaliacdo é tdo importante quanto 0 processo
pedagdgico ou mesmo as aprendizagens construidas. Afinal, é através da avaliagéo
que todo esse sistema pode ser analisado, discutido, reavaliado e reorganizado. O
que dentro da perspectiva critica da educacao a avaliacdo ndo se caracteriza como
um sistema de quantificacdo da aprendizagem, mas, como pertencente ao processo

educativo.
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B) Resposta Discente

As Respostas Discentes registradas foram de 3 Negativas, 91
Refletidas o que evidéncia a tentativa de transcendéncia ao modelo Tradicional . O
namero de resposta discente por inducéo foi reduzida em comparacao a reflexiva
com 20. Existiu por diversas vezes a tentativa de problematizar, no sentido de
causar conflitos a ser resolvido, o que promovia nos alunos como afirma o
observador, que “Os estudantes se envolveram bastante, todos queriam expor o que

sabiam sobre o assunto”.

C) Iniciativa Discente

A Iniciativa Discente obteve 3 Antecipacdo Negativa pouca
resisténcia, eles participavam por entenderem que as acoes realizadas faziam parte
da aula, e a todo tempo por serem estimulados a interagirem, e 42 Iniciativa
Reflexiva, um dado consideravel, pois o docente sempre mantinha esta disposi¢ao
para que os alunos pudessem opinar. E apenas 5 vezes aparece a Iniciativa
Espontanea pela falta de maturidade dos alunos em colocar suas opiniées nas
atividades de acordo com o conteudo estudado, pois o professor dava oportunidade
para os alunos escolherem as modalidades de acordo com o contetdo estudado,
afim avaliar se estavam compreendendo o contetdo, porém, por interesses pessoais
escolhiam atividades desvinculada do assunto estudado, sendo, questionado pelo

professor.

D) Resposta Docente

Desta forma, a Resposta Docente manteve-se de acordo com sua
atuacdo na qual apenas 7 vezes foram sem consideracdo, enquanto se esforcou
para atender a demanda de Iniciativas Discente somando um total de 38 atitudes
Receptivas.

Por fim, algumas consideragbes podem ser realizadas diante das
observacfes das aulas, em que foi possivel verificar que se trata de um professor

que planeja suas aulas, estabelece objetivos adequados, promove em seus alunos
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uma funcao ativa e contextualiza os conteudos com sua realidade, acdes essas que

proporciona aos alunos uma aprendizagem significativa.

Professor (P-10)

Iniclamos esta andlise relatando que o contexto em que este
professor atua € um pouco diferenciado dos demais, se trata de uma escola de
periodo Integral, em que os alunos tém aulas de manhé e a tarde, desta maneira,
tem o dobro de aulas de Educacéo Fisica, que os demais alunos da rede municipal,

e talvez seja um fator favoravel nas observacdes.

A) Iniciativa Docente

As atitudes docentes se dividiram em Unilateral com 18 vezes, a
Reflexiva com maior expressdo em um total de 70, e nenhuma espontanea. O que
podemos afirmar ser um docente que manteve uma acéo constante em suas aulas,
que eram planejadas, os conteudos estava bem estruturado, pois, dizia seguir a
proposta do curriculo o que fez manter uma légica na sua forma de ministrar a aula.
Varias situagbes de conflito foram criadas, os alunos conseguiam analisar o seu
movimento, o docente promovia questionamentos do inicio e ao final da aula. Além
disso, os observadores fizeram 0 seguinte registro sobre a intervencdo do docente

durante as dificuldades encontradas.

AULA 1- Alguns alunos brincam demais e por isso ndo se concentram, porém o docente
tenta trazer a atencéo dos alunos para o contetddo para que eles compreendam. Depois de
um pequeno tempo os alunos conseguem refletir.

Essa observacdo demonstra que o professor intervém de forma
positiva quando necessario, mesmo com a dispersao dos alunos ela tenta manter a

aula como planejada.

B) Resposta Discente

Assim, as Respostas Discentes foram numerosas, com nenhuma

Negativa, 48 reflexivas, e 18 sem argumentos, o que demonstra um avango, na
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busca de uma educacdo ndo extremista. Podemos observar que nas acdes desse
professor alguns aspectos da educacao critica aparecem, a relacédo professor-aluno
se mantém “No didlogo como método basico, a relacdo é horizontal, onde o
educador educando se posicionam com sujeitos do ato de conhecimento” (LIBANEO
1985, p. 34).

C) Iniciativa Discente

Na Iniciativa Discente ndo houve nenhuma acdo Negativa, com 4
reflexiva, e nenhuma espontanea. Os alunos ndo se negaram a realizar nenhuma
atividade, demonstrando estarem integradas as aulas, porém, foram poucas as

antecipacOes das acdes do professor.

D) Resposta Docente

Resposta Docente as Iniciativas e antecipacdes discentes
demonstram o quando esse professor esta disposto a dialogar com seus alunos,
aparecendo em sua atitude nenhuma vez Sem Consideracdo, com 4 Receptivas.
Desta forma, foi notado que os alunos faziam correlagdo dos conteddos com sua
realidade, trazendo questbes a serem discutidas em sala de aula, a respeito do
assunto estudado.

Na segunda divisdo colocamos o grupo de professores que estédo
em transicdo: B) Mas, que ainda se concentram suas ac¢des de forma Unilateral (P-
04 e P-08);

Professora (P-04)
A) Iniciativa Docente

A observacao das aulas deste professor ficou evidente uma falta da
continuidade em suas intervencdes, ora oscilava em que somente ele mantinha a
palavra, ora ele tentava incentivar seus alunos a opinarem, podendo se explicar pelo
momento de mudanca que ele alega na entrevista estar tendo, ao modificar sua
compreensao do papel da Educacdo Fisica, obtendo 40 Iniciativas docentes

Unilaterais (indutiva), e 38 reflexivas, e 0 espontaneas.
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B) Resposta Discente

Em consequéncia a Resposta Discente apareceu 4 vezes Negativa,
30 Refletida, o que consideramos ser um numero expressivo que revelou o
envolvimento de seus alunos no processo de ensino e aprendizagem, porém

também foi a acado docente por inducdo sem argumentacéo 38.

C) Iniciativa Discente

A somatdria da Iniciativa Discente apresenta o total de 13 acdes
Negativas, 37 Refletida, 01 Espontanea. A maior acdo registrada esta na refletida,
isso pode ser decorrente pela problematizacéo realizada pelo professor, o que gerou
nos alunos uma reflexdo sobre o conteudo estudado. Ficando assim, um numero
repeticbes equilibrado, com o de iniciativa docente, o que nos faz concluir que a

acao do professor é o reflexo dessa resposta dos estudantes.

D) Resposta Docente

A Resposta docente foi igualmente estavel com a soma de 6 vezes
Sem Consideracdo e com 33 Receptivas, 0 que representa a abertura do professor
em escutar ao aluno, e apés a exposicao das opinides e informacdes ele relacionava
0 gque eles diziam ao seu ensino.

Por fim, podemos notar que as manifestagcbes dos alunos foram
representativas, contudo, faltou organizacdo, que podemos colocar como inerente
ao planejamento das aulas. Pois as intervencdes eram realizadas em momentos
isolados, em que todos falavam ao mesmo tempo, motivo que fazia o professor agir
de forma unilateral. Ou seja, faltou “[...] assumir o papel de investigador,
pesquisador, orientador, coordenador, levando o aluno a trabalhar o mais
independente possivel” (MIZUKAMI, 1986, p. 78).
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Professor (P-08)
A) Iniciativa Docente

Foram poucas as Iniciativas docentes anotadas, com as atitudes
Unilaterais superiores (14) a Reflexivas (10). Observou-se ainda, que essas atitudes
nao foram totalmente Intencional ou planejada, além do que teve presente acdes
Espontaneista com 10 ao total. O professor iniciava a aula com o conteudo
programado, mas ndo tinha sequéncia até o final da mesma, sempre cedia aos
apelos dos alunos, liberando-os para realizarem o0 que desejavam, ou por alegar

cansaco como aponta 0s observadores.

AULA 8- Quando o professor cansou de auxiliar as criancas, ele as
segurava para que nao caisse, ele sentou na sombra. E percebendo
gue sem a sua intervencdo as criangas comegaram a se desmotivar
iniciou a brincadeira balanca- caixdo, onde ele se manteve sentado e
dizia apenas quem estava salvo e quem estava pego. Ele iniciou
essa brincadeira sem explicar, apenas pediu para as criancas
formarem uma fila atrds de uma aluna que estava na frente dele.

B) Resposta Discente

Outro fato importante e comum durante as aulas eram as Respostas
discentes, assim, podemos notar que o0s alunos se negavam a participar da aula,
com varias respostas Negativas pela turma no total de 10. Porém, quando ele se
propunha a problematizar a turma demonstrava interesse com 21 respostas
Refletidas, contudo, muitas das respostas discentes eram por Indugéo, no total de
27. Isto é resultado pelo fato de ndo haver muito dialogo entre o professor e 0s
alunos (sobre o conteudo). As atitudes desse docente estiveram focadas na teoria
tradicional, na qual “A relacdo professor—aluno é vertical, sendo que um dos pélos (o
professor) detém o poder decisorio [...]” (MIZUKAMI 1986, p. 14).

C) Iniciativa Discente

Nas aparicbes das Iniciativas Discentes podemos notar um

diferencial, pois, a maioria das iniciativas foi Refletida com 18, mas também contou
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com 07 Negativas e 11 Espontaneas. Contudo, vemos que o contexto da turma era
favoravel, pois eram alunos muito participativos e dispostos a interagirem.

Com relagdo ao conteudo proposto a ser estudado pelo professor
dois nao ficou claro aos observadores, pois era aleatério, num momento ele iniciava
a aula com uma intencdo e sempre terminava com outras atividades (nas 10 aulas),

o registro nas fichas sao de atividades, os objetivos seriam suas realizacées.

D) Resposta Docente

A Resposta Docente foi em sua maioria Sem Consideracéo, com o
total de 8, e com 1 agcao Receptiva, 0 que representa desconsideracao do professor
em escutar ao aluno, e na falta de tentativa em relacionar ao ensino as opinides e
informacbes que eles falavam. O que desencadeia uma desmotivacdo, pois, nao
possuem abertura para expressar 0 que pensam, opinar, € demonstrarem as
davidas em suas aprendizagem.

A Ultima divisdo se deu por uma acdo extremamente diferente do

professor (P-13), sendo: C) Unilateral e Espontaneista.

Professor (P-13)

A) Iniciativa Docente

Possui pouca quantidade de Iniciativa Docente, sendo apenas
registradas as unilaterais, representando sua forma de ministrar aula restrita a sua
fala, com pouca atitude reflexiva. Ficando com a ocorréncia de 13 atitudes Indutivas,
e 0 para as reflexivas. Além do que, as iniciativas espontaneista revelam que existe
pouco planejamento por parte desse professor, e essa atitude registrada pelas
observacbes dos professores, em que em nenhum momento seguiu 0 que O
curriculo indicava para ser realizado, ou seja, em todas as aulas ndo foi observado
continuidade no contetdo estudado. Assim, podemos colocar esse conjunto de
acOes caracterizadas como espontaneista, constituida pela abordagem humanista,
segundo Mizukami (1986).
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B) Resposta Discente

Aqui se pode observar, a partir da iniciativa do professor, a Resposta
Discente, apenas se concentra como sem argumentacéo (inducao), eles realizavam
0 que o professor estava propondo, pois, ndo conseguiam ver outro sentido, como
eram deixados livres para realizar o que desejavam, ndo ha registro de nenhuma
atitude negativa. Como ndo se tinha nenhum conteddo estudado, também nao
houve atitudes reflexivas por parte dos alunos. Ou seja, o docente tem que promover
situacao, pois “O processo reflexivo ndo surge por acaso”, Pimenta e Ghedin. (2002,
p. 147).

C) Iniciativa Discente

A Iniciativa Discente nas aulas observadas desse professor foi rara,
devido a pouca possibilidade proposta pelo mesmo. Portanto, as criangcas nao
contribuiam com a aula, ndo tendo registro de nenhuma antecipacdo negativa,
apenas 4 antecipacao reflexiva, em que os alunos demonstraram interesse em
querer aprender, pelo menos sobre a atividade proposta, mas, a maioria se ateve a

antecipacao espontaneista em que diziam o que desejavam realizar.

D) Resposta Docente

A resposta deste professor as Iniciativas Discentes demonstrou ser
sem consideracdo na maioria das vezes, com o total de 10 acOes desse género nédo
considerava as falas dos estudantes, sendo receptiva apenas em 2 momentos.

A concepcdo do processo de ensino e aprendizagem desse
professor é restrita, no qual somente ele ordena o que deve ser feito, como deve ser
feito, por que deve ser realizado. As possibilidades de inquietacdo para resolucdo de
problemas foram praticamente nulas, pois, ele ainda tem um apego a atividade. O
conteudo proposto no curriculo ndo foi abordado e os que ele planejava ndo dava
continuidade, demonstrando ser fragmentada a sua aula. Todavia, aparentemente,
ndo conseguia compreender qual era a melhor forma de se orientar pelo curriculo.
Em outros momentos da observacdo das aulas, esteve em evidencia a falta de

planejamento, porque a espontaneidade se tornou a ténica da sua aula, os alunos
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podiam realizar o que quisesse “Professora manda os alunos fazer, quem néo faz
brinca” [observador].
Andlise da somatéria geral dos dados sobre a observacéo.

A divisédo entre a atuacdo dos professores ja mencionados é notavel
em suas acdes, em que pudermos aproximar algum deles em um mesmo conjunto,
A) Maior nimero de Intervencoes reflexivas (P-03 e P-10); B) Em fase de transicéo
ainda como Unilateral (P-04 e P-08); C) e por fim com maior acao Unilateral e
Espontaneista (P-13).

Contudo na somatéria geral notamos que em grupo possuem a
somatoria de Iniciativas docentes mais expressivas a Reflexiva, apresentando o total
de 228, mais do que o dobro da segunda que é a unilateral (indutiva). O que
demonstra que houve muitas tentativas de promover no outro uma participacao ativa
das aulas, e que a partir de sua intervencdo podem desencadear em seus alunos
acodes correspondentes.

O que aparece nas Respostas Discentes, com a maior acdo também
de maneira Reflexiva, com 190, possui o maior percentual entre as categorias. Ou
seja, eles tém a possibilidade de expressar o que pensam, de relacionar o
conhecimento, o que contribui para si e para os demais alunos o que aproxima 0s
conteudos estudados com a realidade que se encontram ao exteriorizar seus
pensamentos.

As Iniciativas Discentes foram bem expressiva com 105 Iniciativas
antecipacfes reflexivas registradas. O que podemos deduzir que estdo sendo
promovidos a terem liberdade de expressar antes de serem questionados, ao
mesmo tempo. A categoria que menos apareceu foram as atitudes espontaneas, o
que representa ser algo positivo, uma vez que, demonstram estarem abertos as
aulas.

Nas respostas docentes também houve uma abertura a ouvir 0s
alunos e assimilando o que eles antecipavam de acordo com 0s contetudos das
aulas, o que da seguranca aos alunos a continuarem a interagir na sua
aprendizagem. Portanto, no aspecto geral podemos averiguar que a atuacdo dos
professores durante o processo de ensino aprendizagem esta muito préxima de uma
acao interativa, em que os alunos sao tidos como ativo em sua formacao.

Todavia, ao pesquisarmos os dados anteriores dos estudos

realizados por Nishiiye (2008), na mesma rede municipal, em que alguns desses
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professores também faziam parte, a analise geral nos da um panorama opostos, em
que, a maioria das frequéncias dos procedimentos, esta localizada na Iniciativa
Unilateral (indutiva); Resposta Discente S/argumentacdo (inducéo); Iniciativa
Discente Antecipacdo espontanea; e por fim, o Unico que se opdem a esse perfil foi
o fato que se demonstram de forma receptiva.

O que consideramos que os professores estdo em um processo de
mudanca, devido o panorama geral demonstrar que as a¢des no coletivo ja sédo

superiores em meios reflexivos.
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7 ANALISE DA ENTREVISTA

A entrevista foi estruturada pelo método do “grupo focal”, com um
protocolo® estruturado com temas e objetivos pré-estabelecidos, a fim de orientar as
perguntas a serem realizadas, e posteriormente sua andlise, na qual elaboramos
quatro temas principais: a) Fases da carreira docente; b) Conhecimentos sobre a
construcéo do curriculo; c) Desenvolvimento Curricular; d) Autoavaliagdo e avaliacao
do curriculo. Esses temas foram os mesmos utilizados para coleta de dados via
questionarios, porém, na entrevista utilizamos perguntas diferentes.

Para facilitar a identificacdo das opinides criamos a partir do discurso
dos professores subtemas, encontrados nas suas respostas, € na sequéncia nos
posicionamos a partir da construcdo do referencial teérico. Com o intuito de néo
expor os professores participantes, n0s 0s representamos por numeros, codigos que

serdo os mesmos em todas as aparicfes neste estudo.

A) FASES DA CARREIRA DOCENTE

A primeira pergunta se refere a formacao individual dos professores.
1) Relate a sua formacdo enquanto aluno, momentos que considera importante A)
Vocé recorda de algum professor, ou de um contexto escolar/familiar que o motivou
a escolher sua profissao?

Podemos verificar quadro 14 uma semelhanca nas histdrias dos
professores, mesmo nao sendo sido citado como um fator que influenciou sua
decisdo na escolha da profisséo, eles sdo unanimes quando se referem as aulas de
Educacdo Fisica (enquanto alunos) em terem vivenciado em sua maioria aulas
espontaneistas, descaracterizando-as como éarea de conhecimento. Contudo,
refutam dizendo que hoje suas aulas ndo iguais as que tiveram elemento esse que

serd discutido no texto.

Quadro 14 - Fatores para a escolha da profisséo

Categorias Professores N° Total
Trajetoria vinculada ao esporte P-05; P-04 02
Identificou com a disciplina na escola P-06; P-08 02

Fonte: Préprio autor.

25 Ficha com espaco para preenchimento individual em apéndice
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Porém, quando perguntados sobre as razfes que 0s motivaram a
escolha da profissdo, houve uma divisdo entre nossos sujeitos, o P-06; P-08
disseram estar ligadas as suas experiéncias com a Educacgéo Fisica escolar, j4 os
professores P-05; P-04, disseram que foram motivados pelas experiéncias
esportivas (enquanto atletas), assim, isso nos faz refletir que os motivos que levam o
sujeito a escolher sua profissdo séo de fontes diversas e singulares. “Algumas vezes
ocorrem desvios, relacionados ha certas circunstancias de vida, que determinam ou
influenciam o sujeito durante seu percurso” (BORGES ; DESBIENS, 2005, p. 171), o
professor P-05, assinala ser a questdo financeira o principal elemento de hoje
ministrar aulas.

Outro elemento importante, é que todos os professores nao tinham o
interesse em atuar na escola, e que mudaram a sua opinido dentro do curso, exceto
o professor P-05, que somente veio a perceber que era o ramo escolar que ele
desejava estar atuando, ao passar em um concurso publico.

Desta forma, no principio do curso de graduacdo, os professores
ndo apresentavam interesse nas disciplinas escolares, e sim nas técnicas voltadas

para o treinamento esportivo, consideracéo essa visivel na fala do professor P-05:

_Quando era na area escolar, ndo me atraia, eu ndo me via como
professor eu ndo tinha aquele interesse, ih;;;; em paralelo com minha
vida particular eu tinha interesses, quanto ao futebol eu fui me
desiludindo, desde quando eu entrei na universidade, eu estava
envolvido diretamente ligado ao esporte, com a prépria universidade,
pelo projeto, e até mesmo por trabalhos particulares, mas tudo aquilo
ndo me garantia, algumas coisas me chocaram muito, entdo foi
nesse momento que comecei a ter uma visdo que comecei a mudar,
a dificuldade financeira, a questdo de dinheiro, que apareceu o
concurso, e eu passei e comecei a trabalhar, e que eu pensei “Puxa
vida”, eu sou professor e ndo sei nem mesmo como vou trabalhar.

Confronto esse gerado pela amplitude de area de trabalho que na
época o curso oferecia, pois, vale lembrar que esse professor, assim como 0s
demais foram formados pelo curso em que bacharelado e licenciatura eram
ofertados em uma Unica graduacdo, conhecido popularmente como 2 em 1,
possibilitava a atuacdo nos dois mercado de trabalho. O que promove no grupo
participante uma indignacdo, em nédo ter sido abordado certos conhecimentos,
porém, também assumem o fato de ndo ter muito interesse no que era ofertado

quando era ligado ao tema escolar.
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Todos os professores apontaram a Educacdo Fisica que ensinam
como diferente da que tiveram enquanto alunos escolares, e na graduacédo. Diante
desse impasse questionamos: 0 que os fazem ter certeza que seus ensinos Sao
diferentes dos que aprenderam enquanto alunos e académicos, e como aprenderam
isso? Em suma, séo contundentes ao dizer que em suas aulas existe o ensino, com
conteudos selecionados previamente pelo curriculo, e que a intervencdo do
professor também é diferenciada, com questdes problematizadoras e dialogo.
Consideram que isso foi aprendido no grupo de estudo, como evidencia o P-05. Ja
os professores P-04 e P-06 dao énfase aos estudos, a pesquisa para ensinar.

Todos os professores participantes consideram sua experiéncia
como a principal fase na construcdo de seus saberes profissionais, negando sua
graduacdo e as aprendizagens anteriores, dizendo que pouco ou quase nada 0s
auxiliaram. Essa analise corresponde a analise de Tardif, Lessard e Lahaye (1991
apud BORGES ; DESBIENS, 2005, p. 171), quanto ao fato de que os docentes, a
partir de seus saberes de experiéncia, desenvolvem um olhar critico em relagédo a
sua formacao inicial. Entretanto, notamos que fazem algumas falas positivas sobre
sua formacao inicial, mas, se restringindo a alguns professores em especifico.

Essa visdo dos professores sobre seu curriculo, enquanto aluno na
graduacdo é também devido a comparacdo ao curriculo atual baseados nas
resolucdes 01 e 02/02 (licenciatura nova) reformula o Projeto Politico Pedagdgico do
curso de Educacéo Fisica - Habilitacdo: Licenciatura a ser implantado a partir do ano
letivo de 2005. Isto faz com que sujeito tenha uma expectativa voltada para a area
que deseja atuar. Assim, os professores dao o depoimento sobre essa mudanca e
como professores colaboradores que recebem estagiarios que estudam na nova

organizacdo académica e curricular, de acordo com o P-05.

_Entéo, eu penso que na minha época faltou esse interesse da
minha parte, desse grupo que estou falando com vocés e da
organizacdo, entdo na época a Universidade ndo me dava essa
satisfacdo, como é hoje, eu acompanho os alunos e vejo que ja é
diferente, aquele rapazinho que esta ali comigo, aquela menina que
esta indo estagiar, eles em consenso de responsabilidade maior que
na minha época nao se tinha isso.

O professor se refere aos estagiarios do grupo de estudo que o

acompanharam durante o ano, e para confirmar esse pensamento P- 04 diz que “_



129

Foi um grande avanco ter separado a Licenciatura do Bacharelado”. A afirmacéo se
deve ao fato de que tanto estudantes quanto curriculo do curso focaram o mesmo
objetivo e metas.

Por considerarem que estdo em constante aprendizagem tecem uma
critica e apontam que existem professores na rede municipal que ainda nao
conhecem os estudos recentes sobre a area e que mantém as mesmas aulas que
tiveram quando alunos da educagdo béasica, sem alterar ou avancar nos seus

ensinos, de acordo com o P-04:

_Mas a gente vé ainda, que ainda hoje, existe os professores na
escola que a gente sabe que ndo tem essa visao e desde a época
gue foram meus professores ainda permanecem fazendo a mesma
coisa até hoje.

Assim, a partir dessa observacao sobre a acdo dos outros docentes,
guestionamos: como essa mudanca poderia acontecer? Foi unanime entre 0s
participantes a concordancia com o _P-04, em dar énfase a abertura para mudanca.
Desta maneira, relata a acdo propiciada pelo municipio em que atuam em que, dao
essa possibilidade também, aos outros professores que agem nas demais disciplinas
de primeiro o quinto ano. Eles “tem a oportunidade de participando, em grupo, entao
a gente observa, que ndo tem interesse em tentar mudar, eles vdo porque tem que
cumprir o horario e pronto acabou, ai nesse ponto ainda permanece igual”.

A simples participacdo nao altera o ensino do professor, ele precisa
estar disposto a essa mudanca, compreender os motivos pelos quais devem mudar.
Palma A. e Palma J. (2007) — atribui essa participacdo como atitudinal e define como
sendo uma das dimensdes da formacao profissional: a profissionalidade. E um dos
motivos que indaga o professor € o que o P-05, argumenta a necessidade de
conhecer o contexto escolar, da cultura, como algo a ser estudado, investigado, pela
sua diversidade, das relagcdes com os alunos durante a aprendizagem. P-05 “_Mas,
o professor tem que se adaptar a essa diferenca, pois se ele fica, sé naquilo ali,
naquilo ali, sera que ele esta atingindo o objetivo, serd que vai estar tendo essa
viséo”.

A segunda pergunta neste tema foi: O docente que atua ha maior
tempo na escola possui conhecimentos diferenciados de um recém-formado? A)

Quais sao esses diferenciais? E no que eles sao diferentes?
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Por compreender que a carreira profissional do professor é
configurada por varias etapas formativas, que em cada momento sdo priorizadas
algumas formas de aprendizagem, e de certa maneira estarad vinculada ao seu
ensino. Diante disso, “[...] h& conhecimentos que sédo produzidos por meio da pratica
profissional, sdo saberes de natureza e conteudos variados, porém, se justapdem no
pensamento pratico do professor” (Porlan, 1997 apud, LEME 2006, p.27). Destacam-
se 0 conhecimento sobre o contexto educativo (0 meio que professor se relaciona
entre os diferentes sujeitos que atuam na comunidade escolar), e o conhecimento

sobre os alunos e suas caracteristicas (quadro 15).

Quadro 15 - Conhecimentos do professor experiente

Categorias Professores Ne
Total
Vivenciar o contexto estrutural, P-04; P-05 02

administrativo da escola e as diferentes
realidades e como agir com essa

diversidade

Verificar a aprendizagem prolongada dos | P-04; P-05; P-08 03
alunos

Melhora a adequacéo das estratégias P-04; P-05 02

ao ensino-aprendizagem
Verifica na acéo de outros professores a P-04; P-05;P-06;P-08 04
acao diferente da sua
Aspectos da profisséo, direitos e P-04; P-05;P-06;P-08 04
poderes

Fonte: Proéprio autor.

