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MELO, Luiz Gonzaga de. Formacédo docente e pratica pedagogica dos professores de
Educacao Fisica: uma anélise das relacdes no contexto escolar. 2012. 115 f. Dissertacdo
(Mestrado em Educacéo) — Universidade Estadual de Ponta Grossa, Ponta Grossa, 2012.

RESUMO

Este trabalho apresenta uma analise das relacdes entre a pratica pedagdgica do professor de
Educacgdo Fisica, sua formagdo docente, e as Diretrizes Curriculares da Educacdo Bésica
Educacdo Fisica — DCE (PARANA, 2008). O objetivo da pesquisa foi analisar os pontos
convergentes e divergentes entre a pratica pedagogica do professor de Educagdo Fisica, sua
formac&o docente, e as DCE de Educacdo Fisica (PARANA, 2008). A pesquisa caracteriza-se
como qualitativa. Os pressupostos teoricos cientificos que norteiam este trabalho sdo a
concepcao histérico-cultural e a pedagogia historico-critica, sendo que estes sdo também os
pressupostos que fundamentam as referidas DCE (PARANA 2008). Utilizou-se como
fundamentacdo tedrica as contribuicGes de pesquisadores que discutem questdes relativas a
educacdo, a educacdo fisica e a formacdo de professores, permeando-as com criticas e
propostas (PIMENTA, 1994; SAVIANI, 1986; TARDIF, 2000; PEREZ GOMEZ, 2000;
BRACHT; ALMEIDA, 2006; IMBERNON, 2007; TAFFAREL et al., 2007; VEIGA, 2009;
GATTI, 2010; BEHRENS; PEREIRA, 2011). A pesquisa envolveu a analise do contexto da
prética pedagdgica de nove (09) professores de Educagdo Fisica, que atuam em quatro (04)
Escolas Publicas Estaduais do municipio de lbaiti — PR. Os instrumentos utilizados na
pesquisa para a coleta de dados foram as observacdes das aulas, a aplicacdo do questionério e
a realizacdo da entrevista com os professores. Como opcdo metodoldgica elegeu-se a
Triangulacdo de dados (TRIVINOS, 2008) e a Analise de Contetido (BARDIN, 1977). Os
resultados da pesquisa indicam que: a) as divergéncias S0 maiores que as convergéncias,
entre a pratica pedagdgica do professor de Educacdo Fisica, sua formacdo docente e as DCE
(PARANA, 2008); b) a formacéo inicial dos professores, bem como os programas de
formacdo continuada que sdo oferecidos pela SEED/PR, ndo se coaduna com as DCE - EF
(PARANA, 2008) ou séo insuficientes para formar um professor que compreenda e coloque
em pratica a proposta das DCE; c¢) a formacdo docente inicial estd muito mais voltada as
praticas tecnicistas e aos reclames do mercado, negligenciando a prética de sala de aula, ou
seja, “ndo estdo ensinando a ser professor”; d) a pratica pedagdgica da EF na escola evidencia
um carater esportivizado, que pode ser interpretado como decorrente da trajetoria dos
professores como atletas, bem como da formacdo académica essencialmente esportiva que
tiveram; e) ha desconhecimento, por parte dos professores, dos pressupostos tedricos,
objetivos, elementos articuladores, metodologia e critérios avaliativos contemplados nas DCE
(PARANA 2008). Embora a pesquisa realizada tenha buscado analisar 0s pontos
convergentes e divergentes entre a pratica pedagogica do professor de Educagdo Fisica, sua
formacdo docente, e as DCE de Educacdo Fisica (PARANA, 2008), muitos aspectos
relacionados a pratica pedagdgica, a formacdo de professores e as diretrizes curriculares
necessitam ser aprofundados e discutidos.

Palavras-chave: Formacdo docente. Diretrizes Curriculares. Educagdo Fisica. Pratica
pedagdgica.
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pedagogical practice: an analysis of the relations in a school context. 2012. 115 leaves.
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ABSTRACT

This thesis presents an analysis of the relations between the physical education teacher’s
pedagogical practice, their instruction as a teacher and the Curricular Guidelines of Basic
Education concerning Physical Education — CGE (PARANA, 2008). The goal of this research
was analyzing the converging and diverging points between the physical education teacher’s
pedagogical practice, their formation as a teacher and the CGE of Physical Education (Parana,
2008). The research is characterized as qualitative. The scientific - theoretical presuppositions
which guide this work are the historical-cultural and the historical-critical pedagogy, since
these are also the presuppositions that give base to the aforementioned CGE (Parané, 2008). It
was used as theoretical basis the contributions by researchers who discuss questions related to
the education, physical education and the formation of teachers, permeating them with
reviews and proposals. (PIMENTA, 1994; SAVIANI, 1986; TARDIF, 2000; PEREZ
GOMEZ, 2000; BRACHT; ALMEIDA, 2006; IMBERNON, 2007; TAFFAREL et al., 2007;
VEIGA, 2009; GATTI, 2010; BEHRENS; PEREIRA, 2011). The research involved the
analysis of the context of the pedagogical practice of nine (09) Physical Education teachers,
who work in four (04) State Public Schools of the municipality of Ibaiti — PR. The tools
utilized in the research in order to collect data were the observations of the classes, the
application of questionnaires and also interviews with Physical Education teachers. As a
methodological option, it’s been chosen the Triangulation of data (TRIVINOS, 2008) and the
Analysis of Content (BARDIN, 1977). The results of the research indicate that : a) the
divergences are greater than the convergences between teacher’s pedagogical practice and
their formation as teachers and the CGE (PARANA, 2008); b) the initial formation of the
teachers , as well as the programs of continuous formation which are offered by the State
Department of Education SEED/PR, do not comply with the CGE — EF (PARANA, 2008) or
are insufficient to provide the teacher with a training that enables them to comprehend and put
into practice the proposals of the CGE; c) the initial formation of the teacher is much more
guided towards technicist practices and the needs of the market, neglecting the classroom
practices, or else, “it doesn’t teach to be teacher”; d) the pedagogy of Physical Education in
school reveals a characteristic which tends towards sports, which can be understood as a result
of the the trajectory of the teachers as athletes, as well as well as of the academic formation
focused on sports that they had; e) there is an ignorance from the teachers concerning the
theoretical presuppositions, goals, elements, methodology and assessment criteria found in the
CGE (PARANA, 2008). Although the research carried out has tried to analyze the converging
and diverging points between the teacher’s pedagogical practice, their formation as teachers
and the CGE of Physical Education (PARANA, 2008), many aspects related to the
pedagogical practice, the formation of the teachers and the curricular guidelines still need to
be further analyzed and discussed.