Entre um dos conhecimentos que o professor constréi durante as
experiéncias € relacionar os conhecimentos académicos como contetudo de ensino,
fator relevante ao adotar uma metodologia adequada a cada contexto, faixa etaria e
objetivo estabelecido. O que aparece no discurso dos professores P-04; P-05, que
de acordo com o tempo que atua, o professor consegue melhorar e adequar
estratégias de acédo e inseri-las no processo de ensino aprendizagem. Ao educar,
pensar em formas de ensinar e como intervir € uma tarefa primordial, e por meio
dela que o docente exterioriza de fato o que entende como finalidade da educacéao.

Outro aspecto que foi ressaltado é a postura que os professores
possuem em suas aulas, considerando um dos aspectos preponderante na
legitimacéo da disciplina no contexto escolar, com o posicionamento do profissional

do professor diante das aulas, e no relacionamento com os demais professores e
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pais dos alunos. P-05 “_Se eu nédo sei eu vou aprender, € isso que eu falo quando
digo em mandar na escola, € que a gente tem uma capacidade profissional que a
gente ndo assume. Ai, 0 pai que quer se meter em sua aula, o diretor quer mandar;;;
.0

Em sequéncia a esse pensamento os professores P-04; P-05; P-08
continuam e complementam, apresentam outro fator inerente ao conhecimento sobre
o aluno: a possibilidade de verificar a aprendizagem prolongada dos alunos, em
acompanha-los pelas séries/anos (1°, 2°, 3°, etc.). E isso, ao avaliar o curriculo, é
favoravel, uma vez que se tem a continuidade do que eles irdo aprender durante os
cinco anos que permanecerdo no ensino fundamental I, e que momento é mais
propicio para ensinar, aonde e como os conteldos irdo se relacionar.

Os professores P-04; P-05 salientam também que séo integrantes os
conhecimentos da experiéncia, os saberes construidos na vivéncia do contexto
estrutural, administrativo, e a convivéncia com os demais professores das areas, em
especifico, com os da disciplina de Educacéo Fisica. Rela¢cdes que sdo necessarias
ao mesmo tempo para legitimar como &rea de conhecimento, saber expor esses
conhecimentos com os demais docentes, para evitar fatos como relatam os
instrutores, sobre a retirada do aluno de suas aulas para outros objetivos educativos.

Cada professor demonstrou estar em uma realidade escolar
diferente sendo isso igualmente participante do seu conhecimento experimental, ou
seja, apontam que o contexto favorece para a construcdo desse saber, as suas
vivéncias de diferentes realidades e como agir com essa diversidade.

Todos os professores assinalam a capacidade de analise da atuacéo
como fonte direta do conhecimento da experiéncia uma vez que conseguem verificar
na acao de outros docentes as diferentes formas de agir, até mesmo diante de
situacBes adversas, e contraditorias. No qual, ele se ativera mais as acdes negativas
dos educadores por eles convividos, ao salientar e criticar principalmente a relacao
espontaneista dos seus antigos professores.

O que podemos supor ser a causa das acdes expressas pelo
docente P-05, em que relata sua experiéncia com os estagiarios do grupo de estudo,
onde eles demonstraram ter saberes sobre como se relacionar com os alunos que

ele demorou em construir, por ndo ter uma formacao inicial com o foco escolar:
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_Entdo quando chega, um recém-formado, ou estagiario, vou falar
em estagiario, ja esta tendo um ganho de tempo, que eu demorei
seis anos para entrar em uma fase nova, ele vem ja com essa
facilidade, e isso € bom, é perfeitamente bom.

O professor P-05 se reporta aos estagiarios do grupo de estudo, que
afirma terem uma boa participacdo no processo da formacao continuada. Neste
instante o professor P-04 faz uma objecao, sobre sua propria formacédo e sobre a

opiniado do professor P-05:

_A minha experiéncia é maior da de quem esta saindo da faculdade,
por mais que informacfes que eles tenham saindo da faculdade, la
na realidade € uma coisa, aqui ho papel é outra, aqui dentro € uma
coisa, la fora é outra, entdo vocé vai se deparar com um monte de
coisa que vocé nao vé na faculdade, e como vocé vai aprender isso?
E através da experiéncia, ou no tempo de servico que vocé tem.

O professor P-06 confirma esse pensamento e completa dizendo
que _ “Eu acho que tudo é experiéncia, eu considero que € como se eu estivesse
fazendo uma outra faculdade, todo esse tempo que estou vivenciando eu aprendi
muito mais, do que no periodo que eu estudei na faculdade”.

A necessidade do contexto de sala de aula para aprendizagem do
docente sobre ensinar é inegavel, por esse motivo que a formacéo inicial contém o
estagio, como uma das finalidades para inserir o futuro professor na realidade. Neste
intuito, pensar em escola significa analisar acdes e situagdes dinamicas que nao
podem ser previstas, moldadas de forma padronizada, cada realidade apresentara
um modo de se relacionar, que precisa se fazer presente na formacdo do docente.
Neste aspecto que o professor (P-05) tece uma critica: Contudo, ndo podemos
concordar com esse distanciamento entre a teoria e pratica, assim, como argumenta

o professor:

_Na verdade a teoria e a pratica no novo conceito, ela ja ndo é assim,
nao da pra ter essa distingdo, eu ja englobo tudo. Quando acontece
essa questao de teoria e pratica ser uma coisa s0, o0s outros professores
ndo tem esse entendimento. Poxa, a pergunta que me fizeram era
porque eu ndo ia na quadra. Eu cheguei ndo sabia quem era meus
alunos, ndo sabia o nome deles, entdo na primeira aula eu fiquei na
sala. Dai no outro dia j& estavam me questionando quando é que a
gente iria na quadra. Agora nés vivemos em uma crise muito grande.



133

A crise apontada pelo professor (P-05) se da na compreensdo da
sociedade sobre a area (demais professores, pais e alunos). Em entender que a
Educacéo Fisica escolar tem que ter seu espaco de ensino de conhecimentos.

Portanto, os saberes da experiéncia tém origem na pratica cotidiana
dos professores em confronto com as condicbes de sua profissdo e com o0s
conhecimentos que possui. Por esse motivo eles residem na individualidade da
carreira docente de cada professor, porém, precisam ser partilhaveis nas relagbes
com os pares, que acontece por meio dos confrontos de suas experiéncias levados a

uma reflexao critica e construtivas de novas acoes.

Os saberes experienciais adquirem também uma certa objetividade
em sua ralagao critica com os saberes disciplinares, curriculares e da
formacéo profissional. A pratica cotidiana da profissdo néo favorece
apenas o desenvolvimento de certezas “experienciais”, mas permite
também uma avaliacdo dos outros saberes, através de sua
retraducdo em funcdo das condi¢cdes limitadoras da experiéncia.
(Tardif, 2008, p. 53).

O estudo dessas acdes docentes com a realidade torna possivel
transformar um discurso de vivéncia em experiéncias, e passa a ser capaz de
informar ou de formar outros docentes e de fornecer uma possivel resposta aos seus
problemas, de acordo com a realidade. Deste modo, sdo pautados em acgdes reais,
uma vez que eles compartilham seus conhecimentos, tal situagcdo promove que 0s
proprios professores tenham em conjunto uma tomada de consciéncia, objetivando
metas para si mesmo e para seus colegas.

Por fim, a partir dos estudos de Shulman (1987); Wilson, Shulman &
Ricert (1987), e Sockett (1989), em que organizam 0s conhecimentos inerentes a
formacdo docente, por meio de categorias, aqui ja utilizado no capitulo 1, € que
notamos uma proximidade com os argumentos dos professores. Porém, uma das
categorias que eles nao evidenciaram, e que posteriormente verificamos que tiveram
certa dificuldade em argumentar é sobre o “Conhecimento dos fins educativos,
propésitos, valores e seus significados historicos e filoséficos”. (SHULMAN apud
PACHECO & FLORES,1999, p. 19-20).

Podemos notar uma inseguranca dos professores ao se

pronunciarem guanto a essa tematica, o que sera mais explicito nas respostas da
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préoxima pergunta quando questionamos se concordavam com a teoria educacional

constituida no curriculo.

B) CONHECIMENTOS SOBRE A CONSTRUCAO DO CURRICULO

No momento da constru¢do de um curriculo € inerente conhecer as
teorias educacionais, e por meio desses estudos, determinar uma a seguir como
orientadora, em que por meio dela estard representada a visdo de mundo,
sociedade, educacao, de ensino aprendizagem, entre outros fatores que compdem.
Assim, como na escolha do modelo curricular, que em seus conceitos estao
diretamente ligada a teoria educacional. Visdo essa que deve ser disseminada aos
professores que irdo construir e implementar o curriculo, assim, ao questionar se
concordavam com a teoria educacional constituida como orientadora do curriculo

obtemos as seguintes respostas.

Quadro 16 - Teoria orientadora do curriculo

Considera que a construcao do curriculo P-5 01
nao foi imposta

Afirma que é imposto a implementacéo do P-4; P-6; P-8 03
curriculo

Apresenta uma confusdo epistemologica P-4; P-5; P-6; P-8 04
Consideram que a elaboragéo do curriculo P-4; P-5; P-6; P-8 04

proporcionou uma construgao de
conhecimento e saberes

Fonte: Préprio autor.

Inicialmente como foi estruturado o processo de construgao, todos
se pronunciaram dizendo ser coletivo, por meio de discussdes pelo grupo. Todavia,
os professores P-04; P-06; P-08, disseram que curriculo foi imposto, contradizendo a
afirmativa anterior, pelo motivo de ter sido colocado como obrigatério para a rede
uma vez que todos, no inicio, haviam se comprometido com essa acdo. Diante
dessa questdo que o professor P- 5 contra argumenta gerando a seguinte

discussao:
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_P-05 Ela nédo foi imposta, teve gente que no comec¢o ndo aceitou,
igual a fulana ?°, mas, ela nao foi imposta.

_P-04 Ela nao foi imposta?

_P-08 Mas, ela tem que seguir!

_P-08 Mas, ela ndo tem escolha, ela tem que seguir.

_P-05 Eu estou dando um exemplo, ela nédo foi imposta, foi de livre
de participar do grupo de discusséao.

_P-04 Né6s montamos nosso curriculo de Educacdo Fisica, nos
montamos, bem ou mal a gente deve, pelo menos se a gente se
propds a montar, nos temos que seguir aquilo |4, s6 que a gente
observa que tem professores da rede do municipio, companheiro
Nnossos que nao tenta, tem aquilo +cinco conteudos e nao tenta um!
Vai dando conforme vem a aula de forma aleatoria.

*Observacgéao (os professores demonstram gestual que concordam ao
final)

Houve um caso de desligamento do grupo, por uma professora que
alegou serem motivos pessoais, porém, como o curriculo era para a rede de ensino,
ela tem que se manter informada de todas as mudancas realizadas pelo grupo,
diante desse caso que os professores alegavam ser imposto. Nao da forma que foi
construido, de seus objetivos e finalidade, havendo assim, uma confirmac&o com o
professor P-05, de que ndo era imposto. Tal situacdo pode ser confirmada pela
observacdo realizada pela leitura corporal que fizemos onde o0s docentes
demonstraram gestualmente concordancia com os argumentos do P-04 e P-05.

Esclarecida essa questao, os professores continuaram a dizer sobre
o inicio da construcédo e apresentaram uma confusédo epistemolégica. Os docentes
apresentam duvidas sobre a teoria educacional que orienta suas acdes constituidas
na teoria curricular, uma vez que afirmam que nao existe uma que dé conta dos
objetivos almejados, e pela afirmacéo de que ao iniciar a elaboracao do curriculo era

uma perspectiva e atualmente ser outra, conforme representa a fala do P-04:

_Quando a gente montou ainda ndo era histérica critica, que é a
atual. Entdo, foi o que foi colocado pelo prefeito quando ele entrou,
entdo, antes do atual prefeito entrar ndo era histérico critico, na
época que nés montamos 0 nosso curriculo, lembra? Ai depois que
entrou o prefeito atual que veio essa teoria. E eu acho que ela nédo
abrange tudo dentro da Educacao Fisica, s6 a historico critica ndo é
suficiente eu acho.

N&o reconhecem os estudos iniciais para a constru¢cdo do projeto

pedagogico como referéncia substancial, negando que tenha sido orientado ou

26 Fulana- termo utilizado para representar os nomes citados na entrevista.
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escolhido uma teoria educacional para nortear suas acdes pedagdgicas. Apesar de
textos sobre essa tematica terem sido estudados, discutidos no grupo, oS
professores ainda apresentam grande dificuldade ao falar sobre a teoria que rege o
curriculo. O referencial teérico por eles escolhidos esta muito préximo ao
apresentado por (PALMA et al., 2010); que entende o objeto de referéncia da
Educacdo Fisica como sendo o movimento humano culturalmente construido,
baseados nos estudos da Motricidade Humana, desta forma, se torna evidente que
tiveram uma teoria a nortear a construcao, porém, os professores nao reconheceram

como demonstra o discurso do professor:

P-04 _ Nao teve esse direcionamento, por que, na época néo tinha,
ndo se sabia qual linha se tomava na educag¢do em lbipora, ndo se
tinha, era mais o construtivismo, ninguém falou vocés vao seguir por
esse caminho, é por aqui, ai de repente veio o histdrico critico a
gente ndo estava acostumado a trabalhar com ele e muitas vezes a
gente tenta encaixar ele em nossos curriculos mais ele as vezes nao
da.

A teoria histérico critico que o professor P-04 menciona é devido a
implementacdo desses estudos na rede municipal. Fato esse que promoveu um
encontro para analise dos curriculos da Educacao Fisica e o outro da rede, a fim de
verificar as diferencas e semelhancas, e foi constatado que o curriculo por eles
construido contemplava tudo e tinha até avancos em relacdo ao outro. Porém, ainda
podem ser verificadas duvidas nos discursos dos professores.

De acordo com Pacheco (2005, p. 80) “A existéncia de diversas
teorias curriculares — inclusive contraditérias- ndo € um factor que diminuia a
importancia dos Estudos Curriculares, tampouco, que coloque & necessidade de
uma teoria unificadora”. Deste modo, devemos encontrar 0s principios que contém
uma determinada estrutura curricular, pois ndo devemos encontrar um corpo
organizado de proposi¢coes, modelos, mas, sim tendéncia na forma de teorizar, isto
€, de representar os problemas de refletir sobre eles e de fazer propostas
diretamente atreladas a préatica. Questdo essa que necessita ser novamente
abordada nos estudos do grupo de estudo, pois, os professores foram unanimes ao

concordar com as inquietacfes demonstradas nas falas do P-05:



137

_Mas, vocé precisa ter uma variavel, entdo ai esta uma davida que
fica pairando, serd que somos totalmente histoéricos criticos, sim,
entendeu? Em alguns momentos, eu percebo que tem essa
confusao, ela ndo é clara, ele ainda esta sendo discutido, nés ainda
estamos numa fase criacdo desse curriculo, o grupo esta numa fase
bacana, porém de criacdo, e depois que vocé cria algo, tem a
contemplacéo, OH ficou bom, ficou bonito, ficou perfeito, e tem os
reajuste.

O fato de conseguirem detectar diferencas entre os principios das
teorias se da pelos estudos das mesmas, e a0 mesmo tempo veem a necessidade
de estar em constantes pesquisas e estudos. E é nesse sentido que também
notamos uma unanimidade nas falas dos professores ao considerarem que a
elaboracédo do curriculo proporcionou uma construcdo de conhecimento e saberes,
em todos os ambitos profissionais.

Assim, iniciamos a proxima pergunta a fim verificar quais
conhecimentos eles diziam terem construidos durante esse processo de construcao
e implementacdo do curriculo: 4) Algum conhecimento foi construido durante a
elaboracao do curriculo? Qual (is) poderia(m) ser destacado(s).

Deste modo, construir um curriculo requer dos professores a
mobilizacdo de todos os conhecimentos profissionais, de forma a sistematizar o que
de fato estd presente em sua realidade, porém, € necessario o auxilio de
conhecimentos cientificos, e neste intuito que a formacdo continuada tem a
capacidade de promover nesses docentes. Desta forma, todos os professores dizem
que houve uma construcdo de conhecimento, e da mesma maneira também afirmam

gue conseguiram verificar a necessidade de pesquisar de estudar.

Quadro 17 - Construcao do conhecimento na elaboracéo do curriculo

Categorias Professores N total
Concordam que houve a construcao P-04; P-05;P-06;P-08 04
do conhecimento e saberes

A necessidade de estudar e P-04; P-05;P-06;P-08 04
pesquisar, e suas formas

O movimento humano, corporal P-05; 01
Organizacéo do ensino P-04; P-05;P-06;P-08 04

Fonte: Préprio autor.
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E diante a essas pesquisas e estudos sobre como construir o
curriculo que o professor P-05 também salientou que construiu um conhecimento
sobre 0 objeto de estudo da Educacgéo Fisica que deixou de ser o Esporte para a
compreensao do movimento humano, corporal, como um movimento intencional, que
precisa ser pensado, analisado, e que suas a¢des motoras tém sentidos sociais.

Os professores também foram coesos em salientar sobre a
organizacdo do ensino, e que a rede possui uma mesma forma de agir, e isto facilita
a troca de experiéncias, e sendo coletivamente tem um crescimento muito positivo.
Pois anteriormente cada professor realizava o que considerava mais adequado, fato
gue gerava muita inseguranca, e que ainda € encontrado nas escolas brasileiras,
como aponta Palma A. et al., (2010, p. 58) “0 que ndo se pode mais aceitar é a
organizagéo e o deixar fazer, que toma conta das agdes cotidianas de muitas aulas
de Educacéo Fisica nas escolas”.

Diante da necessidade dos planejamentos das aulas norteados pelo
curriculo, perguntamos aos professores a seguinte questdo: 5) Ao planejar suas
aulas, partindo do curriculo, vocé tem mais facilidades ou dificuldades? Fale sobre
elas.

Questdo que estad atrelada a insercdo de uma Educacdo Fisica
escolar organizada e orientada por um curriculo, vemos que seria inevitavel o
confronto com o0 que a sociedade e a cultura escolar ainda compreendem ser sua
finalidade. Uma vez que se retornar a histéria da Educacao Fisica no Brasil, os
motivos pelas quais entrou na escola e seus objetivos. Assim, veremos como esteve
muito mais ligada a a¢gbes ndo educacionais, (Esporte, lazer, saude), de acordo com
Castellani (2010, p. 13) “[...] passamos a admitir como verdadeira a premissa de ter
sido de competéncia da Educacao Fisica, ao longo de sua historia, a representacéo
de diversos papeis”.

Desta maneira, 0s pais, os demais professores, e a propria dire¢do e
supervisores pedagdgicos das escolas, tiveram esse tipo de abordagem em suas
aprendizagens. E para motivar a quebra desse entendimento, os professores ja com
esse entendimento, precisam ter uma intervencdo gradativa e consecutiva,
mantendo dialogo constante entre pares, com 0s pais dos alunos e contar com a
intervencao das secretarias de educacgdo ou 6rgdo responsavel. Essa intervencao é
um dos pontos facilitadores, de acordo com as falas dos professores (P-6; P-04; P-

05), ao relatar uma intervencdo com os pais de seus alunos:
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_P-06 Eu tive resisténcia dos pais, vocés falaram, eu tive varios pais
e mae, o professora, meu filho reclamou que vocé nado os leva para
guadra, que nao dava futebol.

_P-05 E ruim /.../

_P-04 Eu ja falo quer treino vai para uma escolinha.

_P-06 Eu ja converso nas primeira e segunda aula, porque nos
temos que trabalhar dentro de sala, o contetdo a parte tedrica toda,
e depois ir pra quadra, o futebol mesmo, dependendo da série ndo
vai ter mesmo. Entdo tem resisténcia por parte de todos, dos alunos,
dos pais.

_(Entrevistadora) Quando vocé entrou em conflito nesse caso, vocé
conseguiu fazer com que a mae lhe compreende-se?

_P-05 Consegui porque eu expliquei, na segunda série onde o filho
estava, por exemplo, o futebol ndo estava. Eventualmente eu dou
uma bolinha para eles brincarem, mas, nédo é o futebol ndo tenho que
dar futebol para ele.

Outra questao que ainda promove essa compreensao equivocada e

que representa ser a maior dificuldade encontrada no discurso dos professores € a

organizacdo do tempo escolar, que coloca as aulas de Educacao Fisica como “hora

atividade” dos professores que lecionam as demais matérias, e permanecem em

maior tempo com os alunos.

Quadro 18 - Facilidades e dificuldades encontradas

Categorias Professores N total
Resisténcia dos demais professores da P-04; P-05; P-06; P-08 04
escola, provocados pelo sistema de que

a Educacao Fisica ser hora atividade

Resisténcia dos diretores P-05; 01
Resisténcia dos pais dos alunos P-05; P-6 02
Apoio e intervencao da secretaria de P-4; P-05; P-06; P-8 04
educacao

Fonte: Préprio autor.

Desta maneira, nos momentos que os professores de Educacdo

Fisica necessitam se ausentar das escolas, ha uma resisténcia, mesmo que seja

para fins educativos ou formativos. Porém, os docentes relatam que contra

argumentam com a demonstracdo que também tem os mesmos direitos e deveres,

gue possuem a necessidade de aprender para melhorar seus ensinos.

Entretanto, o P-05, considera que isso podera ser mudado a partir

de seu ensino, que uma nova concepcao da area pode ser construida uma vez que

seus alunos passaram a constitui-la:
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_Mas, nossos alunos que tiveram aulas de Educacéo Fisica, ndo vao
mais ter essa visdo, o bater bola vai ter um significado, é isso que eu
falo, o ato de correr, ndo vai ser aquele mais o aleatério, tem o
estudo da coordenacao, da forca. Se nos fizermos a nossa parte ja
muda esse contexto na sociedade. Eu falo com a diretora, é os pais
dos alunos, eu falo pera ai esses pais também ja foram alunos, entédo
se 0s pais sdo isso, isso e aquilo houve algo falho na educacéo.
Entdo se 0s nossos alunos amanha ou depois falham é porque a
gente falhou nesse processo. A gente tem muito a mania de jogar
para o outro e esquecer de nossa parte.

Por fim, modificar a forma de atuar n&o significa apenas uma acgéo
isolada, a partir dela se modifica 0 contexto, e nesse processo sdo encontradas
diferentes formas de resisténcia, e se 0 sujeito ndo esta seguro do que deseja
realizar dificilmente conseguira prosseguir, assim como, também necessita do apoio
externo, das secretarias educacionais e dos 6rgdos superiores, até mesmo para
atingir o contexto social da prépria comunidade em que os docentes estéo inseridos.

Contudo isso se inicia pela modificacdo da forma de entender a
educacao pelos alunos, assim, seguimos ainda dentro do tema “o conhecimento
sobre a constru¢do do curriculo” com as duas proximas perguntas (6-7), em que
questionavamos qual a importancia e a participacdo dos alunos na construgdo do
curriculo? E ao implementar o curriculo vocé teve mais facilidades ou dificuldades?

Fale sobre elas: E obtemos as seguintes respostas como segue o quadro (19).

Quadro 19 - Implementacgé&o do curriculo e a participacdo do aluno

Categorias Professores Ne
Total

Houve uma resisténcia, dos demais P-04; P-05; P-06; P08 04

professores e alunos, porém, hoje sao

superadas

A participacdo do aluno se da por meio P-05 01

das respostas das avaliacbes

O aluno ele é aquele que vai praticar, P-06; P-08 02

0s professores os operadores

O aluno compreende que ha um P-04; P-06 02

ensino nas aulas

Fonte: Préprio autor.

Os alunos ao entrarem nas escolas ja possuem uma concepc¢ao do
gue seja a aula de Educacéao Fisica, uma vez que alguns dos conteudos estudados

sao da realidade do aluno. Assim, fazer com que eles compreendam que aquilo que
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realizam tem um proposito dentro da escola, diferente do que estipulam fora dela, é
por si s6 uma oposicdo a ser vencida. Desta maneira, houve uma resisténcia por
parte da comunidade escolar (professores, coordenadores e alunos) como aponta
todos os professores, porém, hoje ela esta parcialmente superada.

Outro fator que pode interferir € como os demais professores tém

configurado seus ensinos. Como retrata o professor:

P-04_A gente vé a resisténcia quando vem aluno de fora. Porque a
gente segue um curriculo, entdo ndés estamos praticamente
trabalhando todo mundo igual, e de uma forma que muda sé a
estratégia. A crian¢a que vem de outra cidade chega la e tem crianca
gue quer jogar bola todo dia, toda hora, ndo entende que tem que +,
até vocé colocar na cabeca dele que tem que estudar.

Os professores relataram que os alunos atualmente compreendem
gue diante das aulas norteadas pelo curriculo jA se tenha uma tomada de
consciéncia em que argumentam entre eles, antecipando as atitudes negativas de
alunos novos que desconhece seu modo de ensinar, e ndo conhecem a organizacao
das aulas como algo necessario, P-05 “ Os proprios alunos falam: _Nao hoje nés
vamos trabalhar aqui”.

Outra acdo importante que o0s professores verificaram como
necessaria € a intervencdo com as demais areas sociais que envolvem a
comunidade em que seus alunos estdo inseridos, uma vez que isso altera o
andamento dentro da sala de aula. Como podemos observar no discurso do P-06
“ Eu tenho que ter uma conversa com o Treinador da escolinha, por que os alunos
dele meu Deus, sO querem jogar futebol.” O que nos faz relembrar que a Educacéao
Fisica foi e vem sendo considerada por muitos anos sinbnimo de esporte, e que,
para mudar esse olhar sobre a disciplina, € preciso mobilizar a sociedade.

Esse processo deve comecar dentro da propria escola, com a
mudanca de objetivos, e pelo esclarecimento dessa visao pelos demais professores

das outras disciplinas. Demonstrando que a area tem seus ensinos o P-05 diz que:

_Esse ano ainda eu tive algumas questdo que eu acho um absurdo,
como tirar o aluno da minha aula para fazer prova, que eu espero o
ano que vem retomar e conflitar mesmo, eu sou uma pessoa que
acha o seguinte, vocé tem regras e normas, vocé € inteligente e sabe
daquilo, ndo é verdade, mas infelizmente ainda tinha uma ou outra
profissional, que retomou isso, o que eu acho lamentavel.
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Existe divergéncia de opinides dentro do préprio grupo. Pela visédo
colocada por um dos professores participantes, que também atua como supervisor
pedagogico em uma das escolas que trabalha, e discursa a favor desse ato
apresentando inUmeros motivos a favor de liberar o aluno das aulas de Educacao

Fisica.