Key words: Teacher formation. Curricular Guidelines. Physical Education. Pedagogical
Practice.
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INTRODUCAO

As questdes relacionadas a educacdo tém sido discutidas, ao longo dos anos, por
varios segmentos da sociedade e dentre elas a qualidade do ensino se configura como uma das
principais. No Brasil, a Educacéo de maneira geral é considerada de baixa qualidade, e ainda,
a escola ndo cumpre seu papel, deixando muito a desejar como instituicdo educacional. As
avaliacdes oficiais tem atestado esse fenémeno e a midia tem divulgado, ao longo dos anos,
reportagens nesse sentido, veiculando criticas principalmente relacionadas ao ensino nas
escolas publicas do pais.

Também se pode inferir sobre a baixa qualidade da educacdo ao observar os indices
oficiais apresentados pelo Ministério da Educacdo e Cultura (MEC). O MEC usa atualmente o
indice de Desenvolvimento da Educagio Bésica (IDEB) para avaliar a aprendizagem dos
alunos do ensino fundamental e ensino médio. Para a obtencéo de tal indice é realizada uma
combinagdo das notas da “Prova Brasil” e das taxas de aprovagao dos estudantes.

Em trés avaliacdes realizadas desde o ano de 2005, constatou-se, segundo fonte do
préprio MEC, um avanco de 0,8 pontos para os anos iniciais do ensino fundamental; 0,5
pontos para os anos finais do ensino fundamental e 0,2 pontos de avanco para 0 ensino médio.
Com tais avancos as médias ficaram, na avaliacdo de 2009, em: 4,6 para 0s anos iniciais do
ensino fundamental; 4,0 para os anos finais do ensino fundamental e 3,6 para o ensino médio.
Embora o MEC considere que houve um salto consideravel, ha que se levar em conta que
essas medias estdo muito aquém da média minima de 6,0 pontos, estabelecida para paises
desenvolvidos (BRASIL, INEP, 2009).

Os fatores que conduzem a esses resultados avaliativos sdo inimeros e complexos.
Muitas vezes nas discussdes no contexto escolar, em reunides envolvendo pais e professores,
sdo evidenciados varios aspectos como sendo causadores do fracasso escolar e da evasdo dos
alunos, tais como: a auséncia da familia, a falta de perspectiva de vida, a inversédo de valores,
alunos sem nocdao de limites e respeito as regras, imposicdo dos valores capitalistas, falta de
investimento governamental, entre outros.

Tais fatores interferem no cotidiano escolar, pois a escola como um todo esta
inserida na sociedade e sofre influéncias politicas, econémicas e sociais. A escola segue leis,
diretrizes para desenvolver sua funcdo educacional. Entretanto, ndo serd por decreto ou
simplesmente por mudanca de leis que os problemas na escola serdo resolvidos. Conforme
Cury (2002), leis sdo luzes numa sala escura cheia de carteiras, ou seja, pontos luminosos que

apenas ajudam a seguir o caminho.
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O contexto em que a escola estd inserida torna sua tarefa cada vez mais ardua e
complexa. A p6s-modernidade, segundo Taffarel e Dantas Junior (2007), nos apresenta um
quadro critico com vertentes contraditérias. De um lado, a miséria disseminada em todos 0s
continentes, a exploracdo humana desenfreada, as guerras que alimenta e enriquece a inddstria
bélica, a destruicdo da natureza e dos recursos naturais que sdo essenciais para a
sobrevivéncia do homem. De outro, o estreitamento das relagdes sociais facilitadas pelo
avanco tecnolégico dos meios de comunicacéo e transportes, 0 acimulo de riquezas capaz de
reduzir as jornadas de trabalho, e a capacidade técnico-cientifica para solucionar inimeros
problemas da humanidade.

Diante deste contexto a escola tem que desempenhar com seguranca e fundamento
seu papel. Para Taffarel e Dantas Junior (2007) a escola, embora tenha exercido diferentes
funcBes em distintos contextos histdricos, € a instituicdo formativa, entre outras, criadas pela
humanidade para garantir a todos o direito do acesso ao conhecimento historicamente
construido e acumulado pela humanidade, que deve ser transmitido as novas geracdes,
possibilitando o desenvolvimento cognoscitivo dos alunos. Nesse processo o professor
desempenha um papel de suma importancia.