_P-04 Mas, deixa eu ti falar uma coisa, vamos ver o outro lado
também, eu estou na supervisdo de manha. Olha sO, o bimestre foi
curtissimo, muito conteddo, de professor de sala regente, muitos
feriados, ai teve o festival, tudo que influenciou. Eu tive professora
gue veio me perguntar, se eu poderia perguntar para a professora P-
04 se ela nao estiver dando prova se liberaria o aluno /.../

Contudo, ele demonstra que existe uma negociacao interna, que 0s
professores sdo consultados, assim, da mesma maneira que, quando os professores
de Educacao Fisica necessitavam também eram liberados os alunos. Argumentacéo

gue demonstrou aceitagdo dos demais professores.

_P-05 Igual quando foi o encerramentos do festival estudantil, eu
tinha uma aluna da quarta serie, e ela estava fazendo prova, e a
professora disse ndo P-04, pode levar que eu acabo de fazer com ela
amanha na sala de aula, a menina parou de fazer prova e foi.

Porém, o P-05 ainda se manteve contra, questionando se 0s alunos
eram consultados, o que gerou polémica, pois, os demais professores alegaram que
o aluno ndo tem responsabilidade para escolher, e que certamente escolheria as
aulas de Educacado Fisica. O que retorna a questdo de que o aluno ainda nao
consegue analisar de forma autbnoma as situacdes que sao de seu interesse, e age
sobre a determinagcdo de seus professores, 0 que concordamos com O
posicionamento do P-05.

Contudo, sdo situacdes diferentes que geram essa polémica, ora
devemos ser flexiveis diante das necessidades internas, ora verificar quando a
disciplina de Educacdo Fisica ainda é considerada como segundo plano. Como
relata o P-06:
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_J& aconteceram varias vezes de chegar na sala, ai ter uma lista 14
no quadro, e os alunos falarem _ a professora disse que ndo é pra
deixar fazer a aula”, devido ao mau comportamento dos alunos. O
gue ressalta a visdo de que a disciplina seja um “prémio”, que as
aulas sdo momentos de recreacgéao.

Todos os professores do grupo se posicionaram de forma contraria a
esse entendimento. Esta situagdo em considerar os alunos ao construir o curriculo é
um dos elementos fundamentais, que ndo se foca apenas no aspecto motivacional,
mas, em que conhecimento € necessario que ele aprenda. Diante de tal grandeza, a
inseguranca em dados momentos é aceitavel, contudo, como escolher a melhor
forma para minimiza-la sendo pela prépria avaliagdo, assim, o P-05 coloca que a
participacdo do aluno se da por meio das respostas das avaliacdes:

s

_No momento ainda, é bem aquilo que eu falo, € a questdo da
avaliacdo, de ver o aluno de saber dar o retorno, até entdo a gente
tem um curriculo, a gente a percebe algumas mudancas, mas, eu
nao tenho assim, eu ndo posso fundamentar que aquilo ocorreu, que
aquilo seja real, que eu estou tentando explicar.

Todavia, o P-04 expdem que se utiliza de recursos para avaliar os
discursos dos alunos a cada aula, P-04 “_Mas, isso eu faco chega no final da aula,
nds sempre discutimos, que conteudo vimos hoje”. O que colocamos ser uma das
maneiras de identificar aprendizagem, assim, como também pode englobar questbes
que nao sao diretamente do conteudo planejado, como por exemplo, a questédo

levantada pelo P-05:

_De chegar e perguntar, 6h vocé faltou na aula e perdeu a prova,
mas, o seu direito é de assistir a aula, vocé quer? Eu gostaria, mas,
para ele chegar nesse patamar dele ter a questdo das regras, que
ele tem o direito. Por que sendo eu estou defendendo o me lado
como professor, a outra professora defende o lado dela.

A participacdo do aluno na construgdo do curriculo se d& pela
andlise do professor sobre o processo de ensino aprendizagem, desta forma, quem
determina o conteudo que sera ensinado € o professor, mas, as estratégias que
serdo utilizadas sao flexiveis de acordo com as argumentacfes dos alunos. Essa
relacéo é precisa no depoimento dos professores o que fica evidente na fala do P-03

“ Mas, nos precisamos ter um principio, sendo nés iremos voltar naquilo o que vocé
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quer fazer?”, Ou seja, ao implementar o curriculo na escola leva o aluno
compreende que ha um ensino nas aulas P-04; P-06, e isso facilita o
desenvolvimento do curriculo na escola.

Promover um sujeito critico ndo é o deixar escolher livremente o que
deseja realizar, pois, ndo possui 0s conhecimentos para realizar essa tarefa, mas, é
possibilitar que em momentos que |he sdo de direito e que esteja dentro de suas
capacidades analisarem e decidir de maneira reflexiva, analisar as suas escolhas, de

acordo com o P-04;

_Eu também tenho que dar a oportunidade dele estar mudando, seu
trabalhei uma regra de um jogo, e pergunto, que regra ele acharia
coerente com aquele jogo, com aquele conteudo, eu estou dando
autonomia mesmo para aluno.

Formar um aluno auténomo ndo é momentaneo, mas, perene em
diferentes circunstancias ao longo de sua vida, como relata o P-05 ao se preocupar

com a aprendizagem dos seus alunos nos anos posteriores:

_Por exemplo, quando o aluno vai para o estado, o que acontece, de
dar sé o futebol, por exemplo, eu vejo que o aluno ele ndo teve + ele
nao desenvolveu seu senso critico, ele ndo desenvolveu o que eu
queria de indagar, pois, ele tem for¢a, é ele que é o objeto ali...

A importancia de que a maioria pense dessa forma é imprescindivel
para que haja alguma mudanca, o que foi bem pontuado pelos professores, a

aprendizagem significativa, na qual consideramos ser;

[...] A aprendizagem significativa envolve a aquisicio de novos
significados e 0s novos significados, por sua vez, sdo produtos da
aprendizagem significativa. Ou seja, a emergéncia de novos
significados no aluno reflete 0 complemento de um processo de
aprendizagem significativa. (AUSUBEL, 1980, p. 34).

Desta maneira, o aluno tém constantes tomadas de consciéncia,
relacionando sua aprendizagem de acordo com sua realidade, de maneira que sua
construcdo ultrapassa o0 momento de aulas, devem se fazer presentes nas agdes
dos sujeitos em qualquer momento.

Por fim, a participacdo dos alunos na constru¢cdo do curriculo ao

olhar dos professores, também esta ligada a aquele que vai praticar, e o0s
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professores os operadores as relacbes necessarias para que isso aconteca da

melhor forma possivel (P-08).

_Eu acredito que ele é aquele que vai praticar, n6s somos 0s
operadores, e eles vao praticar onde a gente estava, se o curriculo
esta bem ou ndo /.../

Neste aspecto, o P-05 relata que na escola em que atua, durante o
recreio acontecia muitos acidentes entre os alunos pelo espagco pequeno, entao
organizou junto com seus alunos uma maneira de minimizar, sem que houvesse a
intervencao dos professores, respeitando a liberdade deles nesse momento, assim,
elaboraram jogos que poderiam ser realizados mantendo uma harmonia entre eles, e
afrma que foi positivo, ndo somente pela colocagcdo dos jogos, mas, pela
aprendizagem do processo que foi elaborado, pela compreensdo dos motivos. P-05
“ Mas, nao recreio dirigido, vocé nédo esta entendendo, era através de algo que eles
construiam. Eles ndo tinham onde sentar, e acabavam se machucando, ai eu queria
encontrar uma forma diferente, no sentido de dar a voz aos alunos”.

Questbes que nao estdo de forma explicitas no curriculo, sdo
situacOes que ndo estdo escritas de forma aparente, mas, estdo contempladas nos
objetivos de formacao, na visdo de aluno, de aprendizagem, de ensino, entre outros.
E é por meio desses conceitos que cada professor atuard em seu contexto. Isto
ainda nao aparece compreendido pelo P-05, que afirma que isto ndo esta

contemplado no curriculo:

_Eu penso assim, é um processo lento, eu considero que ganhei
muito espaco, e tenho que estar me envolvendo, porém, eu ainda
acho que o papel da crianca € muito fundamental, mas, ainda néo
conseguimos dar esse espacgo para a crianga ser um sujeito critico, o
curriculo falta ainda momentos mais propicio a isto, eu ainda acho
gue ndo da isso a ele.

E na tentativa de explicar esse entendimento o P-04, expde como

isso se da nas suas aulas:

_Quando vocé vai la trabalhar o pular corda, e coloca uma regra que
formas a gente tem de pular corda? Eles elencam tudo o que vocé
consegue fazer com a corda, entdo ta vamos colocar uma regra, tem
la o Zerinho, quem errar continua, pode pular a corda ou comeca do
zero? Nao comeca do zero. Ai as regras sdo elaboradas por eles tem
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essa autonomia de estar mudando. Mas, vocé chega com o
conteudo, é isso aqui que vamos trabalhar, mas, de que forma que
vamos trabalhar. _P-05 No nosso curriculo a gente tem algo assim?
Eu no caso néo vejo isso néo.

Entendemos que essa situacdo ainda precisa ser posto pelo grupo
como discussdo a analise dos objetivos constitutivos do projeto, e relagdo do
curriculo real, oculto, e oficial, como eles se vinculam no processo educativo, sendo

um Unico norteador da finalidade escolar.

C) AUTOAVALIACAO E AVALIACAO DO CURRICULO

Na dltima tematica, vinculamos dois tipos de avaliacdo que
compreendemos estarem intrinsecamente interligadas, a avaliacdo pessoal de sua
atuacdo e a avaliacdo do curriculo, em um contexto geral, sem entrar nesse
momento em conteldos especificos. Para isso, indagamos com duas pergunta: 8)
Ao presenciar as reunides do grupo em que estava sendo avaliado o curriculo foi
verificado que houve uma divergéncia, quanto a quantidade de conteudo e sua
sequéncia, assim, como isso interfere em suas aulas? A) Que valor atribui as
sugestdes dos colegas?

O quadro (20) apresenta uma divergéncia de posicionamentos, 0S
que consideramos as diferencas de opinides dentro de um grupo de estudo como
algo perfeitamente normal se voltar a primeira questédo sobre seu processo formativo
verdo que existem também diferencas nas trajetérias historicas entre eles. Porém,
como conviver com esses confrontos de ideias e vincular aos seus conhecimentos é
um dos saberes que o professor deve ter. Assim, todos os professores entrevistados

do grupo de estudo afirmam que as diferencas trouxeram varios beneficios.

Quadro 20 - ConsideragOes das Opinides

Categorias Professores N° Total
Identificou que o trabalho realizado P-04; P-05; P-06; P-08 04
pelo grupo trouxe varios beneficios

Verificou que o curriculo traz muito P-04; P-05; P-06; P-08 04
conteudo e que ainda esta confuso

Considera as opinides dos P-04; P-05; P-06; P-08 04
professores como relevante

Fonte: Préprio autor.
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Entre os professores que conseguiram ter um crescimento
profissional durante o processo que estiveram no grupo de estudo; afirmaram que é
importante discutir isso dentro do grupo, mesmo discordando, levantou-se que foi
possivel pensar nas sugestdes durante suas aulas, e até mesmo modificar seu modo
de entender, sendo os resultados na maioria das vezes, positivo.

Porém, quando voltaram a discutir sobre o elemento que estava
gerando a discoérdia entre o grupo, que era a quantidade de aulas, chegou a uma
conclusdo em comum: concordaram que ainda ha muito conteddo, e que poderia ser
mais bem organizado. Motivo esse que nos faz afirmar que consideram a opiniao
dos outros professores e refletem sobre elas. Afim de, elucidar, essa questao eles
terdo reunides para reformular o modo de apresentar o curriculo, e quais contetidos
devem permanecer. O que gerou essa relagdo entre a quantidade de conteudo e
namero de aulas, seu deu pelo relato do que seja a Interdisciplinaridade: Este
principio esta expresso nas acfes de alguns professores, e isso acarreta outro
problema que também esté ligado ao curriculo.

Ao planejar as aulas os professores necessitam estar consciente do
seu objetivo, e escolher muitos conteddos ao mesmo tempo corre o risco de perder o
foco do estudo. Posteriormente ao estudo dos diferentes conteddos eles podem, e
devem ser relacionados em um contexto mais amplo. Compreensao diferente da que
o0 professor apresenta em seu discurso ao analisar a atuagcdo dos outros
professores, e a sua acao, em que tudo € ensinado ao mesmo tempo, pelo simples

fato de realizar a acdo motora, como relata o P-04:

_Tem coisas que eu ndo consigo relacionar, o P-03 e Professora
fulana, faz muito bem isso que é relacionar trés quatro contetido em
um so6, eu tenho mais dificuldade quanto a isso, eu quero explicar,
detalhadinho, bonitinho, parte por parte para depois relacionar com o
outro. Eles ndo, as vezes conseguem ja relacionar dois, trés
conteudos ja ali e mandar ver, essa € a minha dificuldade, por isso
gue eu programo as aulas.

Vemos como possivel, e necessario essa coeréncia ao ensinar, com
o vinculo entre os conteudos, mas, ele deve ser feito ao final do estudo, apds os
alunos conseguirem identificar e compreender cada um. Para mobilizar os
conhecimentos em comum entre eles. O que acontece nas aulas de Educacéo

Fisica é que o professor se equivoca ao apego da pratica corporal, e que o préprio
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fato, por exemplo, de andar contempla a velocidade, equilibrio, forca, etc. Porém,
nao propde ao aluno um estudo sobre essa acao.

Por fim, o professor precisa estar aberto ao dialogo, tentar
compreender o que os estudos, as pesquisas estdo propondo, até mesmo
considerar a visdao dos demais professores, mesmo que a principio Ihe pareca
contraditoria. A Ultima questdo realizada, foi antecipada em diversos momentos
pelos professores, pelo fato de demonstrarem interesse em estudar as questdes
realizadas na entrevista, e por ja dialogarem entre eles sobre as dificuldades
encontradas, assim, retomamos para sistematizar todas as sugestées em um unico
quadro (21). No qual, fizemos a seguinte questdo: 8) A partir de suas aulas tem
sugestao sobre algum tema para ser abordado/estudado pelo grupo? Deste modo,

surgiram inUmeras sugestoes.

Quadro 21 - Sugestbes de temas para os estudos

Estudar a Interdisciplinaridade e dos P-04;P-05; P-08 03
temas transversais, cooperativismo

Estudar mais sobre a avaliacdo P-05; P-8 02
Organizacao do curriculo pelo mapa P-05 01
conceitual

Divulgar os estudos do grupo, e o que se P-8 01
tem feito

Organizar o curriculo com os dias letivos, P-04.;P-06; P-08 03
estruturar os contedos com margem de

dias

Retirada das modalidades esportivas P-04; P-06; P-08 03
Troca de materiais e experiéncias de P-8; 01
ensino

Fonte: Préprio autor.

Os professores ndo demonstraram receio de relatarem que ainda
estdo confusos e com dificuldades ao atuarem, porém, ja identificam que precisam
estudar mais sobre alguns saberes, e sugerem dois deles a Interdisciplinaridade, dos
temas transversais, cooperativismo (P-04; P-05; P-08), e sobre a avaliagcédo (P-05; P-
08). Saberes que eles alegam serem fundamentais para sua intervencéo

profissional, uma vez que afeta diretamente o processo de ensino e aprendizagem.
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Ja4 como meio de mudanca para os préximos encontros do grupo de
estudo verificam como importante a organizacdo do curriculo pelo mapa conceitual
(P-05), para facilitar o entendimento de seu ensino, e quais as relacdes entre os
contetdos; Divulgar os estudos do grupo, e o que se tem feito (P-08) para a
comunidade escolar (professores das outras disciplinas, coordenadores e diretores);
Organizar o curriculo com os dias letivos, estruturar os conteddos com previsao de
dias (P-04; P-06; P-08), devido terem verificado que ha um excesso de conteudo,
por mudar sua agdo pedagodgica a modo de manter as aulas em um maior tempo até
que seja levada a compreensdo, nao pelo fato apenas de realizar as atividades;
Retirada das modalidades esportivas (P-04; P-06; P-08), por considerar que tal
conteudo deve ficar para as séries seguintes, e verificar que existem outros
contetdos mais inerentes a sua idade, que posteriormente, ndo seja ensinado;
Troca de materiais e experiéncias de ensino (P-08), além de realizarem isso no
grupo de estudo, solicitam mais tempo entre eles para conversarem sobre as aulas
e trocar experiéncias.

Diante de todas essas sugestdes consideramos importante analisar
algumas dessas mudancas apontadas pelos professores, em que ressaltam que
antes mantinham uma ligacdo direta de seus ensinos com o0 esporte e atualmente

como aponta a fala do professor o P-04, surge outra preocupacao:

_Retirar o esporte que eu ndo concordo, nunca concordei, é vélei,
basquete, handebol, a palavra esporte, eu acredito que a gente tem
que dar mais énfase na motricidade, t4 o futebol, o chutar, pode ficar
ainda, faz parte mas, ndo ensinar o conteiddo em si, tirar ele de
conteudo mesmo, o esporte.

Isto fez com que se aproximasse dos demais professores das
escolas, em que relacionam seus ensinamentos, P-01 “_E bom isso, a gente comeca
a conversar com 0s outros professores. Para nos organizarmos.” Neste intuito,
requerem estudos sobre temas que facilitaria esse dialogo como a
interdisciplinaridade e os temas transversais. Afim de que isso aconteca desejam
organizar os conteudos de forma que também tenham coeréncia com os estipulados
nas outras disciplinas do curriculo, o que expressa a fala do P-4 “ Vamos trabalhar,
estipular mais os conteudos, o objetivo dentro daquele contetdo o que realmente se

quer daquele conteudo”.



150

A relacdo dos contetdos entre as diferentes disciplinas requer que
todos os professores tenham consciéncia dos objetivos, o que cada matéria deseja,
desta forma, o que cada professor ira contemplar em suas aulas. O vinculo entre os
conhecimentos ensinados aos alunos promove de acordo com as observacdes do P-
05, a possibilidade de verificar o0 aumento da aprendizagem de seus alunos, pela
motivacdo e interacdo nos estudos, o P-05 relata que “ Isso € vantagem, mas,
depois disso tudo vocé percebe que eles tém mais interesse”.

Por fim, encerramos com o discurso do P-05, ao fazer uma

consideracao final sobre o grupo de estudo:

_Mas, é o que eu falo nos somos superiores, ndés estamos em um
nivel maior, nosso grupo de Educacdo Fisica estamos num nivel
maior e eu me vanglorio disso, porque nés temos discusséo, nos
temos trocas de experiéncia de tudo, de coisas que deram certo ou
ndo deu, olha eu estou equivocado, eu errei, ++ e outra na educacéo
no resto da escola, sera que eles estao tendo isso?
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CONSIDERACAOES FINAIS

Ao realizar o estudo sobre a formacgédo continuada consideramos
alguns elementos norteadores, entre eles a especificidade da disciplina no meio
escolar, o contexto que era realizado, a proposta do programa formador, e o
processo que estava sendo desencadeado, e quais 0s conhecimentos eram
abordados e construidos pelos seus participante.

Neste sentido, temos as seguintes indagacdes: Quais sdo esses
saberes e suas origens? De que forma os docentes se apropriam deles tornando-os
conhecimentos? Como os articulam em suas praticas? Quais saberes sédo oriundos
do préprio fazer docente, auto/hétero-reflexdo? Indicadores que encontramos na
literatura e articulamos com os discursos dos professores.

Fatores que orientam a identidade docente, que é constituida em um
processo formativo profissional, que se constroi desde a sua vida enquanto aluno
escolar, (pré-treino); fase que gera as expectativas ao entrar no curso; (formacao
inicial); durante a graduacédo, com a intervencao por meio de estagio; (iniciacdo) com
0s primeiros anos de exercicio de sua profissdo; (permanente/continuada).
Considerado como professor experiente que possui mais de cinco anos de atuacao.

Esta pesquisa teve como foco de investigacdo Ultima fase, a
formacao permanente/continuada, pois 0s professores participantes estavam nessa
etapa. Mas, consideramos que os conhecimentos transcendem as fases formativas,
e se tornam um unico conhecimento quando refletidos frente a sua acao pratica, na
atuacao profissional, e em meio a essa acdo se constréi o conhecimento tacito,
construidos frente a confronto, ao contexto, com a abstracdo de todos os demais
saberes (aprendizagem, curriculo, avaliacdo, entre outros), pois o conhecimento da
experiéncia ndo € mais um conhecimento do professor, mas, o resultado da unido de
todos os conhecimentos refletidos pela sua intervengéo, sendo ele individual e
coletivo. Quando refletimos sobre as questdes que aparecem na formacao e
desenvolvimento profissional docente destacam-se duas grandes dimensoes:
profissionalizacdo (aspectos gerais da profissdo) e profissionalidade (reflexdo sobre
sua especificidade ao ensino).

A alianga entre a proposta da formagao continuada em circunstancia
da construcdo, implementacdo e avaliacdo curricular, ao nosso entender, é a uniao

de duas importantes acdes profissionais dos professores, uma vez que, possibilita a
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mobilizacdo dos estudos pela analise de seu contexto, em juncdo com as producdes
atuais (conhecimentos produzidos pelas pesquisas), atribui sentido e significado na
aprendizagem do docente, ao mesmo tempo em que se altera 0 modo de ser/estar
da Educacdo Fisica na escola, ressignificando a concepcdo da area perante 0s
demais professores, alunos, e toda comunidade escolar.

Seu contexto histérico demonstra como atendeu a diversos papeis
no sistema educacional, devido a concepcdo que se tinha da area, tais como:
promovedora de saulde, higienista, esportivista, recreacionistas entre outros. Por
iSso, que nos questionamos quais 0s objetivos e finalidades da escola e da
Educacao Fisica? Porque os curriculos escolares ainda as mantém a margem do
processo educativo? Essas questdes motivaram o sistema educacional & adocéo de
entendimento, nas posturas e atitudes equivocadas pelos gestores e professores de
outras areas, como a retirada de alunos das aulas por ndo terem cumprido tarefas
das demais disciplinas como forma de punicédo e até mesmo a consideracao de que,
o momento da aula de Educacéo Fisica é para efeito de cumprimento das areas
atividades dos outros docentes.

A LDBEN (9394/96) assegura a area como componente curricular,
logo, compreende-se que deva estar vinculada com os mesmos propdsitos que as
demais disciplinas. Nesta relagdo, € que se tornam necessarios conteudos
especificos para serem ensinados, esses por sua vez requer pesquisas, analises,
sobre a construcéo, implementacéo e avaliacdo do curriculo de Educacéo Fisica. Ao
mesmo tempo em gque contempla os estudos sobre as teorias curriculares, em que, a
concepgao de ensino aprendizagem deva estar em concordancia com a teoria
educacional assumida pelo docente.

Diante da complexidade dessa problematica, utilizamos uma
metodologia composta por diferentes procedimentos, sendo eles: Questionario
entregue a todos os professores; Observagao, com a selecdo de um grupo menor de
seis participantes; Entrevista, com a composi¢céo de quatro professores. Articulamos
as perguntas e suas respectivas respostas por algumas categorias (A, B, C e D),
formando uma analise geral.

As analises gerais das informagdes nos possibilitou verificar
aspectos iguais e diferentes nos dados dos trés meios de coleta. Assim, nossas
consideracdes finais seguem as mesmas orientacbes das categorias estipuladas

para todos os instrumentos de coleta de informacbes, a fim de manter uma
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organizacao, sendo elas: a) Carreira docente, com dados pessoais e profissionais; b)
Conhecimentos sobre a construcdo do curriculo; ¢) Desenvolvimento Curricular
(implementacao); d) Autoavaliacdo e avaliagdo do curriculo.

Ser professor também implica em tornar-se professor, ao mesmo
tempo em que se tem o direito de ensinar, também possui como responsabilidade de
entender a profissdo docente como um processo que ocorre a cada momento, por
isso necessita da reflexdo critica sobre a propria atuacdo: Sendo processual é
continuo ao longo de sua vida, a isso denominamos de carreira docente, 0 processo
de construcdo permanente de identidade profissional.

A Carreira docente, dos participantes foi investigada por meio da
coleta de alguns dados: a) pessoais, b) profissionais e ¢) os meios de continuidade
nos estudos. As respostas encontradas foram: a) A idade e o tempo de carreira dos
professores sdo bem diversificados evidenciando dois grupos, pois existem docentes
gue estdo no primeiro ano de atuacao, na fase inicial, como tem professor com 27
anos de ensino, na etapa da formacdo permanente e ao final de sua carreira.
Podemos inferir que tiveram uma graduacéo diferente, pela analise das propostas de
mudancas, que modificaram os curriculos de formacdo de professores das
instituicdes superiores. Mas, compreendendo a formacao docente sendo muito além
da formacédo inicial, vemos que ambos o0s grupos podem se beneficiar dos
conhecimentos, por meio da discusséo e troca de saberes e conhecimentos.

Em meio a essa pluralidade de orientacdes individuais podemos
verificar que a maioria dos professores possui especializacdo na area da educacéo
realizadas nos ultimos cinco anos, o que demonstra que estdo de certa forma
buscando conhecimento atual para favorecer sua atuagdo. A abertura para a
construcdo de novos saberes se torna evidente, também pelo modo de como
descrevem suas diferentes trajetorias historicas, em que, cada docente a principio
apresentou um conjunto de objetivos ao escolher para a profissdo. Todos, porém,
foram unanimes em afirmar ndo desejassem o meio escolar como foco de trabalho,
contudo, alguns demonstraram uma mudanca de pensamentos durante a formacao
inicial, e outros apds o término ao comecar a atuar na profissdo, sendo que um dos
motivos apontados foi pela busca da formacéo continuada.

Mesmo desvinculado do tempo de atuacdo, podemos verificar
também nas observacbes uma diferenca grande na acdo docente. Sendo o

professor que mais se distanciou do grupo foi o P-13, que teve uma atuacao
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predominantemente espontaneista e unilateral, ndo seguindo o curriculo. Desta
maneira, podemos dizer que um dos indicadores é o fato de estar participando do
grupo de estudo ha pouco tempo, e desconhecer o processo de construgdo do
curriculo, no qual, ainda para ele é a reproducao do trabalho de outros professores,
porém, isso pode ser modificado se ele assumir como compromisso profissional o
ensino do que lhe foi proposto, de forma a contribuir para a avaliacdo, com
sugestdes vindas das analises pessoais do curriculo, isto fara com que reconheca
ser integrante do processo.

Devido a grande rotatividade de professores, pelo fato também de
contarem com professores celetistas (temporarios), € necessaria uma maior atencao
aos “novos” integrantes, em que sugerimos uma revisao a cada inicio de ano, nas
reunides do grupo de estudos, de tudo o que foi construido até agquele momento, e
deixar explicito a situacdo de que todos tem o direito a analisar e sugerir, sendo por
meio da avaliacao.

A autoavaliacdo é o elemento essencial para a formacgéo continuada
da carreira docente, nos quais, 0s conhecimentos sédo construidos pela reflexao da
experiéncia profissional, em que necessariamente precisa do contexto para ser
constituido, dos conflitos com a realidade, e a partir de suas abstracfes, sempre
contando com um embasamento cientifico. Esse processo ao ser apoiado por uma
instituicdo formadora de professores pode beneficiar aquele professor que ja se
encontra ensinando, como pode servir para o processo de formacao inicial dos
professores, antecipando e contextualizando a formacao dos professores.

A introdugéo desses conhecimentos nas instituicoes formadoras
possibilitaria uma superagéo ao que 0s docentes expuseram na entrevista em forma
de critica sobre a formacdo académica, em que os discursos académicos estao
longe da verdadeira realidade do contexto de atuacdo (escola). Com afirmacdes
semelhantes de que na pratica a teoria ser outra, ou que a pratica é diferente da
teoria, sendo os centros formadores de professores como unidades vazias,
compostas por um verbalismo, e o contexto da escola um ativismo. Tratando teoria e
pratica como polos opostos, ndo compreende os conhecimentos como interligados e
Nao consegue pensar a atuagdo sem essas disjungoes.

As informacbOes sobre os conhecimentos sobre a construcdo do
curriculo; dao-nos varios indicios de que os professores construiram, apontam para

conhecimentos durante o processo inicial da construcao do curriculo, pois, teve que
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mobilizar alguns aspectos profissionais além da listagem dos conteudos especificos,
como a postura do professor, a organizacdo didatica, suas experiéncias.

Nas observacdes podemos verificar o relacionamento do curriculo
pelo planejamento das aulas, na escolha dos conteudos. E na elaboracdo dos
objetivos, parte constituinte do protocolo de observacdo. Foi possivel verificar que
dois professores interagiam com seus alunos de acordo com o que haviam
organizado, mantendo uma sequéncia nas aulas, agindo de acordo com a meta por
eles exposta.

Ja na Entrevista notamos nos discursos dos professores um
reconhecimento de que a construcdo e o desenvolvimento do curriculo também
auxiliou na mudanca de concepcdo do papel da Educagdo Fisica na escola.
Puderam identificar que seus ensinos foram muito mais significativos aos alunos, e
da mesma forma contribuiram para o seu relacionamento pessoal com a escola em
um contexto geral (demais professores, coordenadores, diretores, pais de alunos,
entre outros).

Pelas respostas sobre O Desenvolvimento Curricular, mostrou-se
evidente que os professores consideram que estdo vinculadas e estruturadas no
desenvolvimento do professor, e vice-versa, pois ele transfere as ideias para as
praticas de sala de aula e ao mesmo tempo reforga a prépria pratica, testando de
modo sistematico e consciente suas ideias. Deste modo, o questionario demonstrou
que muito professores entraram no sistema municipal nessa fase da construcao do
curriculo, porém, sinalizamos que eles ndo conseguem reconhecer que 0 processo
esta em andamento, e que podem/devem argumentar, mesmo que nao tenham
participado no inicio, sendo que muitos alegaram que nao contribuiram por essa
razdo. Entretanto também existem professores, que iniciaram na rede apds a
construcdo inicial e que afirmam participarem normalmente dos debates e das
avaliag6es do curriculo.

Outro aspecto importante notado no questionario foi o numero
relevante que, representa mais da metade dos professores, disseram ter, no inicio
do processo, dificuldades ao implementarem o0s planejamentos, mas, que
conseguiram superar. Apontamos que isso é devido a troca de experiéncias no
grupo de estudos pelas reunibes mensais, aos estudos realizados e ao apoio da
Secretaria de Educacédo que sempre esteve presente em conflitos contrarios a sua

realizacao.
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As observacfes evidenciou uma divisdo em trés modos de atuacéo
entre os cinco professores observados, dois mantinham um planejamento
referenciado no curriculo, com sequéncias dos conteudos e objetivos adequados a
eles, enquanto outros dois também tinham o planejamento, porém, havia um desvio
conforme as dificuldades encontradas nas aulas ndo conseguiam manter o que
haviam estipulado, mudavam com atitudes espontaneistas. Um dos professores
observados que ndo seguia o curriculo teve suas atitudes caracterizadas como
espontaneista, com objetivos ndo adequados ao que o curriculo orientava. Fator que
agrega a concepcao de que mesmo em um grupo de professores que estdo se
formando com os mesmo referenciais a identidade docente € individual, singular.

Na entrevista, houve uma discordancia da autonomia em
desenvolver o curriculo, porém, isso foi gerado por uma méa compreensao sobre o
que se entende por curriculo, e diante da prépria discussdo chegaram a conclusao
de que existe a autonomia, porém, ndo de acles isoladas, mas, discutida e refletida
em grupo.

Vinculamos a duas avaliagbes (Autoavaliacdo e avaliagcdo do
curriculo) por compreender que se unem no momento de pensar sobre a atuacao
docente, isso reflete na pratica docente, e também analisa a avaliacdo da proposta
de ensino contida no curriculo. Essa afirmacdo pode ser evidenciada em todas as
andlises anteriores, em que o docente avalia o percurso formativo, a construcao
inicial do curriculo, de como foi a implementacédo e esta sendo o desenvolvimento,
ou seja, em todas as circunstancias os principios avaliativos sdo evidenciados.

As respostas vindas dos questionarios representam muitos pontos
positivos, das repercussfes que tiveram em seus ensinos e na construgcdo do
curriculo, em que os alunos tém uma aprendizagem significativa, e que, os demais
professores, reconhecem um pouco mais a area como possuidora de conhecimento.

Nas observacdes dos professores que seguiam seus planejamentos
podemos notar um maior nimero de ac¢des reflexivas, tanto nas respostas como nas
antecipacfes discentes, 0 que ao nosso entender evidencia que conseguem
contextualizar os conteudos aprendidos, porque prolongam a aprendizagem das
aulas, trazendo informacodes preciosas de sua realidade.

Na entrevista averiguamos por meio do contexto de discordancia
quanto ao numero de aulas para o ensino de casa conteudo, como compartilhavam

seus conhecimentos e se estes eram relevantes, e se chegariam a modificar suas
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atuacbes. Houve entre alguns participantes um autorelativismo em falar que em
partes sim, quando julgavam ser possivel. Contudo, sinalizaram que por muitas
vezes existiu negacdo, mas, apés muitas reflexdes acabaram concordando, e que
faltaram oportunidades para fazer essas devolutivas ao grupo. Da mesma maneira,
os professores afirmam que no inicio eram contrarios a todos os estudos, e hoje
percebem ser imprescindiveis.

Ainda dentro dessa tematica verificamos, por meio das respostas
sobre as sugestdes de estudos, as dificuldades encontradas por eles, além de
identificar o que eles pensavam ser inerente a acao do professor e que, ainda, nao
haviam sido abordados. As respostas encontradas foram de cunho educativo geral,
com a proposta de estudar sobre: interdisciplinaridade, avaliagdo, mapa conceitual,
organizagdo dos conteudos, trocar mais experiéncias. Elementos que ndo sao
especificos da Educacao Fisica, ou ligados aos aspectos técnicos, iSso nos remete
que estdo de fato comprometidos com a educacdo dos alunos, assim, como as
demais disciplinas.

Entretanto, averiguamos que possuem dificuldades em argumentar a
respeito de alguns temas importantes para a atuacao docente. Um dos assuntos que
gerou instabilidade foram o conhecimento dos fins educativos, 0os propdsitos da
educacéo, valores e seus significados para a sociedade; h4 uma inseguranca em
falar sobre o papel da educacao, e da disciplina Educacao Fisica. Essa andlise se
deve as respostas aos seres questionados se concordavam com a teoria
educacional constituida no curriculo. Houve contradicdo nos discursos, ora afirmam
que ndo possuiam nenhuma ao inicio de sua construcdo, ora teriam se apropriado
de outra teoria proposta para as demais disciplinas da escola. Essa falta de
posicionamento pode ser derivada do ndo entendimento das teorias educacionais, 0
que é preocupante, pois, no momento que ndo compreendem o0 paradigma que
orienta suas ac¢les elas passam a ser frageis e inconsistentes.

Os conhecimentos construidos mais presentes nas analises, foram
os: didaticos pedagogicos, o que de acordo com a literatura sdo conhecimentos que
tiveram maior abordagem na formacéao inicial, o que podemos inferir tanto pelos
discursos dos docentes, quanto pelas analises que pouco ou quase nada Ihes foram
ensinamos na graduacdo, tendo de ser construidos apos, ja enquanto atuavam.

Esses conhecimentos de origem da prépria experiéncia foram citados: contexto
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educativo; rotinas e guias das acles; conhecimento dos alunos e das suas
caracteristicas.

Mas, faltou assinalarem os de cunho cientificos, conhecimento dos
contetdos, dos fins e dos propdsitos educativos, e da propria construcdo e
implementacdo do conhecimento curricular e suas teorias, em suma, 0 inicio do
estudo desses conhecimentos em sua maioria € na formacao inicial, porém, ira se
prolongar por toda a carreira docente. Os professores ainda ndo compreendem
dessa forma, para eles a grande critica foi a formacdo desqualificada de sua
graduacéo, por essa razao ndo aparecem o0s conhecimentos cientificos, apenas os
saberes escolares. Vemos que eles se diferem quanto a sua origem, porém, estéo
vinculados por uma relagdo dialética, expressa.

Entre um dos conhecimentos que o professor constréi durante as
experiéncias € a capacidade de relacionar os conhecimentos académicos como
conteudo de ensino (na escola), fator relevante ao adotar uma metodologia
adequada a cada contexto, faixa etaria e objetivo estabelecido.

A interacdo dos conhecimentos das diferentes fases, a autonomia é
que orienta o docente, ao lidar em diferentes situacdes, desde o planejamento até a
prépria intervencao em sala de aula, com a adequacéo dos conteudos, estipulando o
término ou prolongamento das aulas de acordo com a aprendizagem, estratégias de
ensino diferenciadas, percepcdo de andlise das dificuldades encontradas
(conhecimento do aluno). Ou seja, € preciso do ambiente real de aula para sua
construcdo. No entanto, o conhecimento tacito ndo deve ser provido de acbes
independentes, da analise superficial da realidade, no senso comum, na tentativa de
erro e acerto, de forma inconsciente. Todo conhecimento é gerado intencionalmente,
derivado de relagcbes anteriores (campo da ciéncia).

Diante dessas circunstancias, onde quer que ele esteja engajado
nos estudos, pesquisa e reflexdo sobre sua acdo compreenderam o docente como
produtor de conhecimento, bem como participante desse processo, com um papel
essencial. Ao assumir esse papel o docente ressignifica o que sabe e para que deva
saber. Este agir-pensar-agir cada professor ird possuir de forma singular, visto que,
empregam seus valores, suas concep¢fes ao conteudo ensinado, ao contexto,
situacao essa que nao pode ser quantificada e transformada em apostilas, necessita

do sujeito ativo no cotidiano escolar e sociocultural.
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Ao compreender que a formacdo continuada como reflexdo da
realidade, e que esta deva promover nos professores a interacdo constante como
seu contexto e com seu ensino, percebemos também, como fatos que
desencadeiam a necessidade de constantemente reverem 0sS conceitos, e as
praticas. A construcdo do curriculo, implementacéo e a avaliacdo, € um dos meios
mais interessantes em aliar todos esses fatores, e podemos afirmar que
identificamos que os saberes dos professores sdo mobilizados de forma intensiva e
extensiva, quando sdo promovidos a estudar e pesquisar sobre o0s temas
educacionais, que talvez ndo fossem abordados sendo tivessem um proposito, como
foi a construcao do curriculo. Afirmamos que existe a construcdo de conhecimentos,
e que 0sS mesmo repercutem na ag¢do pedagodgica do docente, e que isso nao
acontece de forma homogenia entre os participantes como demonstra as analises
dos dados.

Os conhecimentos que sdo produzidos a partir da realidade dos
professores tém um valor, um sentido-significado muito maior para os docentes e,
consequentemente, chances mais concretas de desencadearem nas suas praticas
pedagogicas, visto que existem muitas resisténcias aos estudos, a mudanca de
entendimento, ao préprio modo de ministrar suas aulas. Mas, a negacao pode ser
alterada, e potencializada positivamente quando inseridas em contexto de grupo, é
no didlogo com os demais professores que conseguem analisar alternativas para
superar as dificuldades encontradas. Outro elemento positivo para o trabalho em
grupo é diversidade de saberes que cada professor possui pelas suas trajetérias
histéricas serem diferentes.

A consolidacdo da categoria pelo consenso entre o grupo de
manterem a Educacdo Fisica como “ensino”, por meio do curriculo, contribui para
superar a concepcao do sistema formal da escola, que pela sua hierarquia e falta de
conhecimento, os professores eram subordinados as ordens da supervisdo
educacional, que pouco ou quase nada conhece sobre a area em si, da mesma
forma que eles por sua vez mantinham uma relacdo de dominio dos alunos.

Por descaracterizar a Educacéo Fisica como integrante ao ensino,
os professores eram dispensados das reunides pedagogicas, sendo eles
responsaveis em cuidar dos alunos soltos nos patios das escolas, contudo, ao ser

reconhecida a area como inclusa na educacao, passaram a ter esse espacgo para
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dialogar entre os pares e demonstrar os planejamentos, os objetivos, e até mesmo
manter um trabalho interdisciplinar com os demais professores.

Todavia, ndo pode ser uma acao no senso comum, sendo outro fator
importante a ser salientado, mas com a presenca dos conhecimentos cientificos,
pela parceria com a IES. Essa unido favorece ambos os lados, diminuindo a lacuna
entre as realidades. De forma que, enriquece a formacdao inicial, e aos professores
que j4 estdo em atuacdo. Pois, a carreira docente € um processo complexo,
evolutivo, composto por etapas/fases formativas, as quais sdo compreendidas como
um conjunto variado de aprendizagens.

Outro fator favorecedor da construcdo desse conhecimento € a
unido entre IES e as escolas, com o envolvimento dos alunos da graduagdo em
situacao de estagio, o que colabora para promover a tomada de consciéncia que
deverdo construir conhecimentos de naturezas diferenciadas, para o exercicio de
sua profissao, e que devem iniciar durante sua graduacao e se perpetuar por toda
carreira. Além de beneficiar a si proprios por estarem presentes na escola, no
processo de ensino aprendizagem, eles levam suas observacgao, suas experiéncias
para a sala de aula da IES, gerando aproximac¢des com o futuro contexto de atuacéo
para os demais alunos.

Por outro lado, aos professores que ja atuam nas escolas e que
recebem esses alunos, também existe uma troca de informacéo e de saberes, com a
propria observacao das aulas dos estagiarios, ou com o dialogo sobre as aulas, os
conteudos, metodologia, entre outros.

Por fim, a necessidade de investigar a formacdo continuada de
professores e como se constrdi 0 conhecimento nessa etapa formativa profissional
implica muito fatores variaveis, entre eles politicas publicas, a implementacédo dessa
necessidade desde a formac&o inicial em promover no sujeito o entendimento de

que sua formacéo é sempre seja inacabada.
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APENDICE A
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
“ FORMA(;AO CONTINUADA DE PROFESSORES: O CONHECIMENTO
CONSTRUIDOS NA ELABORACAO E IMPLEMENTACAO DE UM CURRICULO".

Prezado(a) Senhor(a):

Gostariamos de convida-lo a participar da pesquisa “FORMACAO CONTINUADA
DE PROFESSORES: O CONHECIMENTO CONSTRUIDOS NA ELABORAQAO E
IMPLEMENTACAO DE UM CURRICULO?", realizada nas escolas e na universidade.
O objetivo da pesquisa é de Identificar e analisar os conhecimentos que o professor
constréi em um processo de formacdo continuada e como estes repercutem em sua
acdo pedagdgica. A sua participacdo € muito importante e ela se daria da seguinte
forma (primeiramente a realizacdo de entrevista em grupo, sendo filmada e
posteriormente transcrita as falas, e com a observagéo de uma sequéncia de aulas).
Gostariamos de esclarecer que sua participacdo € totalmente voluntaria, podendo
VOCE: recusar-se a participar, ou mesmo desistir a qualquer momento sem que isto
acarrete qualquer 6nus ou prejuizo a sua pessoa. Informamos ainda que as
informacgdes serdo utilizadas somente para os fins desta pesquisa e seréo tratadas
com o mais absoluto sigilo e confidencialidade, de modo a preservar a sua
identidade. Os dados gravados, assim como, as fichas de observacédo serdo
mantidos pelo pesquisador com o unico fim os estudos académicos. Os beneficios
esperados sdo a contribuicdo para grupo por meio de uma sintese avaliativa do
programa de formacdo continuada, e a divulgacdo para outros centros
promovedores de formacgdo de professores. Informamos que o senhor ndo pagaré
nem sera remunerado por sua participacdo. Garantimos, no entanto, que todas as
despesas decorrentes da pesquisa serao ressarcidas, quando devidas e decorrentes
especificamente de sua participacdo na pesquisa. Caso vocé tenha duvidas ou
necessite de maiores esclarecimentos pode nos contactar, (Erika Nishiiye, rua da
fraternidade n. 119, telefone (43) 3328-4653). Este termo devera ser preenchido em
duas vias de igual teor, sendo uma delas, devidamente preenchida e assinada
entregue a voceé.

Londrina, de de 2011.

Pesquisadora Responsavel
Erika Nishiiye
RG: 91886944
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(nome por extenso do sujeito de

pesquisa), tendo sido devidamente esclarecido sobre os procedimentos da

pesquisa, concordo em participar voluntariamente da pesquisa descrita acima.

Assinatura (ou impresséao dactiloscopica):

Data:
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APENDICE B

FICHA DE CADASTRAMENTO DOS PROFESSORES

ﬂ m UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA
= CENTRO DE EDUCACAOQO FISICA E ESPORTE

CURSO DE LICENCIATURA EM EDUCACAO FiSICA

Londrina, de de 2011.

1) Idade:
2) Instituicdo onde se formou:

3) Ano de graduacéo:

4) Tempo de atuagcdo como professor de Educacdo Fisica (ano/meses):

5) Possui outra graduagéo?

6) Cursou ou esta cursando pds-graduacao?

7) Area de concentracio:

8) Ano de conclusao:

9) Pertence a algum grupo de estudo, além do projeto Integrado (Qual é o foco
desse estudo?):

10) Os estudos realizados no grupo Integrado colabora em sua atuagcao
profissional? Se a resposta for positiva em quais aspectos?
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11) Considerando que o curriculo é aberto a mudancas, vocé considera que 0s
seus conhecimentos foram abordados no decorrer da construgdo do curriculo,

dando opinides e sugestao? Consegue identificar quais foram?

12) Como vocé pode identificar as suas sugestdes?

13) O contexto escolar modifica a atuacdo docente, ou seja, o lugar em que o
professor ensina pode modificar a sua forma de ensinar? Se a resposta for sim

A) como isso ocorre, B) porgue acontece?
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APENDICE C

PROTOCOLO DE OBSERVACAO

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA
CENTRO DE EDUCACAO FISICA E ESPORTE
CURSO DE LICENCIATURA EM EDUCACAO FiSICA

Protocolo de observacao, pela analise do projeto politico pedagdégico, construcdo do

planejamento das aulas partindo da interpretacdo dos conteddos e objetivos

construidos pelos grupos.

FICHA DE OBSERVAGCAO

Instituicdo: Data: _ /[
Professor:
Observador:
Conteudo:
Objetivo:
Procedimentos Frequéncia Total
Iniciativa Unilateral (indutiva)
Docente
Reflexiva
Espontaneista
Resposta Negativa
Discente
Refletida
S/argumentacéao
(inducéo)
Iniciativa Antecipacao negativa
Discente
Antecipacgéo reflexiva
Antecipacao espontanea
Resposta Sem consideracao
Docente
Receptiva

Observacao:
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APENDICE D
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ROTEIRO DA ENTREVISTA

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA
CENTRO DE EDUCACAO, COMUNICACAO E ARTES
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO

A entrevista esta estruturada pelo grupo focal, com a utilizacdo da

estruturacdo de temas e objetivos pré-estabelecidos, a fim de orientar as perguntas

a serem realizadas. Em quatro categorias principais: a) Fases da carreira docente; b)

Conhecimentos sobre a constru¢do do curriculo; c) Desenvolvimento Curricular; d)

Autoavaliacdo e avaliacdo do curriculo.

A) FASES DA CARREIRA DOCENTE

TEMAS

ACAO
VERBAL/OBJETIVO

PERGUNTAS

Apresentagdo do estudo

Verificar o discurso sobre

1) Relate a sua formacdo enquanto

docente

compreendem sobre o0s
saberes da experiéncia

de caso pelo grupo a formacdo enquanto | aluno, momentos que considera

(sugerir que um professor | professor importante

conte  sua historia A) Vocé recorda de algum

enquanto aluno) professor, ou de um contexto
escolar/familiar que o motivou a
escolher sua profissdo?

Conhecimento da praxis | Averiguar o] gue | 2) O docente que atua ha maior

tempo na escola possui
conhecimentos diferenciados de um
recém-formado?

A) Quais sao esses diferenciais? E
no gue eles sdo diferentes?

B) CONHECIMENTOS SOBRE A CONSTRUGAO DO CURRICULO

TEMAS

ACAO
VERBAL/OBJETIVO

PERGUNTAS

Teoria curricular

Averiguar se concordam
com a teoria educacional
contida dentro do curriculo

3) Vocés concordam com a teoria
educacional constituida como
orientadora do curriculo?

Construcéo curricular

Averiguar como a
construcdo do curriculo
contribuiu na sua

formacdo (conhecimentos
pedagoégicos gerais e
sobre a disciplina)

4)  Algum  conhecimento  foi
construido durante o a elaboracéo
do curriculo? Qual(is) poderia(m)
ser destacado(s)
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Planejamento individual

Verificar quais as maiores
dificuldades encontradas,
e suas reacbes diante a
elas

5) Ao planejar suas, aulas, partindo
do curriculo, vocé tem mais
facilidades ou dificuldades? Fale
sobre elas

Conhecimento sobre o
aluno

Identificar 0 que entendem
sobre o conhecimento do
aluno no processo de
ensino e aprendizagem

6) Na construcéo do curriculo qual a
importancia e a participacdo dos
alunos?

C) DESENVOLVIMENTO CURRICULAR

curriculo, norteando sua
atuacao

TEMAS ACAO PERGUNTAS
VERBAL/OBJETIVO

Reflexao sobre 0 | Verificar se analisa suas | 7) Ao implementar o curriculo vocé

desenvolvimento do | atuacdes teve mais facilidades ou

dificuldades? Fale sobre elas

A) Como reagiu diante desse
contexto (de facilidade ou
dificuldade)?

B) Atualmente como a Educacdo
Fisica é considerada pela escola?

* Foi abordada junto com a
ergunta 5

Analises das avaliacdes
por eles realizados do
curriculo

Verificar se a avaliagdo do
curriculo tem influenciado
em suas aulas

8) Ao presenciar as reunibes do
grupo em que estava sendo
avaliado o curriculo pude verificar
gue ouve um divergéncia, quanto
guantidade de conteldo e sua
sequéncia, assim, como isso
interfere em suas aulas?

A) Que valor atribui as sugestbes
dos colegas?

Sugestdes dos

professores

Analisar por meio das
sugestdes o] que
consideram importante

para o conhecimento do
professor

9) A partir de suas aulas tem
alguma sugestédo sobre algum tema
para ser abordado/estudado pelo
grupo?




175

Protocolo de resposta: Individual
1)

2)

3)

4)

5)

6)




7)

8)

9)
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APENDICE E
Termo de aprovacdo do trabalho pelo conselho de ética
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APENDICE F
TRANSCRICAO DA ENTREVISTA NA INTEGRA

D) AS FASES DA CARREIRA DOCENTE

_ (Entrevistadora) Esclarecimentos iniciais

Agradecimentos pela participacdo dos professores, relembrando o tema da entrevista,
sobre formacéo de professores que estdo em um processo continuo diante da construcéo e
implementac¢éo do curriculo, sendo desenvolvido para a pesquisa da dissertacao.

Explicacdo da dindmica da entrevista:

_ (Entrevistadora) A entrevista pelo grupo focal possui uma dinamica diferente de
entrevistar, ela é feita em grupo em que vocés tem a possibilidade de responder de forma
individual e depois conversar entre vocés, € como se fosse um dialogo, entdo nao precisam
sentir receio, € como se estivesse em um debate /.../

Interrompe P-05: [s6 que estaremos sendo entrevistados, isso é bem interessante] /.../

_ (Entrevistadora) Exatamente, e quanto mais vocés argumentarem, quanto maior o nimero
de informacao melhor vai ser para a analise dos dados, e também para o registro desse
momento, entdo na verdade eu vou explicar com vai ser a dindmica: sdo nove questdes
como estdo ai para vocés responderem, e a cada questdo que eu vou fazer vocés iram
poder responder, anotar pode ser por topicos ndo precisa ser exatamente o que vOCés iram
falar, s para se ter a ideia toda da resposta e dai cada um tera um momento para falar e
depois vocés podem dialogar. Por exemplo o P-05 falou, e mesmo que vocé concorde vocé
vai se pronunciar e complementar ou argumentar contra, é livre, esta, € como se fosse as
discussdes de nossos encontros, entdo é normal, bom. Alguma duvida?

_ (Entrevistadora) Quanto ao protocolo, o sigilo sera 0 mesmo em que nenhum nome de
professor serd revelado, colocaremos no lugar P-05, P-04, entdo tranquilo quanto a isso,
serd respeitado tudo, como estava naquele termo de livre esclarecimento. Bom, ndo tem
tempo também determinado, depende muito do grupo, entdo ndo tem que se preocupar com
0 tempo. Se precisar parar para beber agua ou ir ao banheiro, perddo eu esqueci, eu iria
trazer a agua, mas tudo bem, podemos para, bom o primeiro tépico se trata das fases da
carreira docente, entdo nesse momento o0 que eu tenho a propor para vocés é para fazer um
1) Relato da formacédo, enquanto aluno momentos que considera importante.