No entender da Secretaria de Estado da Educacdo do Parana - SEED (PARANA,
2008), o grande articulador das acdes pedagdgicas na escola e, especificamente, na sala de
aula é o professor. E ele 0 agente que contextualiza e da significado & escola. De todos 0s
elementos que influenciam a qualidade da escola, o professor é sem ddvida, o mais
importante. O professor é aquele que deve dominar e mediar os saberes, possibilitando aos
alunos o acesso aos mesmos de forma organizada e sistematizada, a partir de uma selecéo de
recortes de conteudos planejados e movidos por uma intencdo social, politica, historica e
cultural (PARANA, 2008).

As definicbes e atribui¢bes discorridas acima retratam a importancia do papel do
professor na escola, mas para desenvolvé-lo bem precisa, como em qualquer outra profisséo,
ter, além de condicdes estruturais de trabalho adequadas, uma formacéo inicial e continuada
que proporcione o exercicio da funcdo docente de forma qualificada.

N&o sdo poucas as estatisticas e 0s estudos que mostram o descompasso entre 0S

cursos de formacéo de professores e a realidade escolar. Libaneo (2001, p. 83) afirma que:

[...] diversos estudos tém apontado os problemas de formacdo inicial e
continuada do professor. Critica-se a rigidez curricular e metodoldgica dos
cursos de formacdo e o desligamento da pratica. As iniciativas de formacao
continuada, geralmente na forma de “treinamentos”, v€m sendo bastante
contestadas.
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Os cursos de formagdo docente tém sido criticados, principalmente, por serem
desenvolvidos de acordo com pardmetros de racionalidade técnica’, com uma visdo
determinista e uniforme da tarefa do professor, potencializando um modelo de treinamento
mediante curso-padréo, desconsiderando a contextualizacdo, que é elemento imprescindivel
na formacgio (IMBERNON, 2009a).

Para Imberndn (2009b), a formacdo inicial, aléem de dotar o futuro professor de uma
bagagem solida nos ambitos cientifico, cultural, contextual, psicoldgico e pessoal, deve
qualifica-lo para o exercicio da docéncia em toda a sua complexidade e com a flexibilidade e
o rigor que a profissdo exige. Além disso, no exercicio da docéncia é preciso que o professor
tenha a consciéncia da necessidade de uma formacdo permanente ou continuada em virtude

das mudancas sociais que sao produzidas. Para o autor citado,

[...] o papel da formacdo permanente € criar espacos em que o professorado
tenha voz desenvolvendo processos reflexivos e indagativos sobre os
aspectos educativos, é€ticos, relacionais, colegiais ou colaborativos,
atitudinais, emocionais etc., que vao além dos aspectos puramente
disciplinares, uniformizantes, técnicos e supostamente objetivos
(IMBERNON, 2009a, p. 110).

Compreendendo a necessidade de se estabelecer um novo olhar sobre a funcéo da
escola publica e sobre a formagdo dos professores a SEED/PR se propds a desenvolver a
partir de 2004 um conjunto de acGes voltadas para as praticas curriculares no contexto escolar.
O foco principal de tais agcbes seria promover a construcdo de novas diretrizes e,
necessariamente, a formacéo continuada dos professores, desenvolvendo uma compreensao da
concepgdo histdrico-cultural, para que assim dessem conta do processo de ensino-
aprendizagem nas escolas, superando a visao e a préatica do ensino tradicionalista e neoliberal
gue atrela a escola publica as necessidades de mercado, ao imediatismo e ao utilitarismo
(PARANA, 2009). De acordo com a SEED, “[...] é preciso avancar na compreensdo da
abordagem histérico-cultural, a partir da qual é possivel ir além do Construtivismo, em
especial, na forma como ele foi apresentado pelos Parametros Curriculares Nacionais”
(PARANA, 2009, p. 7).

Entre as a¢Bes do programa de formacéo continuada dos professores da Rede Publica

Estadual de Ensino do Estado do Paranad destacam-se: 0s grupos de estudos que buscaram

! De acordo com Pérez Gémes (2000) a racionalidade técnica é uma atividade do profissional instrumental,
dirigida a solucdo de problemas mediante a aplicagdo rigorosa de teorias e técnicas cientificas. Para serem
eficazes, os profissionais de ciéncias sociais, como de outros &mbitos da realidade, devem enfrentar os
problemas concretos que encontram em sua pratica, aplicando principios gerais e conhecimentos cientificos
derivados da investigacdo. Das leis ou principios gerais podem se tirar normas ou receitas de intervengdo, que
aplicados rigorosa e matematicamente produzem os resultados requeridos (PEREZ GOMES, 2000, p. 356).
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espacos de discussdo, reflexdo e acdo em todos os estabelecimentos de Educacdo Basica da
rede; os simpdsios referentes a cada disciplina, visando aprimorar os fundamentos tedricos
dos professores; a descentralizacdo do Departamento de Educacdo Basica, denominado
“DEB-Itinerante”, que se refere ao processo de formagao continuada descentralizado, o qual
ocorreu nos 32 Nucleos Regionais de Educacdo do Estado, com a realizacdo de oficinas
visando a troca de experiéncias e discussdes tedricas e praticas de cada disciplina; além de
melhorias dos espacos escolares de apoio ao estudo e a pesquisa (PARANA, 2008).

Entretanto, a SEED (PARANA, 2008) inferiu, a partir das producdes dos professores
nas semanas pedagogicas realizadas nas escolas, que ainda havia muitas falhas na
compreensdo do papel da escola — que ndo € preparar mao de obra, formar para 0 mercado,
dar conta de todos os problemas sociais e econémicos - mas sim possibilitar que, por meio do
conhecimento, os alunos possam ter compreensdo de sua condicdo como sujeito historico
(PARANA, 2008).

Diante disso viu-se como necessaria a aproximagdo com o contexto escolar para o
desenvolvimento desta pesquisa, que tem por objeto as relacbes entre a pratica pedagdgica do
professor de Educacdo Fisica, sua formacdo docente e as DCE de Educacdo Fisica vigentes no
Estado do Parana (PARANA, 2008). A pesquisa se caracteriza como qualitativa.

Para tanto, algumas questdes se fizeram necessarias para nortearem este estudo,
sendo: (1) Quais os principais aspectos destacados pelo professor de Educacdo Fisica sobre
sua formacao inicial? (2) Quais os principais aspectos destacados pelo professor de Educacédo
Fisica sobre os cursos de formacao docente continuada, desenvolvidos no Estado do Parana?
(3) Qual o conhecimento do professor de Educacdo Fisica sobre as DCE (2008)? (4) O
professor de Educacdo Fisica utiliza as DCE para fundamentar e desenvolver sua préatica
pedagdgica na escola?

O objetivo principal da pesquisa foi analisar os pontos convergentes e divergentes
entre a pratica pedagogica do professor de Educacéo Fisica, sua formacéo docente, e as DCE
de Educacéo Fisica (PARANA, 2008) vigentes no Estado do Parana.

A analise foi realizada de acordo com o0s pressupostos, especialmente, das reformas
curriculares das diretrizes para formacao de professores de Educacdo Fisica ocorridas a partir
de 1962, da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) n° 9394/1996, e das DCE
de Educacdo Fisica (PARANA, 2008). As referidas Diretrizes orientam o desenvolvimento da
educacdo no Estado do PR numa concepcdo progressista, tendo como pressupostos tedricos
cientificos a abordagem histérico-cultural e a pedagogia historico-critica.
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No sentido de buscar as respostas para 0s questionamentos que norteiam a pesquisa,
considera-se o contexto da préatica pedagdgica de nove (09) professores de Educacdo Fisica,
que atuam em quatro (04) Escolas Publicas Estaduais do municipio de Ibaiti — PR.

Os instrumentos utilizados na pesquisa para a coleta de dados foram as observacées
das aulas, a aplicacdo do questionario e a realizagdo da entrevista com os professores.

O referencial tedrico utilizado para o desenvolvimento deste estudo buscou subsidios
cientificos nas contribui¢cfes de autores como: Pimenta (1994), Saviani (1986), Tardif (2000),
Pérez Gomes (2000), Bracht e Almeida (2006), Imbernén (2007, 2009a, 2009b), Taffarel et
al. (2007), Veiga (2009), Gatti (2010), Behrens e Pereira (2011). Tais pesquisadores discutem
questBes relativas a educacdo e a formacdo de professores, permeando-as com criticas e
propostas.

Como procedimento metodologico para nortear o estudo utilizou-se a analise
qualitativa com interface na Andlise de Contetdo (BARDIN, 1977), e a Triangulacdo dos
dados (TRIVINOS, 2008).

Visando uma melhor apresentacdo e compreensdo, o trabalho estd organizado e
dividido em trés capitulos, com intuito de promover a analise pretendida. Ou seja, a relacdo
entre a pratica pedagdgica cotidiana do professor de Educacdo Fisica, sua formacdo docente e
as DCE (PARANA, 2008), no sentido de desvelar os pontos convergentes e divergentes.

No primeiro capitulo apresenta-se o contexto que envolve a educagdo escolar,
especialmente nas duas Gltimas décadas, bem como, sdo analisadas as contribuicdes teoricas
dos autores que apresentam criticas e propostas as formas de capacitacdo profissional dos
professores de maneira geral e, especificamente, dos professores de Educacdo Fisica.

No segundo capitulo apresenta-se o resumo e analise dos dois textos que compdem o
documento das DCE (PARANA, 2008). O primeiro texto versa sobre a Educacio Bésica, e
inicia com um breve historico da construcdo das DCE e da organizagdo curricular, seguido de
analise da concepc¢do de curriculo, bem como dos conceitos de conhecimento, conteudos
escolares, interdisciplinaridade, contextualizacdo e avaliacdo. O segundo texto refere-se
especificamente a disciplina de Educacéo Fisica, o qual inicia com um breve historico sobre a
constituicdo dessa disciplina como campo do conhecimento, aponta também os interesses
politicos, econémicos e sociais que interferiram na selecdo dos conteudos e no seu
desenvolvimento na escola. Em seguida, sdo discutidos os fundamentos tedricos
metodoldgicos e os conteldos estruturantes que devem nortear o trabalho pedagdgico do
professor de Educacéo Fisica na escola publica do Estado do Parana.
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No terceiro capitulo explicita-se a metodologia utilizada na pesquisa, aborda-se o0s
principais aspectos em relacdo as op¢Ges metodoldgicas, sendo estas a Analise de Conteudo
(BARDIN, 1977) e a Triangulacdo dos dados (TRIVINOS, 2008). Na sequéncia realiza-se a
apresentacdo, analise e discussdo dos dados coletados no desenvolvimento da pesquisa, nas
quais sdo considerados seus objetivos, as categorias definidas e os pressupostos tedricos que

fundamentam este estudo.
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CAPITULO 1
EDUCACAO, EDUCACAO FISICA E FORMACAO DOCENTE
1.1 ASPECTOS INTRODUTORIOS SOBRE FORMACAO DOCENTE

A formacédo de professores € um dos campos de conhecimento educacional mais
discutido na literatura e nas praticas institucionais ao longo das ultimas décadas. Para
Imbernén (2007, 2009a, 2009b) essa discussdo trilhou por dois caminhos distintos, que, no
seu entender, se identificam pelos aspectos negativos e positivos da formagéo de professores.