_ (Entrevistadora) Entdo esse € momento para que vocés se recordem da trajetéria pessoal,
0 que levou a escolha, ou seja, 0 que levou vocés as serem professores, a relacao professor
aluno que marcou ou foi a questdo familiar, 0 que os motivou a escolherem essa profissao
de Educacao Fisica.

+++ respondendo a questéo individualmente

Siléncio (1 minuto)

P-04 Interrompe o P-05 com comentéarios _ E para responder s6 a um ta.
((Risos))

Siléncio (11 minutos)
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((Risos))
_ (Entrevistadora) Podemos, entdo vamos seguir a ordem, comecamos pelo P-05, P-04.

Pergunta nimero 1
O professor 05 responde:

P-05 _Bom, entdo fala vocé eu sempre que falo (falando com a professora P-04). O dltimo
curso que tive falou exatamente isso, as vezes a gente como professor como trabalhar de
acordo com a sua vida, e eu gosto muito de falar como é minha vida, o0 meu comeco a
minha linha de tempo de vida € muito importante por ser continuo. Eu sempre tive a
ansiedade por futebol, de jogar futebol, quando eu entrei na universidade foi pensando
somente no futebol, o que me motivou mais foi minha mulher, depois que casei ela que me
incentivou a estudar, eu também néo dava valor aos estudos, pensei que poderia trabalhar
somente com o futebol, como muitos fazem, sem realmente estudar ou buscar o
conhecimento. Ai quando eu ingressei aqui na universidade, eu ainda tinha aquela visao
bem esportiva, e aos poucos foi se rompendo fui conhecendo outras areas né. Pessoal do
atletismo, de outras areas, e quando era na area escolar, ndo me atraia, eu ndo me via
como professor eu ndo tinha aquele interesse, ih;;;; em paralelo com minha vida particular
eu tinha interesses, quanto ao futebol eu fui me desiludindo, desde quando eu entrei na
universidade, eu estava envolvido diretamente ligado ao esporte, com a prépria
universidade, pelo projeto, e até mesmo por trabalhos particulares, mas tudo aquilo ndo me
garantia, algumas coisas me chocaram muito, entdo foi nesse momento que comecei a ter
uma visdo que comecei a mudar, a dificuldade financeira, a questdo de dinheiro, que
apareceu o concurso de lbipord, e eu passei e comecei a trabalhar, e que eu pensei “Poxa
vida”, eu sou professor e ndo sei nem mesmo como vou trabalhar, ih;;;; tive gracas a Deus,
e agradeco muito a isso, que tive o grupo de estudo, promovido pelo coordenador* que
possibilitou o grupo de estudo com a Universidade que realmente foi como se fosse um

buscar ter conhecimento, e isso foi muito bom pra mim, hoje € uma nova fase, pois as
coisas da minha vida, é infelizmente ou felizmente ndo sei ela se da de uma forma
gradativa, lenta eu ndo posso (inaudivel) eu tento assimilar, aquilo que com forme eu posso
desenvolver, neste momento estou em uma nova cidade que € Londrina, a gente esta
comecando a poder ter espaco de conversar a gente esta comeg¢ando a mostrar o que €
trabalhado em Ibipord e isto esta sendo muito positivo, pois, as pessoas estdo dando
oportunidade, pois, muitas pessoas la ja esta para se aposentar, ja esta a muito mais tempo
gque a gente. Mas, esta dando um espaco, e estdo se formando pequenos grupos, mas, isso
gue eu falei, eu tenho uma necessidade de falar, eu ja fiz uma sintese, aqui tem pequenos
grupos ja por setores, essa troca de experiéncia deles, ou minha esta sendo muito positivo.
E agora, que se Deus quiser, fazer uma especializagdo que é o0 momento que vou pegar
todas essa experiéncia que eu tive em seis anos como professor, todo esse conhecimento
que eu tenho e nessa especializacdo eu acho que é uma nova fase. Uma fase muito
interessante. Porque ndo basta somente vocé dar uma aula, vocé tem outros fatores

gquestionamentos, sobre o que esta sendo trabalhado, sera essa a forme, serd que pode
mudar, sera gue eu possO apresentar coisas novas, entdo eu acho que é nessa
especializacdo que eu vou ter tempo para isso. Esse ano é o Ultimo ano que eu me
aposento, e vou ter a oportunidade realmente de focar no que eu quero, que é a area
escolar, e me aprofundar com tudo aquilo que eu vivo, foi o que eu falei sempre foi
gradativo, nunca fui muito ansioso com isso sei que eu preciso ter um tempo certo para isso,
entdo agora eu vou para uma nova fase que eu estou muito ansioso para consolidar essa

decisao.



180

O professor 04 responde:

P-04_ Como surgiu a Educacdo Fisica na minha vida, eu fui atleta de vélei, com esse
tamanho todo, ai relutei um pouquinho, no primeiro vestibular tentei fisioterapia, ndo passei,
ai fui morar 14 em Curitiba, como eu ja tinha feito magistério, comecei a dar aula na
instituicdo* de recreacéo, ai vim fazer o vestibular aqui, passei, eu voltei pra c4, ma;;;s na
verdade eu queria era abrir uma academia, eu entrei achando que eu iria abrir uma
academia, conforme foi passando eu percebi que meu negocio ndo era academia que eu
detestava aquilo que eu gostava mesmo era de dar aula para as criangas. E;;;;h e durante a
faculdade eu tive algumas disciplinas que me entusiasmaram. A recrea¢do escolar, que foi o
Professor* que deu aula, em GRD, ou seja eu tive algumas disciplinas que me achava, a
faculdade em si ndo me deu muito pra dar aula ndo, o que eu sei foi poucas coisas, e tudo o
que eu sei hoje foi pela vontade de saber mais.

P-04_ eu fui muito rapida néo.

_ (Entrevistadora) n&o se preocupe com o tempo.

P-04_ Eu achei que fui muito rapida.

_ (Entrevistadora) Cada um tem 0 seu ritmo e 0 seu espaco.

_ P-06 pergunta sobre os relatores — E vocés nao vao participar?

_ (Entrevistadora) Desculpa, acho que néo esclareci sobre eles, eles ndo iram participar,
somente observaram e anotaram o gque tiver mais énfase.

_ P-05 a minha histéria e a da P-04 ficou bem forte a questéo esportiva /.../

O professor 08 responde:

P-08_ A minha histéria foi assim eu tinha trés opg¢bes para vestibular, matematica,
veterinaria e a Educacédo Fisica estava entre as trés, ai chegou na hora eu resolvi fazer o
curso de Educacéo Fisica, ndo tive nada como atleta.

_ (Entrevistadora) Mas, o que o motivou a escolher?

P-08_ Eu acho que ndo teve nenhum motivo especifico, eu acho que a opc¢éo veio por
gostar mais da disciplina, eu acho que eu gostava mais da Educacao Fisica.

_ (Entrevistadora) Mas tem relacdo com a disciplina na escola, por isso vocé se interessou
mais pela area?

P-08 _ Eu acho que foi bem assim, sabe, eu acho que foi as aulas, mas era tipo assim, eu
era muito bom, bem melhor em matematica do que Educacédo Fisica, entdo tipo assim para
escolher, assim, o conhecimento a area era mais ampla, eu ainda era novo tinha 16 anos,
sabe, tive que escolher muito rapido, mesmo assim eu ainda tinha + eu acho que foi por
eliminacdo, eu tinha que eliminar ai eu escolhi. Ai depois que eu entrei na universidade, ai
eu fui que nem a P-04, eu queria abrir uma academia, mas com o tempo e fui percebendo
gque eu néo tinha nada haver com academia, depois eu conheci a professora*, aqui na
universidade, eu acho que foi a professora que mais assim, despertou em mim o interesse,
para realmente saber o que € Educacdo Fisica, gostar da Educacao Fisica, tudo que ela
passou para gente, pra quem conheceu ela /.../

P-04_ Eu tive aula com ela.
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P-08_ Sim, mas ela ja faleceu.

P-08_ E a mulher do professor*, ela dava aula de ginastica olimpica, entdo, eu andei muito
com a professora*, eu acho que ela era uma pessoa +, que era a minha mae na faculdade,
onde ela estava eu estava, agente tinha muitas conversas ela me ajudava muito, mas assim
acho que a éarea veio bastante a calhar, depois que tomei minha decisdo, depois que a
conheci, acho que ela foi a propulsora do que sou hoje.

P-06_ Eu fiz uma confusédo com a professora de recreac¢éao.

O professor 06 responde:

P-06_ Eu na verdade nao tive muito, muito + em que + pois, até a oitava série eu tive
Educacao Fisica, e no ensino médio eu fiz curso profissionalizante e ndo tinha a Educacao
Fisica, 0 que naquela época eu pensava era em outra area que hoje eu vejo que ndo tem
nada nada nada haver comigo mesmo, entdo néo foi planejado, eu fui planejar eu vou fazer
Educacdo Fisica, foi ndo, eu terminei o terceiro ano e tinha que fazer o vestibular, vocé
termina e pensa automaticamente em fazer o vestibular, nem cursinho eu fiz para me
preparar, falei _ vou fazer o vestibular. Ai tive que fazer a escolha, assim meio que rapido eu
precisava fazer a inscricdo, e 0s cursos que eu podia fazer tinha que ser noturno pois, eu ja
trabalhava na época. De dia os cursos que tinha eu tinha condi¢6es de fazer mesmo, ai eu
peguei e fui curso por curso que tinha a noite e fui analisando, analisando aquele que eu
mais me identificava mais comigo, nenhum outro curso me atraiu, ai eu me identifiquei mais
com a Educacéo Fisica, eu ndo jogava, eu nunca fui de ficar jogando bem na escola, nédo
era nenhuma atleta, eu fazia as aulas normais de Educacéo Fisica até a oitava série so, ai
eu optei pela Educacao Fisica, fiz o vestibular, passei gracas as Deus no primeiro, risos, e ai
eu fui fazer o curso e gostei, nos;;;;a, adorei, ndo me arrependi acho que eu fiz a escolha
certa, se eu tivesse feito qualquer outra com certeza eu me arrependeria, acho que eu fiz a
escolha certa, ndo tive nenhum professor que me influenciou.

_ (Entrevistadora) Ndo houve nenhum motivo em especifico?

_P-06 Nao, ndo, ndo teve nenhum motivo ou alguém, que eu discutisse com alguém, ou
algum professor, na época do ensino médio nem discutia muito isso com o aluno, com
relacdo a escolha, a preparacdo para o vestibular, ndo me lembro de ter nenhum professor
ter discutido assim com a gente, entdo foi uma escolha minha mesma, mas ++, ndo teve
influencia de ninguém, de nada, foi uma escolha que eu tive que fazer meio que rapido.

_ (Entrevistadora) Entdo sé para recapturar, e abrir para vocés dialogarem. O P-05, aponta
que alguns elementos que acho que € importante discutir pelo grupo, que além de sua
trajetoria histérica atualmente ele afirma que possui uma visdo diferente, daquele tinha
enquanto aluno da graduacao, e enquanto aluno escolar, assim, é para o grupo agora, 0 que
vocés compreende hoje da Educacéo Fisica escolar, o que ha de diferente de quando vocés
estavam na graduacdo, ou quando vocés estavam enguanto aluno na escola, ou seja, é a
mesma Educacdo Fisica que vocé ensina hoje? E a mesma Educacdo Fisica que vocés
tiveram no que ela se diferencia? Entdo sado trés perguntas: A) A Educacao Fisica que vocés
ensina € a mesma que vocés tiveram, na graduacao, na escola? B) Qual é esse diferencial?
C) E quando comecou a ter esse diferencial?

P-04_Essa é a segunda ja?

_ (Entrevistadora) Nao, é encaminhando da primeira, esta, pode usar o papel ele é livre, é
de vocés.
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_ (Entrevistadora) A) A Educacgéo Fisica que vocés ensina é a mesma que vocés tiveram, na
graduacdo, na escola? B) Qual é esse diferencial? C) E quando comecou a ter esse
diferencial?

_ P-04 Agente vai discutir?
_ (Entrevistadora) Sim, pode comecar se quiser?

_ P-05 O conhecimento é diferente, assim eu também trabalho com a area da medicina, eu
percebo que a questéo idade, a fase da vida tem um peso muito grande. Quando eu entrei
na faculdade, ja ndo era tdo jovem assim, mas, 0 que eu percebia no aspecto geral do meu
grupo, que tinha na juventude uma certa irresponsabilidade, de festar, (inaudivel), de levar
com o tempo que sobrar, vocé entendeu? Eu ndo digo assim que nao fosse desinteressante,
guando vocé é jovem e tem outros afazeres também dividiu o foco, aquele que tinha uma
dificuldade financeira ou se sentia um pouco diferente desse grupo, talvez tenha +, ou ele se
destacava mais, eu por exemplo, me incluo nesse grupo de dividir o foco, - repete- me incluo
nesse grupo de dividir o foco, esse daqui eu tenho mais interesse, esse daqui eu faco com
mais facilidade, e na minha época eu vejo que ouve uma organiza¢cdo como tem hoje, de
vocé ir na escola, ter o acompanhamento do professor do estagiario estar junto, entdo nessa
etapa também nao foi bom, ndo ti dava interesse, ela ti da um responsabilidade entre aspas,
poxa tem que passa, tem que passa, mas como posso dizer, ndo é tdo responsavel como
hoje. A partir do momento que vocé vai trabalhar, vai atuar, seu senso critico ja te tira
daquele momento, nossa, aqui ja ndo estou dando pescoco. Entdo, eu penso que na minha
época faltou esse interesse da minha parte, desse grupo que estou falando com vocés e da
organizacao, entdo na época a Universidade ndo me dava essa satisfacdo, como é hoje, eu
acompanho os alunos e vejo que ja é diferente, aquele rapazinho que esta ali comigo,
aquela menina que esta indo estagiar, ele tem um consenso de responsabilidade maior que
na minha época nao se tinha isso.

Interrompe /.../

_ P-04 Entdo vamos |4, ela é a mesma, ndo. N&do é a mesma/.../

_ P-05 Entéo ela mudou /.../

_ P-04 Foi um grande avanco ter separado a Licenciatura do Bacharel.
_ P-05 sim.

_ P-06 Mas essa Educacéo Fisica ela perdeu um pouquinho /.../ ndo sendo a mesma que
nds tivemos na escola vocé esta se referindo as nossas aulas?

_ (Entrevistadora) sim, diante da trajetdria de vocés /.../ toda, desde enquanto aluno, na
escola de vocés, a sua trajetoria /.../

_ P-06 Na faculdade?

_ (Entrevistadora) Na faculdade também. E o que vocé estudou de Educacdo Fisica, € igual
ouve uma diferenca?

Muitas Vozes (Inaudivel)

_ P-06 O curriculo da Educacéo Fisica que tem hoje ja ndo € a mesma que eu fiz, na minha
época, ja é outra /.../
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_ P-04 Mas a gente vé ainda, que ainda hoje, hoje existe os professores na escola que a
gente sabe que tem, estadual que /.../
__P-05 Que ndo tem essa linha /.../

_P-04 Que ndo tem essa visdo e desde a época que foram meus professores ainda
permanecem fazendo a mesma coisa até hoje.

Muitas vozes (Inaudivel)

_ P-05 sera que ndo é porque estdao em um patamar um pouquinho melhor que a gente,
serd que nao da um certo comodismo isso ai, sera que nao seja isso /.../

_ P-04 Nao, é que estédo esperando a aposentadoria /.../
_P-05 Entéo é isso ai.

_P-08 Chega a ser um comodismo /.../

Muitas vozes (Inaudivel)

_P-04 O que acontece, com os professores de sala, que eles tem a oportunidade de estar
participando, em grupo, entdo a gente observa, que quando vai esses grupos, que a gente
reuni por area eles ndo tem interesse nenhum de tentar mudar alguma coisa, eles vao
porgue tem que cumprir o horario e pronto acabou, ai nesse ponto ainda permanece igual.

_P-05 Eu gostei muito da aula do professor*, no primeiro ano, quando (inaudivel), ele
mostra este aspectos de mudancas, aquilo ali me marcou muito, pois a crianca de hoje,
assim tirando o aspecto de ser crian¢ca, 0 mundo mudou muito hoje. Entdo por exemplo a
questdo da turma, ndo que o conteldo as vezes tenha que mudar, mas, a forma a
linguagem alguns aspectos, no ensinar tenha que ser adaptado para essa crianca, que essa
crianca /.../ por exemplo Londrina e Ibipora, financeiramente eu faco essa comparagéo, uma
das coisas que eu quero é isso, é registrar é ter mais dados para certificar o que eu penso,
por exemplo, aqui em Londrina eu vejo uma condicdo financeira muito melhor, eles tem um
padrédo de vida e tal, tal, tal, mas, em um aspecto motor, de, de ,de seguranca como pessoa
até na relacdo, la onde tem mais necessidades, eles sdo mais afetivo, eles sdo mais, assim
por exemplo, sdo mais, €, € /.../ eu fiz um trabalho com bolinha de gude aqui em Londrina
que eu tive que devolve a bolinha de gude, eu poderia ter comprado, mas, 0 que eu queria
era que eles trouxessem as préprias bolinhas de gude deles, que eles fossem atras, mas eu
tive que devolver para muitas criancgas, jA em comparacdo com meus alunos de lbipord, eles
dao, eles repartem eles dividem, entdo sobre esses aspectos /.../ que sdo da mesma idade,
de um mesmo pais, ta me entendo, entdo sdo essas diferencas que /.../

_P-08 Mas é a cultura /.../

_ P-05 Mas, entdo é tao perto e téo diferente /.../
_P-08 Mas, até mesmo na sua casa € diferente.

_P-05 Mas, o professor tem que estar se adaptando a essa diferenga, pois se ele fica, sO
naquilo ali, naquilo ali, sera que ele esta atingindo o objetivo, sera que vai estar tendo essa
visdo. Por exemplo, se eu desafiar e pedir vocés tem que andar em cima da brasa, e andar
descalcos eles andam, eles andam /.../

_P-08 Ta mas vocé nao vai pedir isso /.../

_P-04 N&o é s6 um exemplo /.../
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_P-08 Vou mudar, subir no alto entdo, vamos la /.../
_P-04 Aital.../

_P-05 Sobe, desce e pula + e aqui em Londrina, eu tive que conquistar, e aproximar eu tive
que ter uma outra conduta, ndo bastava eu s6 o desafiar daquilo, eu tive que buscar, nossa
eu precisei trabalhar trés a quatro aulas para conquista aluno, que se alimentam bem, que
tem computador, que tem carro, que tem um padrdo que eu achava que fosse um diferencial
muito mais positivo e nao foi, isso me deixou no;;;;ssa, entendeu, entdo vocé tem que estar
buscando sempre, sempre observando eu queria poder registrar isso, me aprofundar a esta
realidade. Um menino que ai jogar bola queimada la, ndo queria, porque ia sujar a roupa,
porgue a perna déi, em compensacao outras criangas que tinha uma carga emocional muito
mais + fazem em uma boa, porém esses daqui querem, vocé percebe que eles querem,
mas, tipo assim, eles ja tem tudo, sera que ndo querem mais nada, e aqueles que precisam
sobreviver, fazem tranquilo, sdo essas diferencas.

Pergunta Niumero 2

_ (Entrevistadora) Agora se voltando para a questdo numero dois, que na verdade é uma
continuidade, 2) O docente que atua ha maior tempo na escola possui conhecimentos
diferenciados de um recém-formado? Alguns professores aqui ja& apontaram que ha uma
mudanca, entdo o que ha nesse diferencial, do professor recém formado que ja se insere na
escola e vocés que ja estdo em uma fase experiente. O que ha de diferenca, entdo
continuando essas perguntas quais sédo esses diferenciais,

A) Quais sao esses diferenciais? E no que eles séo diferentes? J& que vocés estdo numa
fase que passou do periodo de recém-formado, que s&o os trés primeiros anos de
adaptacdo. O professor 01 ja apontou alguns elementos, como a oportunidade de conhecer
diferentes realidades, mas, quais mais vocés podem apontar?

Siléncio (10 minutos)
O professor 05 responde:

P-05 Mas, isso é um questéo legal, vocé trocar de escola, automaticamente a gente + 0 que
acontece com a professora regente de sala eu penso. Assim, comparando o profissional, ele
fica muito tempo naquela realidade naquele mundo, naquele sistema, nds que estamos ali
em outras aulas, essa troca de ambiente, eu acho favoravel, acho muito favoravel, as vezes
é dificil, porque choca. As vocé pensa esse contetdo vai agradar, esses aqui as vezes nao
€ tdo importante, esta questao de vocé ir em outras escola;;s, em outro ambiente é muito
legal, a experiéncia que a gente tem vai adquirindo ao dia dia, é;;;; eu acho que também.

P-05 O aluno que sai da faculdade, ele, ele, tem um desafio como nds também temos como
desafio. Entdo quando chega, um recém formado, ou estagiario, vou falar em estagiario, ja
esta tendo um ganho de tempo, que eu demorei seis anos para entrar em uma fase nova,
ele vem ja com essa facilidade, e isso € bom, é perfeitamente bom, s6 que ele tem tomar
cuidado, porque, a partir do momento que em sua vida, pode ter seu ponto positivo, e
negativo. Porque certa coisas devem ser vividas, no momento que chegava o0s estagiarios
para trabalhar, eu nunca dava toda a facilidade para eles, a ndo faz isso. Teve uma vez que
foi legal a estagiaria* e a;;; , tiveram um confronto pessoal, a menina queria brigar com elas
ai eu pensei... e agora como é que elas vao se sair, porque eu também tive esse confronto,
em que a menina dizia + ndo eu ndo vou fazer a aula, porrada néo iria sair € l6gico, mas, eu
achei muito legal ver como seria a conduta delas, e eu ali do lado, ndo interferi, eu s6
esperei um pouquinho, e foi legal, primeiro estava no aspecto mulher, no aspecto professora
né, e essa aluna € muito grande, ela ja estava fora da série. E no final na minha avaliacédo
foi justamente isso elas conseguiram com a experiéncia que elas tiveram naquele momento,
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sem que eu ficasse me intrometendo, elas tiveram que vivenciar aquilo e tomar as
providencias.
_ (Entrevistadora) E as atitudes que elas tiveram naquele momento, seria a mesma que
vocé teria /.../

_P-05 Eu tive diferente + esse é 0 x da questdo + quando uma menina ameacou a vim para
meu lado eu + nossa peguei uma cadeira assim ++ e joguei a cadeira de lado, e disse ndo
faca isso eu sou pai, sou homem, sou professor + depois eu me acalmei e pensei nossa o
que eu estou fazendo, porque ela era terrivel, era muito grande muito forte, eu peguei a
cadeira e joguei a cadeira longe, tipo assim, ndo vem ndo né /.../

_ (Entrevistadora) Mas, isso quando vocé era recém formado?
_ P-05 N&o, ndo esses tempos atras.
_P-08 Ontem, ontem /.../

_P-05 Por que tem situactes, que além de sermos educadores, somos seres humanos, e
escola tem uma questdo, que bem, por isso eu penso que direcdo tem que ser muito
inteligente. Primeira as regras tem que ter argumento, igual pai e filho, tudo vocé tem que
conversar, vocé tem que esperar acalmar os animos, esperar passar, vocé entendeu?
Depois, eu pensei em minha atitude e percebi nossa ++ porque ela veio me agredir, ela veio
me agredir, dai ela se assustou, e eu também me assustei. Conversei com a diretora e
pensei isso jamais pode acontecer, e essa atitude de empurrar a carteira + foi diferente da
atitude que as estagiarias tiveram uma conduta mais diferente, elas ndo se amedrontaram
elas ndo se e com duas trés aulas elas conquistaram aquela aluna. E eu também pode
observar essa conduta depois que eu passei, ndo eu estou dando esse exemplo, mas tem
varios além desse. Eu acho que o aluno, eu acho ndo, quando ele sai da graduacédo é
necessario como n0s em passar por certas fases, por certas etapas porque isso vai ser
muito positivo para ele e a vantagem de estar junto de estar acompanhando alguém é que
VOCé troca experiéncias.

_ (Entrevistadora) Quais seriam essas experiéncias essas visoes /.../

_ P-05 Primeiro momento penso assim de passar nossa realidade, de como funciona, em
gque a maioria dos seres humanos passa 0s momentos negativos, vocé ndo chega falando o
gue € ruim, eu ja penso ao contrario, ja temos que falar das coisas boas + porque
normalmente quando chega na escola +. comeca 6h; fulano € bagunceiro. Eu acho que esse
fator do ambiente, de relata tem que ter um cuidado especial, primeiro entao seria a questao
do ambiente, a estrutura, a questao do saber a aprender, saber;;;, saber o que vai trabalhar,
por exemplo saber se organizar, eu sou desorganizado, eu guardo nome de cabeca e tal,
mas nao tenho uma estrutura, de estar fundamentado, igual na biblioteca, com os livros, a
mesma coisa € a escola, e geralmente a escola é o que /.../

Interrompe

_ P-04 A minha é organizada.

_P-08 A minha é organizada.

_P-05 Ela da condigéo da pessoa chegar e pegar a proposta pedagdgica e verificar o que foi
trabalhado, quando alguém sai da faculdade é quer saber qual é a proposta pedagdgica da

escola, quem séo os alunos rapidamente + ndo consegue. No comec¢o do ano demora para
organizar, os alunos nas turmas, o aluno que vem de outra escola que vem sem nota /.../



186

Muitas vozes (inaudivel)

_P-08 Mas, nés sabemos/.../

_P-05 Mas, precisamos saber mais /.../

_P-05 Mas, do que vocé esta falando?

_P-08 Do que ela esta perguntando pra gente.

_P-05 Eu néo estou falando da escola de vocés, por exemplo, eu trabalhava em uma escola
que tinha que dividir com o estado, que uma experiéncia muito interessante.

_P-06 Mas essa...

_P-05 Nés fomos usar a quadra, um menino chegou e comentou comigo nds queremos usar
a quadra + a partir desse momento o Professor P-08, ndo interferiu, eu chamei a atencao,
pedi para que eles se retirassem, eles deram um tempinho e /.../

_P-06 chama o professor P-05 a minha experiéncia em dar aulas em conjunto com o estado
eu soO tive aborrecimentos, tanto com os professores como com os alunos /.../

(Risos)

_ P-06 Com direcdo e com tudo, entdo + para mim foi uma péssima experiéncia trabalhar
com escola com dualidade, eu ndo achei legal ndo.