No primeiro caso, Imbernon (2007, 2009a, 2009b) lembra que historicamente a
formacdo de professores envolve uma racionalidade técnica, apresentando uma visdo
determinista e uniforme para a atividade docente, além de caracterizar-se sempre por um
modelo de treinamento mediante cursos-padrédo. Esse modelo, segundo o referido autor,
perdura nos dias atuais. No segundo caso, ou seja, pelos aspectos positivos, Imbernén (2007,
2009a, 2009b) destaca: a preocupacdo do meio universitario com estudos sobre a formacéo de
professores; a maior consciéncia dos professores apresentando um maior grau de
comprometimento e o desenvolvimento de modelos alternativos para a formagdo docente.
Além disso, o referido autor enfatiza ainda o aumento da producdo e disponibilizacdo de
textos com andlises teoricas, experiéncias, relatos, realizacdo de encontros, jornadas,
congressos e similares.

Entretanto, Imbernon (2007, 2009a, 2009b) refere-se também ao desanimo e
perplexidade que tomou conta de todos que se preocupam com a formacéo de professores,
decorrentes do aumento de exigéncias sobre o trabalho educacional, da falta de uma clara
delimitacdo das funcdes dos professores e, naturalmente, do confronto e contradigédo existente
entre o contexto de rapida mudanca social e o tipo mais empregado de formagdo que prioriza
0 modelo transmissivo.

Mello (2000, 2007) vai além e apresenta uma configuracdo da crise na formacao de
professores no Brasil para justificar que “a formagao de professores ndo € parte da solugdo, e
sim parte do problema de qualidade da educagdo basica” (MELLO, 2007, p. 21).

Segundo Mello (2000, 2007) a divisdo entre o professor polivalente e o professor
especialista por disciplina gerou dois tipos de profissionais: 0s que tém pedagogia, mas nédo
tém conteudo, e os que tém conteddo, mas ndo tem pedagogia. Tal situacdo, segundo a
referida autora, decorre da separacgdo entre dois caminhos na formacao inicial de professores,

pois nos cursos de pedagogia estudam-se as disciplinas pedagogicas e ndo 0s conhecimentos
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que deverdo ser ensinados; engquanto que nos cursos de licenciaturas sdo priorizadas por trés
anos as disciplinas especificas e somente no ultimo ano os futuros professores tém outras
disciplinas como didatica, e ainda assim, desvinculadas do que aprenderam nos anos
anteriores do curso.

Soma-se a isso o problema de que, decorrentes dos ajustes pelos quais atravessa o
mundo do trabalho e das influéncias de organismos multilaterais, a legislacdo e as politicas
educacionais brasileiras tém privilegiado a pratica em detrimento da teoria. Enquanto isso, no
processo de formacdo docente ha uma clara dicotomia entre teoria e pratica.

Ao definir a esséncia da atividade docente profissional Trojan (2008) explica que o
processo de ensino-aprendizagem envolve conhecimentos tedricos e praticos, pois, sendo uma
atividade intencional exige do professor conhecimentos, proposicdo de objetivos,
planejamento, intervencdo e avaliacdo para atingir sua finalidade, que é a formacdo humana
em determinado contexto social. Entende-se, assim que, o projeto idealizado teoricamente se
realizara na atividade pratica propriamente dita (TROJAN, 2008).

Entretanto, segundo Trojan (2008), a dicotomia entre teoria e pratica nos cursos de
formacdo docente permanece mesmo havendo estudos e propostas desde a década de 1980,
enfatiza ainda a importancia da articulacdo entre ambas, e evidencia o estagio como atividade
tedrica e meio de aproximacdo com a pratica (TROJAN, 2008). Para a autora, “a relagdo
teoria-pratica € um processo indissociavel e incessante que, no entanto, ndo dissolve uma
dimensdo na outra. [...] ndo ha uma relacdo de oposi¢cdo, mas de autonomia e dependéncia
relativas” (TROJAN, 2008, p. 37).

O problema entre teoria e pratica no processo de formacgdo docente ndo é um
problema pontual, nem simples, como nos mostra Trojan (2008, p. 30):

Historicamente, a relacdo entre teoria e pratica no processo de formagéo
docente tem se apresentado como um processo de dificil solucdo. Ainda que
se busque a pratica como fundamento da teoria € meio de conhecimento da
realidade, as praticas de ensino em geral se mostram como meros campos de
aplicacéo da teoria.

Para Pimenta e Lima (2006), € preciso afastar essa compreenséo da pratica de ensino,

ou estagio, ou seja, como sendo a parte pratica do curso de formagéo docente. Para as autoras,
€ preciso estreitar a relacdo entre teoria e pratica, pois, no processo de formacgédo
[...] o papel das teorias € o de iluminar e oferecer instrumentos e esquemas

para analise e investigagdo, que permitam questionar as praticas
institucionalizadas e as a¢fes dos sujeitos, e a0 mesmo tempo, se colocar
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elas proprias em questionamento, uma vez que as teorias sdo explicagdes
sempre provisorias da realidade (PIMENTA; LIMA, 2006, p. 12).

Com esse entendimento, o estdgio deve possibilitar que os futuros professores
compreendam a complexidade existente no processo de ensino e de aprendizagem
desenvolvido nas instituicdes escolares, a0 mesmo tempo em que 0S prepara para 0 ingresso
na profissdo docente. Para isso, todas as disciplinas de um curso de formacdo docente, sejam
tedricas ou praticas, devem contribuir para essa formacao a partir da analise, da critica e da
elaboracdo de propostas de novas maneiras de fazer educacdo (PIMENTA; LIMA, 2006).

Em seus estudos, de forma comparativa, Trojan (2008) critica a formacao docente no
Brasil e destaca pontos positivos da formacdo docente cubana, inclusive com relacdo a
proposta de aproximacdo da teoria com a préatica, geralmente denominada como estagio. Para
Pimenta (1994), os estagios podem ser de duas naturezas: curricular, quando ocorre ao longo
do curso, articulado com as disciplinas teoricas; e profissional, quando ocorre ap6s a
formagdo tedrica. “No Brasil, a formagdo docente, historicamente, exige apenas o0 estagio
curricular, que é oferecido apds ou paralelamente as disciplinas de Didatica e Metodologia do
Ensino” (TROJAN, 2008, p. 37). Em Cuba, segundo a autora, o processo ¢ diferente, pois, a
formacdo docente ocorre paralelamente a pratica profissional, seguindo os principios de que
“quem sabe, ensina; quem ndo sabe, aprende” e “aquele que sabe mais ensina aquele que sabe
menos” (TROJAN, 2008, p. 37).

Outro elemento da configuracdo da crise de formacdo de professores nos é
apresentado por Mello (2000, 2007) quando se refere ao desinteresse do setor publico em
ofertar cursos na quantidade suficiente para atender a demanda, assim a mesma é suprida com
a oferta de cursos de formagao em faculdades particulares.

Nesse sentido é que surge o contra senso discutido por Mello (2007), pois se a
educacdo basica € um servigo publico, como pode o seu principal insumo, que Sd0 0S
professores, depender da qualidade do trabalho do setor privado? A autora admite a existéncia
de um conjunto de exigéncias impostas as faculdades particulares, “mas nem de longe
suficientes para garantir, na pratica, que o perfil do profissional a ser formado corresponda as
necessidades da educagdo basica” (MELLO, 2007, p. 21).

Nessa direcdo Gatti (2010) também contribui com estudos sobre a crise na formacao
docente no Brasil, no quais trata dos problemas que a permeiam. Segundo a autora, as
universidades tém proposto reformulagdes de cursos, mas ndo tocam no &mago da questdo:

sua estrutura institucional e a distribuicdo de seus contetidos curriculares.
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Gatti (2010) se baseia em dois trabalhos de pesquisa que a prdpria autora
desenvolveu, sendo um com equipes de pesquisadores da Fundacéo Carlos Chagas (GATTI et
al., 2008), e outro apoiado pela UNESCO (GATTI; BARRETO, 2009). Destes trabalhos a
autora destaca alguns pontos que retratam de forma pontual os problemas que envolvem a

formagéo docente no Brasil:

a) O curriculo proposto pelos cursos de formacdo de professores tem uma
caracteristica fragmentaria, apresentando um conjunto disciplinar bastante
disperso;

b) Mesmo dentre as disciplinas de formagdo especifica, predominam as
abordagens de carater mais descritivo e que se preocupam Menos em
relacionar adequadamente as teorias com as praticas;

c) As disciplinas referentes a formacdo profissional especifica mostram
preocupacdo com o porqué ensinar, mas, s6 de forma incipiente se
preocupam com o que e 0 como ensinar (GATTI, 2010, p. 493).

Através da analise dos resultados das pesquisas realizadas Gatti (2010) observa o
reducionismo da parte curricular, que deveria proporcionar o desenvolvimento de habilidades
profissionais especificas para a atuacdo docente nas escolas e nas salas de aula,
comprometendo, segundo a autora, a relacdo teoria-pratica como proposta nos documentos
legais e nas discussdes da area.

Ainda com base nas pesquisas citadas, Gatti (2010) € categorica ao dizer que as
caracteristicas apontadas nos cursos de formacao e a auséncia de um eixo formativo claro para
a docéncia indicam “fragil preparagdo para o exercicio do magistério [...]” (GATTI, 2010, p.
496).

Com observacBes e criticas na mesma direcdo encontramos 0s estudos de
Romanowski e Martins (2010), que fazem um balango das pesquisas sobre a situacdo das
licenciaturas a partir de 2000. Para as autoras a expansdo da oferta de licenciaturas ocorridas
nesse periodo ndo resultou em mudangas significativas, pois “os curriculos continuam
centralizados na formag&o disciplinar especifica, mantém indefinicdes sobre a formacéo do
professor, e permanecem sem discussdo as questdes da pratica pedagodgica”
(ROMANOWSKI; MARTINS, 2010, p. 514).

Desses estudos destacam-se, portanto, a centralidade da formacéo técnica, ou seja, no
enfoque da racionalidade técnica, sem a superagdo da fragmentacdo da teoria e da prética, do
conteudo e do metodo, além da descontextualizacdo das disciplinas e dos conhecimentos em
relacdo a educacdo basica (ROMANOWSKI; MARTINS, 2010).

Romanowski e Martins (2010) ainda pontuam outras situacGes que permeiam a
formagéo do professor, das quais destacamos: a precariedade de recursos institucionais como
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laboratérios, falta de apoio a pesquisa e ao estagio. Alids, quanto ao estdgio, as autoras
evidenciam que a maioria dos alunos de licenciatura s&o trabalhadores e dispde de um so
turno para a realizacdo de sua formacéo, o que implica na frequéncia em periodos noturnos,
inviabilizando a realizacdo de estagios efetivos.