_P-08 O Bom do P-05 é que la no conjunto*, os alunos sé@o ex-alunos foram alunos dele
também /.../

_P-05 Os meninos que confrontaram n&o foram meus alunos /.../
_P-08 Os alunos que eram dele hoje sdo meus alunos, na quinta-serie.

_P-05 Eu expliguei, vocé néo esta entendendo, vocé esta invadindo, ndo esta entendo, mas,
meus alunos pegaram e sairam, mas o que € isso € formacdo. Entdo a formacédo, o
proposito, o objetivo deve ser continuo, vocé pode até ter mudanca, mas tem que ser
continuo.

_P-04 Mas, vocé pergunta la4, que conhecimentos sao diferentes dos estagiarios? O
conhecimento que a gente possui pela experiéncia. Isso ai leva a gente ter estratégias
diferentes, para estar realizando, tendo a conduta com a turma. Porém, os estagiarios
trazem coisas novas pra gente, € entdo acaba sendo pra n6s um conhecimento a mais, um
relato a mais, um tipo a mais, pra gente estar aprendendo. Por que na verdade é assim, a
experiéncia que a gente tem a mais tempo, éh;; eu estou a 15 anos dando aula, a
experiéncia minha é maior da de quem esta saindo da faculdade, por mais que informacotes
gue eles tenham saindo da faculdade, 14 na realidade é uma coisa, aqui no papel é outra,
aqui dentro € uma coisa, |4 fora é outra, entdo vocé vai se deparar com um monte de coisa
que vocé ndo vé na faculdade, e como vocé vai aprender isso? E através da experiéncia, ou
no tempo de servico que vocé tem. Pega o estagiario A e o estagiario B*, assim, que eles
comecaram a estagiar e agora que estdo terminando. A visdo deles pra comecar a dar aula
é diferente...

_P-04 E realmente a visdo deles pra dar aula é diferente do primeiro ano, porque ja estio
trazendo uma bagagem, ja estao vivenciando dentro da escola, como tudo funciona.
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_P-05 Eles ja possuem um maior conhecimento.

_P-04 (Analise da participacdo dos estagiarios com os professores) E o que vocé falou, é
importante mudar de escola, de escola de professor. Pois, eles iram conhecer diferentes
modo de dar aula, que é diferente da sua, da minha, a do outro professor, e isso pra vocés
que sdo estagidrios, pra eles que sao estagiarios é;; muito rico, porque ele pode tira, 6 isso
aquideu certola/.../

_P-06 A gente trabalha a mesma coisa s6 que as vezes de forma diferente /.../
_P-04 As estratégias que mudam /.../

_P-05 Eu estive com os alunos utilizando o Mapa Conceitual, e eles me demonstraram
assim, que por meio eu percebi que talvez tivesse muito conteddo, uma coisa que podia
estar ligada na outra, ser4 que a crianca naquela idade esta apropriada, o que pode ser
ensinado, o que é mais apropriado os conceitos basicos, o que é a organizacdo, avaliacao
do curriculo, o primeiro modo, a organizacdo do curriculo esta confusa, eu vejo por mim e
vejo pelo grupo na hora da gente discutir o que vai ser trabalhado. O mapa conceitual, da
uma visdo muito mais organizada e muito interessante, talvez ndo seja tdo simples de fazer,
pelo entendimento que eu tive ele se aprofunda muito. O mapa conceitual tem duas coisas
que eu quero trabalhar, assim, que da pra entrar muito bem, poxa vida, comecei a alavancar
0s conteudos e vi que € coisa pra caramba, e coisas que eu pensava ser muito comecou a
ser pouco. E outra coisa que eu acho importante é o cooperativismo também. —sugestdes-
.Eu li um artigo e até conversei com a professora P-04, e |4 escola comecei a pensar..

_P-04 Vocé esta pensando em colocar isso na rede de ensino?

_P-05 Eu nem fui l4 escolher as aulas e ele ja esta me colocando dentro daquela escola.
_(Entrevistadora) O professor P-08 deseja completar?

_Bom eu acho assim, + a gente fala assim, que a gente ja conversou agora aqui,

dependemos muito da realidade, no estado é muito diferente pelo menos lbipora a realidade
de Ibipord, que € a que eu conheco, ndo é cobrado o tanto que a gente é cobrado nos temos

que esta a muito tempo 1a, entendeu e ele nao trabalha os conteldos, ele reza ele fica mais
tempo, a gente se perde nisso.

_P-04 Eu ja até sei quem é.
_P-05 a gente perde o ritmo né,

_P-08 Eh, quando eu entrei eu tinha que escolher duas turmas, e tive uma quebra muito
grande, porque, eu queria trabalhar a teoria, mas ele so trabalhava o futebol, do comeco do
ano até onde eu terminei, era s6 FUTEBOL, assim, o pessoal ndo tem o interesse de
aprender nada. Ai quando a gente fala que o profissional tem experiéncia, tem, tem
bastante, mas, quando a gente vé, cada uma faz o que consegue.

P-04 Mas, eu trabalho em uma escola do estado, que la j& é um pessoal mais novo, eles
tem aula tranquilamente. Tem as modalidades divididas em casa bimestre, entendeu + ja é
um pessoal mais novo.

P-05 Na verdade a teoria e a pratica no novo conceito, ela jA ndo é assim, ndo da pra ter
essa distin¢do, eu ja englobo tudo...

_P-08 Ndo é que eu/.../
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_P-05 Nao, nédo eu entendo /.../

Muitas vozes (Inaudivel)

_P-05 Quando acontece essa questdo de teoria e pratica ser uma coisa s6, 0S outros
professores ndo tem esse entendimento. Poxa, eu cheguei em Londrina, a primeira pergunta
que me fizeram era porque eu ndo ia na quadra, poxa. Eu cheguei ndo sabia quem era
meus alunos, ndo sabia o0 nome deles, entdo na primeira aula eu fiquei na sala. Dai no outro
dia ja estavam me questionando quando é que a gente iria ha quadra. Agora nds vivemos
em uma crise muito grande. Até saindo do assunto, quem manda na escola é o professor,
eu acho que no estado é diferente, na prefeitura ainda tem muito aquilo, de diretora que
manda. Quem manda na escola tem que ser os professores, isso € uma tomada politica,
falta um pouco disso nas universidades, na formacgao de professores, mas, isso é seu dever
como cidadéo /.../

Muitas vozes (Inaudivel)

_P-08 Mas, tudo mundo sabe que quem manda na escola é o professor /.../

_P-05 Mas, néao é ele nao sabe, s6 que mandar na escola /.../

_P-06 N&o, nédo concordo /.../

_P-05 Vocé precisa ter conhecimento.

_P-08 ai eu concordo/.../

_P-05 Se eu ndo sei eu vou aprender, é isso que eu falo quando digo em mandar na escola,
€ que a gente tem uma capacidade profissional que a gente ndo assume. Ai, o pai que quer
se meter em sua aula, o diretor quer mandar;;; /.../

_P-06 Vocé manda la dentro de tua sala,

_P-08 E male ma.

Muitas vozes (Inaudivel)

_P-05 Esta vendo, na sua sala, nos somos muito individuais. Quer um exemplo? Se nos
dissemos que nao queremos mais vir no grupo de estudo dos professores*, a partir de hoje
nés falacemos, ndo € mais necessério, nés ja estamos em uma situacdo que podemos
seguir com Nossos proprios passos, Nds temos esse poder ou ndo? E legitimo?

_P-06 Podemos, podemos /.../

_P-06 Seria legitimo ou n&o?

_P-08 Se todos quisessem.
_P-08 Seria, seria.

_P-05 Teriamos que acatar as consequéncias + a mais o prefeito determinou e ai?
Siléncio (0.2 segundos)

_P-05 Mas, eu ja falei isso com vocé que o bloco de professores néo séao unidos /.../
Muitas vozes (Inaudivel)
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_P-05 Mas, € o que eu falo nos somos superiores, nés estamos em um nivel maior, n0sso
grupo de Educacao Fisica estamos num nivel maior e eu me vanglorio disso, porque nés
temos discussdo, nds temos trocas de experiéncia de tudo, de coisas que deram certo ou
ndo deu, olha eu estou equivocado, eu errei, ++ e outra na educacdo, no resto da escola,
sera que eles estéo tendo isso?

_P-05 Quando o professor* chegou, eles arrebentaram com o cara, eu ndo conheco, eu
nao posso falar, MAS, eu gostei de uma coisa, ele segue uma linha, por que antes era pior,
eram trezentas, ai é pior.

_P-04 Ele vai estar em inteira disposi¢do para Ibipora, ele estard saindo da universidade*,
saindo de Londrina, para ficar s6 com Ibipora.

_P-05 Nao deu certo, troca muda, por que na minha escola era construtivista /.../
_P-04 E a cada eleicdo mudava.
_(Entrevistadora) s6 passa para a P-06 se pronunciar/.../

_P-06 NAO, eu s6 vou acrescentar, por que eu ndo vejo tdo diferente, eu agora vejo na
escola a Educacéo Fisica de hoje com a que eu tive, por exemplo, hd muita diferenca sim,
porque na minha época a Educacdo Fisica ainda era em periodo contrario, ao periodo de
aula, ndo era dentro de aula agora, entdo agora, também nao tinha uma sala de aula para
as aulas de Educacao Fisica. Eu estudava de manhd, e a Educacéo Fisica era a tarde, e a
gente ia direto para quadra, o professor s6 dava aula pratica, ndo da a teoria como o
professor de hoje ndo. E as aulas de Educacédo Fisica hoje sdo dentro do periodo de aula,
eu nao sei se o P-05 pegou essa fase, ou alguém de vocés pegou..

_P-05 Desculpa, mas é que estou um pouco aflito com o que o professor* disse e que vai
confrontar um pouco, que na escola integral ndo se pode dar tarefa fora da escola, ai eu
fiquei pensando, quando a gente sai daqui e vamos pra casa, nés professores a gente 1€,
estou falando como professor, posso estar errado, vocé |é, tira xerox, tem que preparar a
prova. Porque todo profissional, tem que se comprometer, tem que estar lendo, se o cara é
pedreiro ele tem que descobrir se tem um matérias mais ele tem uma ligagdo muito forte
com aquilo que ele faz. Ai quando ele fala que ndo é para levar nada pra casa, aqui na
escola do professor*, aqui ndo se déa tarefa, aqui! A minha tarefa era seguinte: Quem
assistiu o0 jogo la do Corinthians, quem viu as regras, quem assistiu o jogos Pan Americano,
ndo era nada, ndo era nada demais, eu queria que eles tivessem uma visdo de dialogo 14
fora, de de ... para poder dialogar, de esporte de saude.

_P-04 O professor* é conteudista, e conteldista..

_P-05 Entéo, é ai que + isso € um confronto, pois, uma das coisas que eu quero é relacionar
0 que eu ensino, a realidade /.../

__P-04 O negdcio dele é passar contetdo.

_P-05 E os temas transversais, é relacionar o contetido da Educacéo Fisica com os temas
transversais. Meio ambiente, a salde + e isso e isso dentro da da, dos anos que eu trabalhei
ndo dava, dentro dos contetudos que a gente determina aqui dentro de nosso grupo nao
contempla, eu tenho que trabalhar isso por fora.

_P-08 Mas, vocé tem que imaginar que a crianca fica na escola das 7:30 até as 17:00, e
vocé ainda manda tarefa para casa.
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_P-05 Mas, por exemplo, meu filho ndo fica mais de trés horas no video game o
“DESGRAMADOQ", ele néao pode ficar 20 minutos com um olhar critico na tv,

_P-08 Mas, ai vocé vai comegar a justificar /.../
_P-05 Mas, esse é meu questionamento/.../

_P-08 Ele falou que ndo é que vocé ndo pode, vocé pode dar, mas, ndo € sempre, porque
vocé ja esta de manha, por que vocé nao deixa para ele fazer a tarde, ele tem o horéario de
intervalo, ele tem o horario do almoco.

_P- 04 Mas, pensa também um pouco, a crianca vai ficar o dia inteiro /.../
_P-05 Mas, ele néo joga video-game o dia inteiro o desgramado /...//
_P-08 Vocé esta sendo muito radical.

_P-05 Nao, eu estou sendo, mas quero confrontar, isto aqui esta certo? Sera que ndo
precisa ser mudado? Eu ndo gosto daquela coisa determinada, 6h é assim, espera ai vamos
ver, vamos questionar.

_P-08 E porque vocé ainda ndo viveu uma escola integral, ainda n&o passou por isso /.../

_P-05 Mas, um dia eu ja vivi, e 0 que eu vivi eu fiquei com do6 dela porque ela ndo tinha essa
estrutura, essa visdo que eu estou dizendo aqui, tem que haver espaco para discussao.

_(Entrevistadora) Cada um foi relatando momentos de experiéncias, de cada professor, com
aspectos individuais e ao mesmo tempo coletivos, mas, h4 algumas coisas em comum nos
discursos, eu gostaria de ouvir mais essa relagdo que vocés tem de contatos, de fontes de
areas diferentes o que da suporte para fazer essa analise, no momento de onde vocés
buscam apoio para entender uma determinada situacdo, ou diante de algum fato, ou até
para superar, de onde vem essa busca com relacdo a experiéncia que vocés tiveram esses
anos durante o processo de ensino-aprendizagem, vocés buscam algum suporte material,
com grupo, quando eu digo material ndo é so livro, com relagdo com alguns professores,
vocés tem algum contato?

_P-06 Ja é aterceira essa que vocé esta falando?
__(Entrevistadora) N&o, € a continuacédo da dois /.../
_P-04 Da dois?

_(Entrevistadora) Isso. Quando vocé teve essas experiéncias que vocé relatou que era em
contra turno, por que era em contra turno, o que houve de mudanca?

_P-05 No meu caso, a abertura que eu tenho na minha escola € muito grande, da diretora e
das colegas de trabalho, eu ndo sei se é porque eu fico mais tempo la, entao isso pode ser
positivo, esse momento de discusséo, até de conflitar e dizer ndo eu ndo vou fazer, o P-05
por que vocé nao faz fila, eu faco fila quando é necessario, para entrar no banheiro, é
necessario fila? E por que sendo nfo anda, e na quadra é necessario fila, ndo, por que todo
ser humano tem que aprender a se organizar. Depois, elas entendem, e falam legal, j& em
algumas escolas eu ja néo tive, igual na escola tal, a diretora tal, que eu adoro, adoro, mas,
eu percebi os conflitos que tinha la era falta de dialogo, néo tinha, ai ela se desgastava de la
a outra professora se desgastava de c4, faltou sentar e conversar entre elas, isso é uma

s

conquista de vocé ter seu espaco, de vocé saber argumentar, € o que falta ndo sé na
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escola, falta no mundo. Eu vim no 6nibus hoje que ninguém da bom dia, ninguém oferece
que buscar muito isso. Quando eu uso o termo politica, eu devo usar o termo ser humano.

_P-04 Oh eu coloquei que sim, de onde vem da prépria cultura de cada escola, da formacédo
de professores, vem dai, eu acredito que seja ai.

_P-08 Eu também acredito.

Fuga do tema
_P-05 vocé ja parou pra pensar em quantas pessoas a gente forma nesse mundo, eu parei
para pensar, s6 no bairro que eu dou aula.

_P-06 N&o s6 aqui de Ibipord, mas, aqui de Londrina onde eu trabalhei nas escolas
estaduais.

_P-04 Eu trabalhei 15 anos em escola particular, e eles me convidaram e eu fui na missa,
chorei, porque eu dei aula para aquelas criancas desde a pré-escola, e eles estédo saindo, e
chorando, e meu marido disse o que esta acontecendo, eu disse, ndo sei ndo consigo parar,
eu conheco cada um.

_P-06 Espera eu ndo entendi direito o que a Entrevistadora perguntou no final? Eu respondi,
falei sobre aquela segunda, mas, ndo sei se respondi isso que vocé estava perguntando?
Repete pra mim fazendo um favor.

_(Entrevistadora) E sobre o conhecimento da experiéncia, hoje que vocés ja passaram pela
fase de experiéncia que atua a mais de trés anos, quando vocé recém entrou na escola, ha
uma diferenga no conhecimento que vocé tem hoje? Que conhecimento é esse, que
conhecimento vocé adquiriu esses anos?

_P-04 Eu acho que tudo é experiéncia, eu considero que é como se eu estivesse fazendo
uma outra faculdade, todo esse tempo que estou vivenciando eu aprendi muito mais, do que
no periodo de tudo o que eu estudei anos ali de faculdade. Légico tem a pratica, mas, a
pratica tedrica mesmo tinha muita coisa que deixou a desejar na faculdade, éhhh, hoje eu
vejo que vocés tem muito mais oportunidade de estar buscando mais coisas ndo s6 aqui de
acompanhar os professores, mas, vocés ja vao fazendo outros cursos, outras coisas, que na
minha época, pode ter sido falta minha também de néo ter buscado, mas, como estudava a
noite ndo tinha tempo para isso, eu acho. Quando eu comecei a dar aulas pra mim foi um
desespero, a realidade foi totalmente fora do que eu vivenciei na faculdade.

_P-05 E vocé nao teve alguém para ti dar um apoio?

_P-05 Oi?

_P-04 Teve algum apoio?

_P-05 Ou vocé se virou /.../

_P-04 Nao, néo, eh;; eu tive sim, tive apoio de uma pessoa, era uma professora ja formada
a alguns anos que me deu bastante apoio, mas assim, vocé chega na escola e encontra, eu
fui para um mundo totalmente diferente daqui. Fui comecgar a dar aulas la em Sao Paulo na
capital, em uma cidade que eu n&o conhecia direito, eu apanhei muito, mas eu tive uma

pessoa que me ajudou. Com livros, eu ia pesquisar com ela, buscar informacédo, buscar
material para saber, ai que ela foi me dando as dicas, € assim que funciona. Hoje, os alunos
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gue daqui que estdo se formando, talvez tenha mais conhecimento tedrico que a gente.
Mas, as experiéncias que a gente tem eles ndo tem.

_P-05 Hoje o tempo de um aluno no estagio é de quanto tempo?
_(Entrevistadora) S&o 400 horas, 200 horas no terceiro anos, e 200 horas no quarto ano.
_P-06 E isso que eu falo.

_P-05 E no final do curso, existe algo assim, uma analise? Se foi satisfatorio, vocé terminou
e faz uma analise.

_(Entrevistadora) Sim, tem a pasta de estagios que vocé entrega no terceiro e no quarto ano
onde vocé tem o espaco para fazer sua auto avalicdo.

_P-06 Quando eu fui fazer o estagio, por exemplo, o professor falou assim, quantos dias
vocé vai vir fazer estagio, ai eu falei sdo tais e tais dias da semana, por um tempo la, ndo
me lembro mais acho que era 20 horas, ele disse t4 aqui minhas turmas, minha pasta os
alunos sdo seus, que dia vocé termina, eu volto aqui para assinar, o professor sumiu la da
escola, e eu fiquei com os alunos, nunca tinha dado aula, imagina o0 apuro que eu passei,
ele simplesmente voltou |4 para assinar meu estagio. Eu buscava ajuda com a diretora,
qualguer coisa que eu me apurava.

_P-05 Eu acho que, quando o recém formado chega na escola, e vai trabalhar e ve o
trabalho de outros professores que ja estdo a mais tempo tem dois aspectos os positivo e o
negativo. No sentido de que sempre ele quer o caminho mais facil, do jeitinho brasileiro, faz
isso faz aquilo, que resolve, o fulano é bagunceiro, a diretora, o que nao leva a nada. Agora
se ele vem com o sentido de ver o que ta sendo trabalhado dependo do que ele deseja
também. Eu tive uma experiéncia com um rapaz da IES A, com o estagio, eu ndo queria
falar mais vou falar, foi bem parecido com o seu, eu fiz por fazer, eu percebi que o menino,
tinha uma interacdo legal com os alunos, mas a desorganizacao dele foi tdo terrivel que, eu
s6 espero que vocé ao longo do tempo, mas, qual foi o fator predominante dessa
desorganizacdo, nao s6 dele, mas, a faculdade também, pois, a orientadora chegou no
ultimo dia, a semana passada ele ndo estava |4, eu disse vocé vai observar seu aluno, vocé
tem que se comunicar, ela ndo conversou comigo, poxa, no minimo, devia ter um
mecanismo, ela foi 1, ele ndo estava e tchau. Ai no final ele chegou com um monte de coisa
pra eu avaliar, eu fui sincero, a diferenca da IES A com a IES B, é pré histérico é lamentavel.

_P-06 Eu ja tive dois estagiario da IES A, um na escola A e outro na escola B, que foi um
fracasso, tanto € que aconteceu a mesma coisa, a mesma supervisora foi nos dois, ai. Um
tinha responsabilidade, nossa excelente as aulas que ele deu para os alunos, a supervisora
foi, assistiu a aula, e eu estava junto também, entdo tem estagiarios e estagiarios.

_P-04 Hoje eu tive que ligar, para a coordenadora dele e dizer faz um més que ele néo
aparece aqui.

_P-08 Eu acho que o P-05 deve focar um pouquinho mais de foco, no que a gente veio
fazer.

_P-05 Mas, é meu modo de expressar /.../
_(Entrevistadora) Esta certo, ndo tem um modo de responder.

_P-06 Nossa, ja sao 15 para as 10:00 AM.
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E) CONHECIMENTOS SOBRE A CONSTRUCAO DO CURRICULO

Pergunta nimero 3
_(Entrevistadora) Agora ja entrando na questdo do curriculo, em esta envolvida com a
questdo da experiéncia até o P-05 j4 apontou como um dos fatores, essa relacdo do
curriculo que esta sendo feito em Ibipord vocés concordam com a teoria educacional
orientadora do curriculo? Vocés compreendem e também concordam com essa teoria que
esta sendo colocada? De que forma ela foi posta pra vocés?
Siléncio (1 minuto e 30 segundos)

_P-05 Ela nao foi imposta, teve gente que no comeco ndo aceitou, igual a fulana, mas, ela
néo foi imposta.

_P-04 Ela n&o foi imposta?

_P-08 Mas, a ela tem que seguir!

_P-05 Mas, quando eu digo que néo foi imposto assim /.../
_P-08 Mas, ela ndo tem escolha, ela tem que seguir.

_P-05 Eu estou dando um exemplo, ela nédo foi imposta, foi de livre de participar do grupo de
discusséo.

_P-04 N6s montamos nosso curriculo de Educacado Fisica, n6s montamos, bem ou mal a
gente deve, pelo menos se a gente se propds a montar, nos temos que seguir aquilo 14, sé
que a gente observa que tem professores da rede do municipio, companheiro nossos que
ndo tenta, tem aquilo +cinco conteudos e ndo tenta um! Vai dando conforme vem a aula de
forma aleatoria.

_P-08 Mas, eu acho que todo mundo jase/.../

_P-08 NAO?

_P-04 Nao senhor, nao, por que eu presenciei, eu ndo a mocga que trabalha la em casa, os
dois filhos dela trabalha em uma escola, e ela chegou P-04 vocé deu andar, ficar e equilibrar
em cima de uma corda? E isso ndo tinha nada haver com esse ultimo bimestre.

_P-08 Mas, tem equilibrio corporal.

_P-05 Mas, também depende da estrutura escolar.

_P-04 Pendurado de uma arvore na outra, que o0 menino caiu e arrebentou a boca.

_P-05 Mas, isso faz parte da aula /.../

_P-04 P-05 presta atencdo, tem cinco conteldos e ele nada /.../
Muitas vozes (Inaudivel)

_P-05 Né6s ndo somos presos aos conteudos, por exemplo, basquete, ndo tem, entdo néo
posso me prender ao conteudo.

_P-04 Mas, vocé trabalhou no bimestre que era, ndo trabalhou?
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_P-05 N6s ndo podemos ser presos ao curriculo /.../
_P-04 Eu nao concordo /.../

_P-05 Igual a reunido que o professor tal falou, devemos saber quais sdo os saberes que
dao estruturas, que embasem, que de estrutura para crianca, pois, mesmo que vocé nao
trabalhe um determinado contetdo, que seja similar ou préximo, que na estrutura seja.

_ (Entrevistadora) Eu gostaria de focar mais a pergunta, pois, quando eu falo da teoria que
sustenta esse curriculo, € nisso que nesse momento estou perguntando, vocés concordam
com essa teoria que esta sendo colocada, uma vez que eu ouvi na pergunta anterior, que o
gque se muda sdo as estratégias mas o principio se mantem, vocés mesmo apontaram, o
principio, o conteudo é a teoria que da a base do curriculo, entdo é nesse momento que eu
estou questionando, vocés concordam com a teoria que esta sendo proposta, o principio
que esta orientando o curriculo, de como esta sendo construido, ou vocés acreditam que
ainda precisa ser melhorada a teoria desse curriculo?

_P-04 Quando a gente montou ainda nédo era histérica critica, que é a atual,
_P-05 Eu lembro que nés néo tinhamos.
_(Entrevistadora) Mas eu estou falando do curriculo da Educacao Fisica.

_ Entéo, foi o que foi colocado pelo prefeito quando ele entrou, entéo, antes do atual prefeito
entrar ndo era histdrico critico, na época que nés montamos o nosso curriculo, lembra? Ai
depois que entrou o prefeito atual que veio essa teoria. E eu acho que ela ndo abrange tudo
dentro da Educacao Fisica, s a histdrico critica ndo é suficiente eu acho.

_P-05 Certo, certo.

_(Entrevistadora) P-08 quer complementar?

_ P-08 Néo, eu também acredito que sé a histérico critico também nao vai abranger.
_(Entrevistadora) P-067?

_P-06 Na construcao do curriculo tive uma época que eu fiquei fora, que iniciei, mas no ano
de formar mesmo, eu ja ndo estava presente, mas eu sei que foi trabalho do, discutido,
pesquisado por vocés todos.

_P-04 Por que na verdade quando a gente montou vocés néo tinham + 6h + vocés vao ter
que montar o curriculo em cima da teoria histérico critico, entendeu, nao teve isso, oh entédo
vocés sdo construtivismo, ndo teve isso pra gente montar, ndo teve esse direcionamento,
por que na época ndo tinha, ndo se sabia qual linha se tomava na educacédo em Ibipord, nao
se tinha, era mais o construtivismo, ninguém falou vocés vao seguir por esse caminho, é por
aqui, ai de repente veio o histdrico critico a gente ndo estava acostumado a trabalhar com
ele e muitas vezes a gente tenta encaixar ele em nossos curriculos mais ele as vezes néo
da.