Este contexto critico, até aqui analisado, permite inferir que seria ingenuidade
questionar o desempenho dos professores em sala de aula desvinculando sua formagéo
profissional de um contexto social mais amplo. Isso se reforca com as palavras de Imbernén
(2007, p. 13) que diz “talvez os professores estejam pagando o preco da crise social”.

Tardif (2000), ao fazer uma descricdo da conjuntura social na qual vem sendo
desenvolvido o movimento de profissionalizacdo do ensino, constata um contexto bastante
paradoxal. Segundo o autor, “pede-se aos professores para se tornarem profissionais no
momento em que o profissionalismo, a formacéo profissional e as profissdes mais bem
assentadas atravessam um periodo de crise profunda” (TARDIF, 2000, p. 13). Mesmo assim,
o trabalho docente ¢ considerado como “uma das chaves para a compreensdo das
transformagoes atuais das sociedades [...]” (TARDIF; LESSARD, 2009, p. 17).

Entretanto, mesmo em meio a qualquer forma de crise, seja social ou profissional,
ndo se pode pensar em melhorar a educagdo sem pensar numa melhoria dos aspectos
relacionados a formacdo de professores. Até porque, por varios angulos se verifica a
importancia do professor bem formado dentro do processo educacional, como se observa na
colocacdo de Marcelo (2009, p. 9), quando cita o relatorio da Associacdo Americana de
Investigagdo Educacional (AERA), que diz “em todas as nag¢des existe um cONnsenso
emergente de que os professores influem de maneira significativa na aprendizagem dos alunos
e na eficacia da escola”.

Ainda argumentando sobre a importancia do professor, Darling-Hammond (2000
apud MARCELO, 2009, p. 9) afirma que a “aprendizagem dos alunos depende principalmente
daquilo que os professores sabem e do que podem fazer”. Também, para a especialista de
educacdo Magaly Robalino Campos, da Oficina Regional de Educacdo da UNESCO para a
América Latina e Caribe (ORELAC), um dos fatores de maior importancia na qualidade da
educacéo sdo os professores (CAMPOS, 2007).

Diante dessas questdes entende-se que pensar na melhoria da qualidade da educacao
escolar requer fundamentalmente pensar no processo de formacdo dos professores, a fim de
que lhes possibilite ampliar suas capacidades para pensar, buscar informacbes e
conhecimentos, criar, propor, participar ativamente da vida escolar e das decisfes no campo

das politicas educacionais, e que enquanto educadores estejam comprometidos com o proprio
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processo de desenvolvimento ao longo de sua trajetoria profissional ao exercer um oficio em

permanente construgéo.

1.2 DESAFIOS E PERSPECTIVAS DA EDUCACAO E FORMACAO DOCENTE

Os desafios e perspectivas que permeiam uma educacdo de qualidade e também a
formacéo de professores, conforme Veiga (2009) funde-se no processo de globalizacdo e no
avanco da tecnologia e dos meios de comunicacdo. Segundo a autora, a globalizagéo,
entendida como o fendmeno de expansdo das inter-relacGes, principalmente de natureza
econbmica em escala mundial, entre paises de todo o mundo, acarretou grandes
transformacbes na forma de organizacdo econémica e politica, nas relacBes sociais, nas
condigdes de vida e cultura das pessoas.

Quanto ao avango da tecnologia e dos meios de comunicacdo, as mudangas
substanciais ocorridas sdo percebidas nas formas de organizacdo de convivéncia, na
estruturacdo da familia e da escola, pois provocam alteracdes nas formas de pensar, sentir e
agir das novas geragdes (VEIGA, 2009). Entretanto, h4 que se entender que todo esse
progresso tecnoldgico e comunicacional ndo passa de um mito, uma vez que paralelamente
convive-se com o crescimento da pobreza e exclusdo social em todas as regides do mundo,
provocando cada vez mais um distanciamento social e econdmico entre incluidos e excluidos.
Para Veiga (2009), estando o0s interesses politicos subordinados aos interesses
mercadoldgicos, tem-se como resultado “o enfraquecimento da cidadania e da participacao,
fortalecendo o individualismo e o descompromisso social” (VEIGA, 2009, p. 14).

A complexidade deste contexto e a profundidade das transformagdes provocadas
tornam, por consequéncia, mais complexas as praticas educativas escolares, exigindo “uma
nova forma de organizacgéo do trabalho das instituicOes e dos processos de formacao inicial e
continuada dos professores” (VEIGA, 2009, p. 14).

A mesma visdo com relacdo a reestruturagdo do trabalho pedagdgico é compartilhada
por Oliveira (2004, p. 1127), ao afirmar que “com a reestruturagdo produtiva assistida de
forma mais ostensiva nas duas Ultimas décadas, novas demandas tém sido apresentadas a
educacdo escolar com relacdo aos seus objetivos, refletindo em mudangas nas formas de
gestdo e organizacdo do trabalho na escola”. Para a autora, as reformas educacionais
realizadas para atender a demanda produtiva e o imperativo da globalizacdo intensificou o
trabalho docente, ampliando seu campo de atuacdo, gerando maiores desgastes e insatisfacdo

por parte dos professores. Tais reformas, ainda segundo a autora, tiveram como eixo principal
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a equidade social, baseado no imperativo: “transformac¢do produtiva com equidade”
(OLIVEIRA, 2004, p. 1129). O professor, diante deste contexto, tem que realizar tarefas que
estdo além de sua formacdo, tais como: agente puablico, assistente social, enfermeiro,
psicologo, entre outras.