_P-05 Mas, vocé precisa ter uma variavel, entdo ai esta uma duvida que fica pairando, sera
gue somos totalmente histdricos criticos, sim, entendeu? Em alguns momentos, eu percebo
gue tem essa confusdo, ela ndo é clara, ele ainda esta sendo discutido, nds ainda estamos
numa fase criacdo desse curriculo, o grupo esta numa fase bacana, porém de criacao, e
depois que voceé cria algo, tem a contemplacdo, OH ficou bom, ficou bonito, ficou perfeito, e
tem os reajuste. E como uma pintura, a pintura € assim, nenhum pintor tem tudo acabado, &
no meio do processo que ele eh;;, da aquele acabamento, se para ele ficou feio, para o
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outro critico ficou bom ndo. Entdo, poxa vida, como serdo daqui dez anos esses Nossos
alunos. Neste momento me satisfaz gosto, me deu um animo total. Mas, eu sou tranquilo
guanto a isso, em ser avaliado ser revisto.

_(Entrevistadora) Entrando nesse contexto do P-05, e ja iniciando a 4% pergunta, entdo
algum conhecimentos foi construido durante a elaboracdo do curriculo? Todos concordam
que ou néo?

_P-05 Sim.
_P-04 Sim.
_P-08 Aham.
_P-06 Sim.

_(Entrevistadora) A partir da concordancia, quais poderiam ser destacados? Que
conhecimentos foram construidos durante a elaboracao do curriculo?

Siléncio (4 minutos)

_P-05 Bom, uma das coisas positivas que eu vejo, ndo s6 por mim, mas, pelos meus alunos
principalmente, é conhecimentos sobre o corpo, a concep¢ao de corpo na Educacéo Fisica
é fundamental, quando perguntamos sobre esse aspectos ela ndo sabe, pra que serve as
partes, para que serve esse Corpo, e a sua importancia. I1sso as outras areas ndo abrange.
Na medicina, eles estudam muito, porém o corpo humano morto. O doutor veio falar comigo,
o P-05 Eu respeito muito a sua area, eu perguntei porque doutor? Porque vocé estuda o
corpo humano vivo, e a gente estuda o corpo humano morto, o que ele falou foi muito legal.

_P-06 Eu nao concordo com ele ndo, ele ndo esta muito certo nao.
_P-08 Néo, mas, o que o P-05 esta referindo é aos musculos essas coisas..
((Risos))

_P-04 Mas, para ele chegar até aqui no corpo humano ele tem autonomia para poder ti falar
também, vocé tem que dar autonomia para aquela crianca ti falar também, o que ele sabe o
que ele aprendeu.

_(Entrevistadora) Mas, esse conhecimento corporal vocé atribui também a /.../
Resposta equivocada voltada para os alunos

_P-05 Eh;;, mas, no momento que perceber ser também esse corpo na sociedade, que ele
consegue ver qual é o valor para 0 mundo, isto na sala de aula que é o mundo do aluno,
pois, para a crianca hoje o mundo dele é a sala de aula, eu acho que até mais que a casa
dele, a grande maioria o pai trabalha, bebe. Entdo quando ele conhece seu corpo e vai ter a
relagdo com as outras pessoas ali, € algo maravilho, até mesmo nos conflitos. Entdo coloca
la nos contelidos da Educacéo Fisica, esquema corporal, equilibrio corporal, tudo aquilo que
vai dando embasamento para essa pessoa, olha pensamento critico, eu tento explicar o que
€ um pensamento critico, o que € criticar. O Professor esté bonito ou feio?

_P-04 Vocé esta colocando mas, eu tive outra visdo, na hora que vocé fez a pergunta? Eu
coloquei assim, que tem autonomia, que ele passa a ser critico, com relacdo ao respeito, é
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isso que a gente com relagdo aos conteldos a gente tenta com fazer com que o aluno
venha a ter.

Pergunta niumero 4

_(Entrevistadora) Desculpa, mas, vou ler de novo, algum conhecimentos foi construido
durante a elaboragéo do curriculo? Quais poderiam ser destacados? Quando eu falo desse
conhecimento elaborado no curriculo, quem elaborou o curriculo, vocés professores, entao
esse conhecimento esta sendo voltado para vocés, durante a construcdo, e da avaliacao,
claro que se tem esse processo para com o aluno. Mas, quando eu falo da elaboracdo do
curriculo igual hoje que serd feita a avaliagdo novamente, quem faz sdo os professores,
entdo estes conhecimentos eu estou voltando agora para vocés, assim, vocés construiram
algum conhecimento nessa elaboracdo? Nao € somente no primeiro momento, mas, nesse
processo inteiro, de avaliar, de analisar, entdo esse conhecimento que estou perguntando
agora é de vocés?

_P-04 Nossos né?
Siléncio (3 minutos)

_P-05 Pode ser algo que ainda esta em andamento, por exemplo, a avalicdo que é uma
coisa gue me interessa muito.

Siléncio (2 minutos)
_(Entrevistadora) Podemos comecar? Quais 0s conhecimentos poderia ser destacados?

_P-05 Mas sobre o movimento humano, em todo o sentido da palavra, ndo sé 0 mexer
compreensdo de como funciona. Falar em movimento humano pra mim, é tudo aquilo que a
gente vé, e ao longo do nosso tempo aqui, quando se falava de danca, eu tinha numa
no¢ao, ai quando falava eu ampliava. Entdo o movimento humano € a grande virtude que
nés estamos nos aprofundando mesmo, e a questdo da avaliacdo que esta sendo em
discussdo, na qual, ainda ndo temos uma coisa definidas e acho que ainda no grupo nos
vamos, pena que ndo temos mais encontros para ter mais discussdo, e no meu caso em
particular é a questéo de cooperativismo. Que eu quero passar pro grupo, essa guestao que
envolve todo o grupo, todas as criancas a sociedade.

_P-04 O que mais me chamou a atencéo foi a respeito da mudanca que eu tive, e que eu
resisti um pouco no inicio, coisa de uns dois anos ai (risos) + € mudanca/.../

Muitas vozes (Inaudivel)
__(Entrevistadora) Mas, que saberes que te proporcionou para mudar?

_P-04 Saberes que me fez perceber que eu precisa mudar que eu estava parada no mundo,
€ me envolver, é essas informacfes que a gente vai tendo /.../

_P-05 Posso tentar, eu acho que vou colocar nas minhas palavras, quando a aula fica mais
satisfatéria, quando vocé sai tranquilo, vocé ndo se desgasta vocé sai tranquilo, puxa foi
facil a aula foi bom.

_(Entrevistadora) Mas, para fazer essa aula acontecer eu preciso de quais saberes?

_P-05 Mas, o que eu quero dizer, foi 0 que eu também encontrei, é a satisfacdo, poxa eu
vou estudar, eu vou me juntar, ai agora é com voceé.
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_(Entrevistadora) Quer ajudar P-08?

_ Né&o, sabe o que eu vejo, eu vejo que o curriculo de Ibipora foi montado pela realidade do
municipio, onde todo mundo estaria trabalhando assim como vocés falaram, pra mim, eu
prefiro estar em apenas uma escola, pra mim, essa a realidade, eu prefiro estar
acompanhando desde o pré até o quinto ano, vou estar acompanhando.

_P-04 Néo P-08 eu falei dos estagiarios que é bom pra eles, estar mudando de escola.

_P-08 Mas, o P-05 que é bom, eu acho que o curriculo veio também a calhar para isso, a
construcao de uma realidade do municipio de Ibipora.

_P-06 Até onde eu tinha acompanhado, eu resisti muito a essas mudancgas, 0 que eu
aprendi € que eu tenho que mudar mesmo, tenho que buscar informacdo, com os colegas,
com a internet. E a gente nao tinha um direcionamento, ndo tinhamos um curriculo assim,
nés meio que segui 0 que cada um queria, agora ndo, com esse grupo de estudo, com essa
construcao, nos temos, noés conseguimos nos direcionar melhor, com todos, um avanca
mais, outro fica mais para tras.

_P-05 Sé por curiosidade, para vocés de todos aqueles conteddos teve algum que se
destacou?

_P-06 Teve sim, mas, n&o tem como falar isso agora/.../
_P-05 Nao, nédo estou s perguntando.

__(Entrevistadora) Do contetdo em si, do conhecimento sobre o aluno, o conhecimento do
ser docente, esses saberes como eu estou apontando eles foram, mas, quais, vocés
conseguem identificar que houve essa mudanc¢a, como que houve essa mudanca desses
saberes, que houve uma relutancia de resistir, entdo essa mudanca é do ser docente, é do
docente, o que € ser docente, um professor que reproduz, € um tipo de docente, ja o
docente que pesquisa que produz que busca o conhecimento é outro docente, entdo € isso
que eu estou perguntando, vocés tem mais alguma coisa a acrescentar com relagéo a isso?

_P-05 Do que vocés tinham elaborado, para o que nds temos agora tem muita diferenca?

_P-04 No comecgo, tinha né P-06 cada um em 2004, na primeira leva, estava desorganizado,
nao tinha assessoria cada um tinha o seu, a professora fulana tinha um caderno, a gente
nao trabalhava com o caderno, ai ela foi trabalhar em uma escola, e ndo deixaram ela pedir
0 caderno porque crianga tem que brincar ndo tem que escrever, que na aula de Educacao
Fisica tinha que brincar ndo tinha que escrever foi a resposta que me deram.

_P-05 Na literatura alguns autores utilizam por exemplo o termo piscicomotricidade, que
confundem as vezes a Educacéo Fisica, serd que ndo tem algumas coisas que precisam se
esclarecidos como coordenacgédo motora final e geral ja ndo se usa, se vocé nao se atualiza,
se vocé ndo acompanha. Vou dar um exemplo quadrupejar e quadupedar, parece bobeira,
estou dando o exemplo de palavras, mas, ha diferenca na literatura, sera que o proximo
passo, ndo é definir sobre os contelddos especificos, e ai da esse conflito.

_(Entrevistadora) Essa € a nona pergunta, que € a sugestdes de vocés /.../
_P-05 Nossa me adiantei entédo /.../

_(Entrevistadora) N&o esta correto, faz parte.
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_P-05 e com 0 mapa conceitual é o que eu espero que me essa organizacao, nos deixa um
pouco perdido, serd que esse é contetdo certo? Qual a relacdo desse conteldo que posso
trabalhar, ao pular corda, posso trabalhar espago temporal, ritmo, qual eu posso me sair
bem, outra hora eu trabalhei giro, ou organizacdo espaco temporal, entdo essas relagdes se
tirar de cada um de nés conseguimos ter um grande aproveitamento do nosso grupo de
estudo.

Pergunta nUmero 5

_(Entrevistadora) S6 complementando entdo com a quinta pergunta, ao planejar suas aulas
partindo do curriculo, vocé tem mais facilidades ou dificuldades? Fale sobre elas. Entdo
diante de tudo o que a gente vem discutindo essas relacdes da realidade que cada tem,
tanto quanto ao espaco, quanto ao aluno, quanto aos demais professores. Entdo, nesse
momento que esta sendo implementado, colocado em pratica surge esses conflitos, eu
gostaria que vocés colocassem mais sobre elas. E diante delas como vocés reagiram.

_P-05 Por isso que eu quero trabalhar no estado.

_P-04 E a sua cara, mas eles v&o dizer ndo adianta vocé querer mudar professora, ta é isso
que vocé vai escutar.

Siléncio (1 minuto)

_ P-04 eu coloquei assim, que é mais facil, a gente tem mais direcionamento, dai 0s
professores da escola, agora estdo comecando a com o jeito de aula, ndo sé como esporte.
A dificuldade é que a escola de um modo geral ainda vé a gente como hora atividade, entédo
o professor de Educacao Fisica ndo pode faltar porque sendo o professor fica sem a hora
atividade, essa é maior dificuldade da resisténcia por parte dos professores.

_(Entrevistadora) Bem, quando eles te colocam como hora atividade, como vocé reage?

_P-04 Eu falo que eu também sou gente, que eu também tenho minha hora de estudar, que
eu também tenho meu quadro de carreira, que também tenho elevacgéo, entdo nds tentamos
argumentar algumas coisas que nos favorece né.

_(Entrevistadora) E diante desses argumentos que vocé faz com ele vocé vé que ha/.../

_P-04 Um ou outro para, agora tem uns que entram por aqui e sair por ali e finge que nem
ouviu.

_P-08 Eu vou continuar repetindo o que eu falei, que a gente ainda fica muito aqui entendeu
a gente esta construindo, construindo, e o pessoal de ainda ndo tem nocédo, o que é o grupo
de estudo de Educacao Fisica eles ndo sabem o que a gente faz. Todo inicio de ano agora
ndo tem uma formacédo, poderia ser explanado para eles o porque a gente vem aqui, porque
eles pensam as vezes que estamos vindo passear. Ai quando se fala da hora atividade,
todos podem faltar menos o professor de Educacéao Fisica, mas € porque eles ndo tém esse
conhecimentos.

_P-04 Eu escutei vocé vai fazer o que 14 de manha, vocé é coordenadora.
_P-06 Num tom de brincadeira, mas /.../

_P-05 Mas analisa, quando eu entrei aqui disseram a se o professor de Educacédo Fisica
nao tiver isso aquilo ndo pode se candidatar a diretor, eu acho que isso ndo pode nao.
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_P-06 (Chama) P-05 s6 um momento isso é na lei /.../
_P-05 Mas, quem abre, quem faz a lei é o prefeito é so6 falar /.../

_P-06 Isto eu tenho desde que eu era estudante aqui da universidade, que nos vinhamos
dentro do 6nibus, e os outros estudantes de todos 0s outros cursos, ah vocés sdo o que
jogam bola 14 embaixo/.../

_P-05 Mas, porque os professores gue davam aulas para eles faziam isso /.../

_P-06 Eles desciam quando estavam sem aula e ficavam aqui olhando, sé viam a parte
préatica, ndo via a outra parte dos trabalhos, os proprios estudantes ainda vé a gente dessa
forma, é bater bola é s6 jogar, e agora com esses professores também é desse jeito eles
ainda nos veem dessa forma.

_P-05 Mas, nossos alunos que tiveram aulas de Educacéo Fisica, ndo vao mais ter essa
visdo, o bater bola vai ter um significado, é isso que eu falo, o ato de correr, ndo vai ser
aquele mais o aleatério, tem o estudo da coordenacdo, da forca. Se nds fizermos a nossa
parte ja muda esse contexto na sociedade. Eu falo com a diretora, € os pais dos alunos, eu
falo pera ai esses pais também ja foram alunos, entdo se os pais sdo isso, isso e aquilo
houve algo falho na educagéo. Entdo se os nossos alunos amanhd ou depois falham é
porque a gente falhou nesse processo. A gente tem muito a mania de jogar para o outro e
esquecer de nossa parte.

_(Entrevistadora) Entdo voltando para esse diferencial do aluno, que vocé apontou, em que
h& o ensino e ele se apropria e que h4 mudanca de olhares. Quando vocés comecaram a
sistematizar o curriculo de forma organizada, que tinha momentos, ndo era sé um
determinado contetdo, houve um conflito com eles, e agora que esta numa fase que ja tem
uma sequéncia como que é que esta sendo esse periodo?

_P-05 Quando eu entrei em Ibiporé eu falei mesmo para o P-08, olha eu tenho dificuldade
em ensinar ao pré e ao primeiro ano, puxa vida eu nunca trabalhei eu ndo sei eu tinha esse
receio. E a partir do momento que eu passei por essa experiéncia eu sinto que eu consigo
dar essa continuidade, que eles ja trocam as informagfes, que eles me ensinam muito.
Entdo eu vejo também que ela esta mais organizada, que se expressa mais.

_(Entrevistadora) Mas, e no inicio, quando vocé comecoul...
_P-05 Nao, nédo percebia isso, era (inaudivel), sem chance.
_P-04 Era muito mais dificil /.../

_(Entrevistadora) N&o houve conflito no inicio?

_P-05 Conflito, houve, mas, ndo era mais do aluno, é mais dos colegas de trabalho e pais e
direcéo, que do aluno.

_P-04 Quando vocé ia trabalhar o tedrico com os alunos eles eram muito mais resistente
agora nao, hoje eles sabem que a gente vai ter aula que primeiro vai ser falado do contetdo
gue a gente vai trabalhar e depois se der tempo a gente vai pra quadra. Mas, tudo isso é
estratégia, que ndo adianta a gente chegar |4 e comecar a falar que o aluno vai odiar. Vai
falar, de novo a falacdo de novo, entéo é estratégia diferente que vocé tem que trazer para o
aluno, € uma lousa digital, é quando os meninos trabalharam, o0 mapa conceitual, qual foi a
primeira coisa que eu falei, tem que chamar a atencdo dessas criangca para 0 mapa
conceitual, porgue do jeito que vocé esta trabalhando, do jeito que vocé esta fazendo vocé
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nao vai conseguir, ai tem o0s papeis aqui vamos colocar no caderno deles, para eles colarem
cada bolinha, colorida, a gente distribui, eu cortei. Por que aquilo chama atencdo do aluno,
guando vocé fica em sala, ja na quadra € diferente porque vocé sai das quatro paredes, mas
l& dentro vocé tem que ter estratégia diferente a cada aula, para prender a concentracdo
daquele aluno. Isso no comeca era muito dificil porque eles ndo queriam. Eles acharam que
o professor ia ficar |4 falando, falando e néo iria ter nada de diferente, hoje, hoje, chega
assim no final da aula e eles falam, nossa professora, hoje a aula foi na sala mais foi legal, &
isso que ti dar prazer. Ndo valeu a pena eu ndo me importo em ficar em sala, tem coisas
que eu adoro trabalhar em sala, tem uns que eu ndo gosto, mas, tem uns que eu adoro,
porque primeiro, segundo ano eu gosto mais, eles sao mais flexiveis, ja a quarta série eles
sdo mais resistente, s6 que eles perguntam mais, argumentam mais, se for interessante
para ele, ele vai fazer aula em uma boa, entdo primeiro ano vocé vai moldando, vai
moldando, quando ele chegar la na quarta série vai estar uma belezinha.

_P-06 Eu tive resisténcia dos pais, vocés falaram, eu tive varios pais e mae, o professora,
meu filho reclamou que vocé néo os leva para quadra, que nao dava futebol.

_P-05E ruim /.../

_P-04 Eu ja falo quer treino vai para uma escolinha.

_P-06 Eu ja converso nas primeira e segunda aula, porque nds temos que trabalhar dentro
de sala, o conteudo a parte tedrica toda, e depois ir pra quadra, o futebol mesmo,
dependendo da série ndo vai ter mesmo. Entdo tem resisténcia por parte de todos, dos

alunos, dos pais.

_(Entrevistadora) Quando vocé entrou em conflito nesse caso, vocé conseguir fazer com
que a mde compreende-se.

_P-05 Consegui porque eu expliquei, na segunda série onde o filho estava, por exemplo, o
futebol ndo estava. Eventualmente eu dou uma bolinha para eles brincarem, mas, nao é o
futebol ndo tenho que dar futebol para ele.

_(Entrevistadora) O P-08 ndo quer complementar?

_P-08 Concordo, eu também acho.

_(Entrevistadora) Entédo, eu vou adiantar, por que a proxima € bem proxima, eu vou tentar
resumir a seis agora, junto com a sete.

Pergunta numero 6 numero 7

_(Entrevistadora) Bom, na construcdo do curriculo qual a importancia e a participacao dos
alunos? Nesse caminhar do curriculo, qual é a participagdo do aluno?
_P-04 Isso vocé quer saber de agora?

_(Entrevistadora) Isso como vocé compreender agora, e também se ha, mas se ha alguma
diferenca de antes para agora vocé também pode apontar, tranquilo. E depois para finalizar
sera de como a Educacao Fisica é considerada na escola? Dai a gente fecha esse bloco,
hoje como é a participacdo do aluno e como o P-04 apontou se era diferente, pode
comentar.

Siléncio (1 minuto)

_P-04 A gente vé a resisténcia quando vem aluno de fora.
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_P-08 De outra cidade /.../
_P-04 ai que a gente percebe a resisténcia.
_(Entrevistadora) Mas, porque vocé essa resisténcia?

_P-04 Porque a gente segue, igual, lbipord segue um curriculo, entdo ndés estamos
praticamente trabalhando todo mundo igual, e de uma forma que muda sé a estratégia. A
crianca que vem de outra cidade chega la e tem crianca que quer jogar bola todo dia, toda
hora, ndo entende que tem que +, até vocé colocar na cabeca dele que.

_P-05 Os proprios alunos falam, ndo hoje nés vamos trabalhar aqui.

_P-06 Eu tenho que ter uma conversa com o Treinador da escolinha, por que os alunos dele
meu deus, sé quer jogar futebol.

Siléncio (3 minutos)

_ P-05 Esse ano ainda eu tive algumas questdo que eu acho um absurdo, como tirar o aluno
da minha aula para fazer prova, que eu espero 0 ano que vem retomar e conflitar mesmo,
eu sou uma pessoa que acha o seguinte, vocé tem regras e normas, vocé é inteligente e
sabe daquilo, ndo é verdade, mas infelizmente ainda tinha uma ou outra profissional, que
retomou isso, 0 que eu acho lamentavel.

_P-04 Mas, deixa eu ti falar uma coisa, vamos ver o outro lado também, eu estou na
coordenacdo de manha. Olha s0, o bimestre foi curtissimo, muito contetdo, de professor de
sala regente, muitos feriados, ai teve o festival, tudo que influenciou. Eu tive professora que
veio me perguntar, P-04, eu posso perguntar para a professora P-04 se ela néo estiver /.../

_P-05 Mas, perguntaram para o aluno?

_P-04 Néao, mas espera ai se ele, pois, 0 aluno ndo te a responsabilidade, ele falta no dia da
prova, ai a mde vem fazer o requerimento /.../ ah porque faltou? Ah por que ele ndo estava
bem. Muitas vezes nem estava, outra estava mesmo, e o atestado, ndo trouxe também,
mas, fez o requerimento da prova.

_P-06 Aielesvem /.../

_P-04 A professora P-06 pode liberar dois alunos que faltaram no dia da prova por que
estavam doente, ai eu vejo com ela, se ela terminou o conteddo e ela autoriza, eu nao tiro a
responsabilidade dela, a aula é dela eu também sou professora de Educacgdo Fisica. Eu
converso, o P-06 vocé terminou seu contetido, como vocé esta, esta dando prova alguma
coisa eu posso tirar esse aluno, na minha aula a tarde teve, eu disse ndo professora pode
pegar, assim, que ele terminar pede pra ele ir para a quadra, entendeu, nesse ponto /.../
_P-06 Agora nesse ultimo bimestre teve um monte disso /.../

_P-04 Também temos que ser flexivel.

_P-05 Comigo foi um pouco diferente, me tiraram o aluno.

_P-04 Assim, eu também néo iria gostar nem ninguém.

_P-06 Quando é para fazer prova eu libero mesmo, porque eu sei que faltaram, mas, ja
aconteceram varias vezes de chegar na sala, ai ter uma lista 1& no quadro, e os alunos
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falam, o P-06 esses alunos a professora disse que néo é pra deixar fazer a aula, ai eu falo,
quem que falou, eles, a professora, ai eu falo, ndo, entdo antes ela tirasse da aula dela na
minha aula néo.

_(Entrevistadora) Sé voltando agora a/.../

_P-05 Mas, eu tive esse avango foi bem legal, mas, eu ainda sinto um comodismo das
professoras.

_(Entrevistadora) S8o momentos diferentes professoras diferentes, cada um € um contexto,
h& uma negociacéo interna.

_P-05 Igual quando foi o encerramentos do festival estudantil, eu tinha uma aluna da quarta-
serie, e ela estava fazendo prova, e a professora disse ndo P-04, pode levar que eu acabo
de fazer com ela amanhé na sala de aula, a menina parou de fazer prova e ela foi.

Muitas vozes (Inaudivel).

_(Entrevistadora) Podemos voltar na questdo seis, na construcdo do curriculo qual a
importancia do aluno?

_P-05 No momento ainda, € bem aquilo que eu falo, é a questdo da avaliacdo, de ver o
aluno de saber dar o retorno, até entdo a gente tem um curriculo, a gente a percebe
algumas mudangas, mas, eu ndo tenho assim, eu ndo posso fundamentar que aquilo
ocorreu, que aquilo seja real, que eu estou tentando explicar. O que eu vejo é ainda /.../

_P-08 Mas, isso também pode ser por que ainda ndo discutimos sobre a avaliacdo no
curriculo, e isso que vocé esta colocando é importante.

_P-05 Eu queria ouvir mais.

_P-04 Mas, isso eu faco chega no final da aula, n6s sempre discutimos, que contelido vimos
hoje.

_P-05 De chegar e perguntar, 6h vocé faltou na aula e perdeu a prova, mas, o seu direito é
de assistir a aula, vocé quer? Eu gostaria, mas, para ele chegar nesse patamar dele ter a
questado das regras, que ele tem o direito. Por que sendo eu estou defendendo o me lado
como professor, a outra professora defende o lado dela.

_P-08 Mas, vocé acha que ele vai escolher o que se vocé colocar para ele entre a aula de
Educacao Fisica e fazer uma prova?

_P-05 Eu néo sei, eu nunca perguntei.

_P-08 Mas, isso é claro.

(Risos)

_P-05 No meu tempo, quando eu conheci o professor fulano, que discuti-a as regras, eu tive
isso com 13 anos, e por que eu ndo posso ter isso com meu aluno. E esse senso critico. Eu

nao sei se meus alunos tem esse senso critico eu nao sei.

_P-08 Mas, nés precisamos ter um principio, sendo nos iremos voltar naquilo o que vocé
quer fazer?
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_P-05 Eu quero que ele tenham um senso critico. Professora eu perdia a prova, mas, eu
quero assistir a aula do professor que me interessa, depois eu faco a prova da senhora.

_P-08 A gente na escola, tem normas, tem regras, tem tudo para fazer.
_P-05 E na minha aula néo.

_P-08 Eu nao estou falando isso, mas vocé nao pode ceder para alguém.
_P-05 Eu tinha dois alunos do primeiro ano, a aula foi sobre peteca.

_P-06 O P-05 eu vou falar pra vocé eu sei que ndo tem nada haver, mas, 6h;; vocé vai
fechar aquele livro, eu ndo vou.

_(Entrevistadora) S6 um momento, vocés querem fazer o intervalo agora ou depois? Faltam
duas perguntar para terminar.

_P-05 N&o vamos terminar.
_ Todos vamos /.../

_(Entrevistadora) Entdo agora s para focar, que é justamente isso o grupo focal, é
justamente esse debate, os conflitos de opinides. Bom, A participacdo do aluno, como se da
essa participacdo? Queria assim, de forma mais sistematizada que cada um fala-se um
pouco de como vocés veem a participacdo do aluno na construcdo do curriculo, o P-05
sinalizou um ponto, o P-08 sinalizou outro, mas, eu gostaria de ouvir mais nesse foco?

_P-08 Eu acredito que ele € aquele que vai praticar, n0s somos 0s operadores, e eles vao
praticar onde a gente estava, se o curriculo esta bem ou nédo /.../

_P-06 E bem isso que eu acho que aluno pelo que vocé vai trabalhar com ele ja da para
analisar se ele tem o amadurecimento suficiente para aquele contetdo, que vocé dando,
agora se houve mudancas na época eu também néao sei.

_P-04 Eu também tenho que dar a oportunidade dele estar mudando, seu trabalhei uma
regra de um jogo, e pergunto, que regra ele acharia coerente com aquele jogo, com aquele
conteudo, eu estou dando autonomia mesmo pro aluno.

_(Entrevistadora) Mas, essa autonomia do aluno se da em que do curriculo em que
momento ele pode, na escolha do contetdo, na escolha da estratégia?

_ P-05; P-08; P-06 Da estratégia.
_P-06 No conteudo ele nao vai interferir eu acho.

_P-05 Eu ndo me vejo seguro ainda nao, eu tento, hoje o tema e lancar e jogar a bola,
quando a gente realiza, ah professor no jogo de basquete, que é um bom exemplo, peteca,
eu tenho que dar um pouco dessa autonomia, e a questao da sequéncia, prezinho ao quarto
ano. Por exemplo, quando o aluno vai para o estado, o que acontece, de dar s6 o futebol,
por exemplo, eu vejo que o aluno ele ndo teve + ele ndo desenvolveu seu senso critico, ele
ndo desenvolveu o que eu queria de indagar, pois, ele tem forga, € ele que é o objeto ali...

_P-05 s6 que um s6 faz isso, € um s6 em meio de cem/.../

_P-04 Por isso, que eu quero também trabalhar o aspecto do cooperativismo.
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_P-05 Mas, eu chego com o conteudo, o contetdo é esse /.../
_P-04 Por que na primeira a quarta para e no ensino médio ndo da sequéncia?

_P-06 Exaltacdo da voz. MAS, SE NOS FIZEMOS ESSE CURRICULO NOS TEMOS QUE
SEGUIR ENTAO O P-05.

_P-05 Exaltagio da voz..., MAS, NAO E ISSO E O PAPEL DO ALUNO, EU AINDA NAO
VEJO ELE ASSIM.
_P-04 por que tem professor de quinta a oitava que € resistente ainda P-05 ele nao
consegue, eu escuto meus alunos que estdo la na sétima serie e falam ai que saudades, por
gque despensa alunos e eles vao todos para quadra, vem e joga pra quadra, um dia tinha oito
turmas, pergunta se eu consegui dar o contetdo, eu ndo consegui dar, porque eu nao sabia
se eu cuidava dos meus trintas ou dos outros alunos duzentos que estdo la na quadra.

_P-05 E nesse aspecto que eu quero trabalhar o corporativismo, € em determinar 0s
objetlvos os diferentes objetivos que a gente constrdi, ndo pode ser determinado, e para
que eles percebam que todos juntos.

_P-04 Eles montam os objetivos dentro do contetido que vocé chega?

_P-05 Nao, os objetivos que eu quero elaborar é por exemplo eu estou com dificuldade com
o recreio l&4 por exemplo, é a minha realidade, ndo tem onde sentar, nao tem sombra.

_P-04 O Recreio é dividido?
_P-05 Néo, é junto /.../
_P-04 Esta errado, faz dividido sé para vocé ver sendo da certo.

_P-05 Eu disse a culpa ndo é da diretora, ndo tem espaco, ndo tem direcdo. Vamos fazer
aqui um espaco de jogos, eles gostam, s6 que o diferencial ndo eram os professores, a
gente pegava 0s alunos mais velhos, e diziamos vocé vai trabalhar o xadrez,

_P-04 Uma de minhas propostas era o recreio dirigido, com jogos gigantes, com domind
gigante, pega vareta gingante, amarelinhas gigantes /.../

_P-05 Mas, nao tinhamos a interferéncia do professor.
_P-08 Mas, entdo nao é recreio dirigido /.../

_P-05 Mas, néo recreio dirigido, vocé ndo esta entendo, era através de algo que eles
construiam. Eles ndo tinham onde sentar, e acabavam se machucando, ai eu queria
encontrar uma forma diferente, no sentido de dar a voz aos alunos. O nosso curriculo ainda
nao da esse espaco , exista ainda muito faca é assim, entendeu, mas, eu sito a minha
experiéncia por que eu quero salientar + € assim que eu quero, o professor eu descordo /.../

_P-04 Quando vocé vai 4 trabalhar o pular corda, e coloca uma regra que formas gente tem
de pular corda, eles elencam tudo o que vocé consegue fazer com a corda, entao ta vamos
colocar uma regra, tem I4 o zerinho, quem errar continua, pode pular a corda ou comeca do
zero, ndo comeca do zero, ai as regras sao elaboradas por eles tem essa autonomia de
estar mudando. Mas vocé chega com o contelido, é isso aqui que vamos trabalhar, mas de
que forma que vamos trabalhar.
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_P-05 No nosso curriculo a gente tem algo assim, eu no caso ndo vejo isso nao...

estagio comigo eu ainda ndo era, era um ou outro conteldo que eu trabalhava. Ai eles
deram algumas aulinhas, a gente aprende, tem que aprender/.../

_P-05 Entéo da préxima vez que a diretora vir tirar um aluno meu para fazer alguma prova
eu vou dizer isso, vai ver com o0 aluno, por que ele esta escolhendo, vamos escutar o aluno.

_P-04 Ah;;; P-04 l6gico que ele vai escolher vocé eles adoram a Educacéao Fisica.
_P-05 Entédo néo pode tirar da aula de Educacéo Fisica...
_P-04 Nao, vocé esta errado.

_P-05 Eu também néo tenho que me virar em outro momento, e iSSO que eu questiono,
entdo eu ndo posso aceitar essa interferéncia também, negativa.

_P-05 Entédo néo da para trabalhar em uma equipe multiprofissional, dentro da escola. Nao é
infligir regras, o P-04 ja Ihe disse como foi esse més.

_P-05 Mas, eu estou falando o que aconteceu comigo.
_P-05 Mas, foi assim o ano todo?

_P-05 Na&o, foi mais agora no final, mas, quando eu retornava a sala de aula nao tinha
aluno.

_P-04 Mas, vocé devia ter conversado com a professora, vamos rever 0 que esta
acontecendo.

_P-05 Eu penso assim, € um processo lento, eu considero que ganhei muito espaco, e
tenho que estar me envolvendo, eu ainda acho que o papel da crianca é muito fundamental,
mas, ele ainda ndo conseguimos dar esse espaco para a crianga ser um sujeito critico, o
curriculo falta ainda momentos mais propicio a isto, eu ainda acho que nédo da isso a ele.

_ (Entrevistadora) Entdo, vamos caminhar para a questdo oito, em que se diz diretamente
nisso, em qual o papel da Educagédo Fisica no que se diz diretamente a escola, ja que isso
foi bem pontuado, em que ela vai falar da auto avaliacdo e avaliacdo do curriculo.

F) AUTO AVALIACAO E AVALIACAO DO CURRICULO
Pergunta nimero 8

_ (Entrevistadora) Ao presenciar a reunido do grupo em que estava sendo avaliado eu pude
verificar que houve uma divergéncia quanto a quantidade de contetdo que se tem e
sequéncia, a quantidade de nimero de aulas que se tem para esse conteudo, como isso
interfere em suas aulas, e diante dessa organizacdo onde houve o conflito, e hoje nessa
continuidade que vocés estardo avaliando dos conteudos por bimestre, em que alguns
professores disseram ah;;, mas eu preciso de um nimero maior de aulas, entdo dessa
relacdo que ha uma diferenca, e quando o colega de trabalho, falo ou sugere qual o valor
gue pode ser atribuido a esse colega? Igual nesse momento que esta tendo essa discussao,

em que sdo pontos de vistas diferentes, como que vocés atribuem esse valor aos discursos
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dos outros. Entdo, sdo questdes que estdo interligadas. Primeiro a relacdo dessa
divergéncia de ideias e de contedo como a divergéncia de opinides?

_P-05 No meu caso eu vou utilizando de alguns recursos, o mapa conceitual é um deles,
para tentar organizar, e a experiéncia que estou tendo é que é muito conteldo e nao estou
dando conta. Eu ainda ndo tenho um bom argumento para defender, ndo me sinto seguro,
eu tento trabalhar em conjunto com um outro professor. O que eu trabalho coincidi-o muito
com o do outro professor, o que foi positivo na minha auto-avaliacdo, isso é bom. E a
questdo no caso de uma especializacdo, pois, eu penso assim, eu acho que sou a Unica
pessoa da rede que ndo tem essa especializacdo. Vocé vai precisar dela pra que? Para
elevacdo de carreira, para fazer concurso, bom também, eu falo sem o menor pudor, sdo
especializacdes que ja estdo ultrapassadas elas servem para isso, ela ja ndo serve mais
para esse momento. Essa continuidade que o professor fulano fala muito eu hoje me sinto
nessa obrigacdo, que € onde vai me ajudar a equilibrar. Agora se alguém perguntar uma
opinido minha no grupo, eu vou dizer entdo vamos gente procurar algo que satisfaca a
nossa proposta, se vai ser na IES A ou IES B, ndo sei, mas, vocés estao dispostos a esse
sacrifico maior sera que vale a pena entendeu de dar essa continuidade, que nés estamos
comecando a falar a mesma lingua, comec¢ando a entender. Eu como sou o Unico professor
que nado tem, acho que estou precisando eu que vai casar bem com esse processo. Eu
tenho muitas questdes ainda a serem discutidas e no grupo eu ainda néo sei se eu
permaneco em lbipord, pois, estou nessa incognita. Mas, se a gente continuar nessa forma,
nessas questdes, a gente vai cresce. Porque as vezes a gente descorda de alguma questao
mas, no fundo, no fundo vocé leva para vocé a opinido e colocar em pratica também, e falta
em voltar e falar, oh;; foi legal, foi bom, e gravar também, poderia ser um grande argumento,
seria bom porgue as vezes a gente esquece do que falou do que pensou, e o registro dessa
continuidade e para que tudo pudesse acontecer. Eu mesmo no comec¢o era uma dificuldade
enorme. Pois, sO a vivencia pratica, 0 movimento, por si sé ndo vai levar a lugar nenhum, a
compreensédo que os estudos tem que estar envolvido. N6s do grupo de estudo, eu até me
sinto como referéncia no Brasil, porque tudo esta sendo fundamentado, esta sendo
trabalhado. N6s somos 0s operarios, se o prédio cair ndo sdo 0s construtores que porque
ele estudou para fazer o concreto firme. Eu vejo que somos pontos de referéncia nesse
nosso grupo de estudo, s6 que nés ndo podemos deixar a peteca cair, precisa estar sempre
crescente.

_P-04 Eu cologuei aqui algumas coisas dos bimestres, que acaba interferindo na prépria
aprendizagem do aluno, e que as vezes me deixa agoniada por ndo dar conta, pelo nimero
de aula, e pelo tanto de contetdo que tem, pelo numero de aulas que se tem num bimestre,
entdo as vezes eu vejo que fica muito corrido o contetido, e a gente acaba passando, e as
vezes tem conteldo que eu nhdo dou, e ndo da tempo, ndo da tempo. A minha aceitacdo aos
demais € positiva desde que seja coerente com a minha realidade.

_P-08 Eu acho que tipo contetdo e nimero de aulas a gente ainda ndo estipulou, eu ainda
acho muito livre, eu mesmo precisei ensinar esse conteddo eu uso, mas eu vejo que o
curriculo ficou assim aberto para todo mundo. No meu ponto de vista a aceitacdo tem horas
que eu ndo concordo com os eu acho assim... vou falar do P-05 porque o P-05 é meu
amigo, eu acho que ele demorou muito para buscar o conhecimento, agora para ele tudo é
novo, 0 atraso dele as vezes, eu brigo muito com o P-05, mas, assim cada um no seu
guadrado, porgue o P-05. Ai ele fala algumas coisas que pra gente, ou pra mim pelo menos,
mas, pra mim, ndo vem a calhar as vezes no foco, no que a gente esta discutindo, mas, eu
aceito.

_P-05 cuidado eu acho que vocé consente existe uma verdade.

_P-08 Mas, tem horas que me cansa tanto de ouvir algumas coisas que eu prefiro me calar,
eu mesmo sempre estou lendo, com livro, a minha curiosidade eu sempre busco /.../



207

_P-06 O P-05 fala que ele busca, que ele dessa busca dele que ele quer melhorar fazer
especializacdo. Mas, tudo o que vocé fala aqui vocé pdem em pratica realmente?

_P-05 Sim, porque eu sou considerado, é até anti-etico falar isso, na avaliacdo dos
professores sobre o olhar dos estagiarios, pelo menos foi o que me falaram, vocé vou
avaliado como o melhor, ndo digo o melhor, mas na avaliacdo. Pois na avaliacdo do grupo
eu fui considerado como um dos melhores avaliados, isso me surpreendeu positivamente.

_P-08 Até eu me surpreendi.
_P-06 Eu nem sabia que tinha avaliagéo /.../
(Risos)

_P-05 Eu também néo sabia disso a pessoa falou e foi positivo, mas, nessa avaliagdo néo
era para tem melhor ou pior. Mas, em relacdo ao niumero de aulas ou etapas eu trabalho por
etapas, atingiu, esta dentro da satisfacdo eu vou para outro, eu néo pulo...

_P-04 Eu tenho que me organizar pelo nimero de aulas que eu tenho em um bimestre. Eu
ndo digo em ter nUmero exato, eu me atento a isso. Porque eu fico agoniado quando eu nao
dou conta

_P-05 Eu acho que /.../

_P-04 Ai eu preciso, por exemplo de organizacdo espaco temporal, eu vou precisar de umas
cinco aulas, eu contei 14 e pensei eu acho que essa cinco aulas vai dar, mas, ndo que vai ter
gue ser as cinco aulas, as vezes € mais as vezes € menos, depende, tem muitos contetdos
que eu ndo consigo ensinar/.../

_P-05 Mas, quando eu disse dominancia lateral vocé entendeu lateralidade, pois, eu penso
assim, saber que ele tem lateralidade, saber de esquema corporal, como é que eu posso
falar de dominancia lateral cruzada se ele desconhece o0 que é dominancia, por isso eu vou
para etapa.

_P-04 Tem coisas que eu nao consigo relacionar, o P-08 e Professora fulana, faz muito bem
isso que é relacionar trés quatro contetdo em um so, eu tenho mais dificuldade quanto a
isso, eu quero explicar, detalhadinho, bonitinho, parte por parte para depois relacionar com o
outro. Eles ndo as vezes consegue ja relacionar dois, trés conteudos ja ali e mandar ver,
essa € a minha dificuldade, por isso que eu programo as aulas.

_P-05 A proxima etapa do grupo € isso ai tentar organizar o curriculo, e avaliar, e dai isso foi
bom ou foi ruim, é essa a proposta que eu tenho, que tem muito contetdo e a gente se
perdeu um pouco no caminho.

_P-06 Eu nado tenho um numero de aulas, eu pego conteldo que vou comecar a trabalhar
hole eu planejo pela semana e vou ensinando, se esta chegando no final do bimestre, eu
escolho o que eu acho mais importante para eu passar.

Muitas vozes (Inaudivel)

_P-04 Porque eu registro tudo no caderno.
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Pergunta nimero 9

9) _(Entrevistadora) Entdo para encerrar agora, com a nona pergunta, que se trata das
sugestdes, a partir de suas aulas, tem alguma sugestédo, ou alguma relacdo que vocés até
apontaram para ser abordado estudado pelo grupo como o P-08 falou, muito interessante
essa questdo de ampliar o que a gente tem feito, o P-05 pela organizacéo do curriculo pelo
mapa conceitual, a P-04 citou o numero de aulas também, que deve ser revisto 0s
conteudos. Mais alguma sugestdo que vocés veem como necessario ser abordado pelo
grupo, ou de relacdo de todos esses conhecimentos que séo do professor, ou com relacao
ao contexto da escola, sdo sugestbes, aberto para vocés agora, porque quem esta agindo
na realidade somos nés professores, entdo onde aparece as dificuldades € ali na hora do
ensino. Assim, gostaria de saber se h4 a necessidade de estudar algo mais, como o estudo
dos conhecimentos especificos como foi dito.

_P-05 Eu gosto muito dessa parte, a questdo da Interdisciplinaridade e dos temas
transversais, € uma das questfes que eu gosto e que eu vejo que poderia ser abordado. No
qual, poderia ser livre, pelo o que te interessa por exemplo do tema cooperativismo que é
um tema transversal, e na interdisciplinaridade com outras ciéncias, quando o professor for
trabalhar o corpo humano, elas me perguntam o P-05 o que vocé ensinou pra ele, eu disse
sobre a articulagéo, e ela disse nossa que legal o ano que vem a gente pode trabalhar junto,
ela percebeu isso, eu pensei nossa eu poderia ter visto isso, mas, como fazia parte de meu
conhecimento ela me deu a abertura e disse ndo P-05 o0 ano que vem vamos sentar e ver o
que a gente vai trabalhar, eu consegui adiantar o processo e ficou bom, essa questdo da
interdisciplinaridade, de sentar e conversar. Sugiro que cada escolha seu tema o que mais
te atrai e tenha mais facilidade, como meio ambiente, salde, eu fiz a proposta de primeiros
socorros, que tem que ser reformulado, pois, ndo caiu bem, e precisa ser melhorado.

_P-04 Eu coloquei assim, melhorar a divisdo dos contetdos por bimestres, pensando nos
nameros de aula, entdo as vezes é muito conteddo em um bimestre e nos outro fica sem,
retirar o esporte que eu nao concordo, nunca concordei, € valei basquete, handebol, a
palavra esporte, eu acredito que a gente tem que dar mais énfase na motricidade, ta o
futebol, o chutar, pode ficar ainda, faz parte mas, ndo ensinar o conteldo em si, tirar ele de
conteudo mesmo, o esporte. E conteddo conforme a série, porgue a gente vé assim,
sistema esquelético do segundo ano, e ele esta no contetado de quarta série, do quinto ano
que vai ser a partir do ano que vem, o contetdo conforme a série, porque dai facilita pra
gente e ai da para trabalhar a interdisciplinaridade, principalmente la em ciéncia na hora que
entra. Uma professora me viu fazendo e disse P-04, vocé esta fazendo para minha turma,
eu disse ndo para o segundo ano, daria para mim aprofundar e vocé da uma geral, ou
trocamos, e primeiros socorros também.

_P-05 E bom isso, a gente comecga a conversar com 0s outros professores. Para nos
organizamos.

_P-04 Eu acho que nado tem que tirar, tem que reformular. Saiu sangue do nariz o que aluno
deve fazer se sair sangue do nariz, coisas basicas, pois fratura ele ndo vai poder mexer, o
entorse ele ndo vai poder mexer, o que eles podem fazer, é s6 o gelo, nesse sentido, 0s
objetivos que devem ser, é isso aqui que vamos trabalhar, estipular mais os conteudos, o
objetivo dentro daquele contetdo o que realmente se quer daquele conteudo.

_P-08 Eu também acho que deveriamos mexer no nimero de aulas, melhorar a divisdo dos
contetdos por bimestres, também a retirada do esporte, a gente poderia fazer a troca de
materiais e experiéncias de ensino durante o ano, e eu acho que nds poderiamos estudar
mais sobre a avaliacao.
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_P-06 E 0 que eles estdo falando aqui, eu nfo tiro nada n&o, a revisédo da quantidade dos
conteudos, até alguns contetdos eu acho que ndo deveriam estar, tem contetdos da quarta
série por exemplo que eu acho que deveria jogar la pra quinta ou sexta, e na questdo dos
esportes, em parte eu concordo com a P-04, alguns, por exemplo o basquete eu acho que
ele néo tinha que vir agora.

_P-04 Por exemplo quicar uma bola, ele ndo € um pré desportivo, para um handebol
entendeu, é o que eu ti falei, € pegar um conteldo e ver o que eu quero, ah;; s6 os
fundamentos ndo tem que ensinar os fundamentos ali, ele ja vai estar aprendendo o chutar,
entendeu, ele ja esta em outro. Deixa o esporte para a quinta a oitava, da um pouco de
tarefa para esses professores de quinta a oitava, a gente esta fazendo por eles P-05. E
verdade a gente esta fazendo por eles.

_P-05 Muito legal essa experiéncia, de quem tem essa viséo.

_P-04 Chega 14, eu ja aprendi tudo de primeira a quarta, o que eles vao fazer, vao jogar
bola, chega la eles dizem ah mas eu ja vi isso, ah minha professora da quarta serie ja me
ensinou isso, ai iIsso que acontece.

_(Entrevistadora) Por isso que cai no que o P-04 falou, cai ha relacdo do objetivo, 0 que a
gente tem como objetivo que a professora de |14 ndo tem, o que nos vamos estudar do
sistema esquelético na Educacao Fisica, e 0 que ela vai estudar do sistema esquelético na
ciéncia, e considero que esse é um elemento bem importante que precisa ser pontuado.

_P-05 Isso é vantagem, mas, depois disso tudo vocé ndo percebeu que eles tem mais
interesse.

_P-04 Pois, tem o professora de quarta série ensinando nome de 0sso errado ai, me lembro
de antigamente quando estudei, a algum tempo atras.

_P-05 Patela, patela /.../
_P-04 E patela.

_(Entrevistadora) Entdo podemos dar por encerrada essa entrevista, e agradecer
novamente.

_P-05 Né&o vai perguntar o que nés achamos?

_(Entrevistadora) Ah sim, podemos falar um pouco sobre a entrevista.

_P-05 Muito bom.

_P-04 Eu achei que foi bom.

_P-08 Eu posso ficar com esse papel?

_ (Entrevistadora) Vocé quer ficar pode + é que dai facilita porque quando vou olhando /.../
_P-04 Eu gostei, gostei.

_(Entrevistadora) Eu vou sistematizar as respostar e assim como eu apresentei a pesquisa

anterior eu vou apresentar as analises desse trabalho também, no qual vai servir também
como avaliagao.
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_P-05 Legal, muito obrigado.

_P-04 Nés vamos no outro grupo agora?
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ANEXO
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ANEXO A

Resumo explicativo das normas e dos exemplos de transcricdo de entrevista

Categorias Sinais Descricdo das categorias | Exemplos
1. Falas simultaneas | [[ Usam-se colchetes para
dois falantes iniciam ao ,
mesmo tempo um turno. B: mas eu ndo tive num remorso né
A: mas o que foi que houve”
) meu irm3o também fez uma dessas’
B: depois ele voltou e tudo bem,
2. Sobreposicdo de || Dois falantes iniciam ao
vozes mesmo tempo um turno. S -
P E: o desequilibrio ecolégico pode a
qgualguer momento: acabar com a
civilizagdo [ natural
J: mas nio pode ser/ o
mundo t4 se preocupando com isso E./ (+)
o mundo ta evitando/.../
3.Sobreposicdes [1] Ocorre num dado ponto
localizadas do turno e ndo forma , .
M: A. é o segu inte' eu queria era::
novo turno. Usa-se um
colchete abrindo e outro [ ]
fechando. A Im
M: eh: dizer que ficou pronta a copia
A: [ ah sim ]
M: ela fez essa noite (+)/.../
4. Pausas e siléncios | (+) Para pausas pequenas
sugere-se um sinal + para .
ou g P Ver exemplos no item 5.
cada 0.5 segundo. Pausas
(2.5) em mais de 1.5 segundo,
cronometradas, indica-se
o tempo.
Categorias Sinais Descricdo das | Exemplos
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categorias
5. Duavidas ou | ( ) Quando nao se
sobreposicdes entender parte da

fala, marca-se o local
com  parénteses e
usa-se  a expressdo
inaudivel ou escreve-
se o0 que se supde ter

ouvido.

/.../ por exemplo (+) a gente tava falando em
desajuste, (+) EU particularmenete acho tudo na
vida relativo, (1.8) TUDO TUDO TUDO (++) tem
um que sd::o (+)/ tem pessoas problematicas
(¢ o caso)
(incompreensivel) (+) outras porque/.../

porque tiveram muito amor

6. Truncamentos
bruscos

Quando o falante
corta a unidade pode-
se magar o fato com
uma barra. Esse sinal
pode

quando

ser utilizado
alguém ¢é
bruscamente cortado

pelo interlocutor.

. " . . /"
ai te que investi ne

C: é/ (+) agora tem uma possibilidade
boa que é quando ela sentiu que ia mora 14 (+) e:le o dono/
((répido)) ela teve conversan comi/ agora ele ja disse o
seguinte (+)

7. Enfase ou acento
forte

MAIUSCULA

Silaba ou palavras

pronunciada com
énfase ou acento
mais forte que o

habitual.

Ver exemplos

8. Alongamento de
vogal

Dependendo da
duracdo os dois
pontos

repetidos.

podem ser

A: co:zmo” (+) e:::u

9. Comentarios do
analista

Usa-se essa marcagdo
no local da ocorréncia
ou imediatamente
antes do segmento a
que se refere.

((ri)), ((baixa o tom de voz)), ((tossindo)), ((fala
nervosamente)), ((apresenta-se para falar)),
((gesticula pedindo a palavra))

10. Silabagdo

Quando uma palavra
é pronunciada silaba
usam-se

por silaba,

hifens indicando a

ocorréncia.

11. Sinais de
entonagao

Aspas
subida rapida.

duplas para

Aspas simples para
subida
como um virgula ou
ponto e virgula).

leve (algo

Veritens 1,6 e 8.
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Aspas simples abaixo
da linha para descida
leve ou simples.

Categorias

Sinais

Descrigao das

categorias

Exemplos

12. Repeti¢des

Prépria letra

Reduplicagdo de letra
ou silaba.

e e e ele; cacacadaum.

13. Pausa preenchida,
hesitagdo ou sinais de

Usam-se reprodugdes
de sons cuja grafia é

eh, ah, oh. ih::;, mhm, ah3, dentre outros

atencdo muito discutida, mas
alguns estdo mais ou
menos claros.
L. . A . |Veritem5.
14. Indicagdo de O uso de reticéncias

transicdo parcial ou
de eliminagao

ou

/../

no inicio e no final de
uma transcricao indica
que se esta
transcrevendo apenas
um trecho. Reticéncias
entre duas barras
indicam um corte na

producdo de alguém.

Fonte: MARCUSCHI (1986, p. 10-13).