Por outro lado, hd também o posicionamento legal que confere atribui¢bes ao
professor de acordo com o novo modelo de gestdo escolar. Assim, “o trabalho docente nao é
definido mais apenas como atividade em sala de aula, ele agora compreende a gestdo da
escola no que se refere a dedicacdo dos professores ao planejamento, a elaboracédo de projetos,
a discussdo coletiva do curriculo e da avaliagao” (OLIVEIRA, 2004, p. 1132).

O amparo legal para essa situagdo se fundamenta no Art. 13° da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional — LDB n° 9394/1996, que determina como sendo encargo do

professor

[...] participar da elaboracdo do projeto pedagdgico; elaborar e cumprir o
plano de trabalho; zelar pela aprendizagem dos alunos; estabelecer
estratégias de recuperacdo para alunos de menor rendimento; ministrar 0s
dias letivos e horas-aula estabelecidos; participar integralmente dos periodos
dedicados ao planejamento, a avaliagdo e ao desenvolvimento profissional,
colaborar com as atividades de articulacdo da escola com as familias e a
comunidade (BRASIL, 1996).

Dessa forma, o trabalho do professor vai além de ministrar aulas, ja ndo basta ter um
bom conhecimento sobre sua disciplina e saber como explica-la, as exigéncias sdo maiores e
complexas. Por isso, ou em funcdo disso, a docéncia postula um novo tipo de formacao
profissional para o seu exercicio.

Diante de essa conjuntura formar professores também se torna um trabalho mais

complexo e exigente. Para Veiga (2009, p. 25) formar professores

[...] implica compreender a importancia do papel da docéncia, propiciando
uma profundidade cientifico-pedagdgica que os capacite a enfrentar questdes
fundamentais da escola como instituicdo social, uma prética social que
pressupde as ideias de formagdo, reflexdo e critica.

Diante de tantas defini¢des, conceitos e atribui¢bes conferidas aos professores e a
escola, hd que se perguntar: Que tipo de formacao seria mais proficua para que o professor
cumpra da melhor forma seu papel de educador? Qual, de fato, é o papel da escola hoje?

Pensar no papel da escola hoje é embrenhar-se em um contexto complexo e

multifacetado.
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Para Pérez Gomez (2000, p. 353), “a fungdo do docente e 0S processos de sua
formacédo e desenvolvimento profissional devem ser considerados em relagdo aos diferentes

modos de conceber a pratica educativa”. O autor define o docente como sendo um

[...] profissional interessado e capacitado para provocar a reconstru¢do do
conhecimento experiencial que os alunos/as adquirem em sua vida prévia e
paralela & escola, mediante a utilizacdo do conhecimento publico como
ferramenta conceitual de analise e contraste (PEREZ GOMES, 2000, p.
353).

Entretanto Pérez Gomez (2000, p. 354) identifica quatro perspectivas ideoldgicas
dominantes no discurso tedrico da formacdo do professor: “perspectiva académica,
perspectiva técnica, perspectiva pratica e perspectiva de reconstrucgao social”.

Na perspectiva académica “o ensino € um processo de transmissao de conhecimento
e de aquisicdo da cultura publica que a humanidade acumulou”. Nesta perspectiva o docente ¢
um “especialista nas diferentes disciplinas que compdem a cultura, e sua formagdo estara
vinculada estreitamente ao dominio dessas disciplinas cujos contetidos deve transmitir”
(PEREZ GOMES, p. 354).

A perspectiva técnica, segundo Pérez GOmez (2000, p. 356, destaque do autor)
“propde dar ao ensino status e o rigor, mediante a considera¢do da mesma como uma ciéncia
aplicada, a imagem e semelhanca de outros ambitos de intervencédo tecnoldgica, superando o
estado medieval de atividade artesanal”. Para isso conta com o professor, que nesta
perspectiva, € considerado um técnico que domina as aplicacdes do conhecimento cientifico
produzido por outros e transformado em regras de atuacao.

Discorrendo sobre a perspectiva pratica Pérez Gomez (2000, p. 363) argumenta que
nela “o ensino ¢ visto como uma atividade complexa, que se desenvolve em cenarios
singulares, claramente determinados pelo contexto, com resultados em grande parte
imprevisiveis e carregados de conflitos de valor que requerem opgdes éticas e politicas”. O
professor nesta perspectiva, segundo o autor, “é visto como um artesdo, artista ou profissional
clinico que tem que desenvolver sua sabedoria experiencial e sua criatividade pra enfrentar as
situagdes Unicas, ambiguas, incertas e conflitantes que configuram a vida da aula” (PEREZ
GOMEZ, 2000, p. 363). Quanto a formagéo do professor, esta se baseara prioritariamente na
aprendizagem da pratica, para a pratica e a partir da pratica.

Na perspectiva de reconstrucdo social estdo agrupadas as posi¢des que concebem o
ensino como uma atividade critica, além de ser uma pratica social repleta de ética, “na qual os

valores que presidem sua intencionalidade devem ser traduzidos em principios de
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procedimentos que dirijam e que se realizem ao longo de todo o processo de ensino-
aprendizagem” (PEREZ GOMEZ, 2000, p. 373). Nesta perspectiva, o autor define o professor

como

[...] um profissional autbnomo que reflete criticamente sobre a pratica
cotidiana para compreender tanto as caracteristicas dos processos de ensino-
aprendizagem quanto do contexto em que 0 ensino ocorre, de modo que sua
atuacdo reflexiva facilite o desenvolvimento autdbnomo e emancipador dos
que participam no processo educativo (PEREZ GOMEZ, 2000, p. 373).

Discorrendo sobre a funcdo da educacéo escolar e do trabalho docente na perspectiva
de reconstrucdo social, identificada por Pérez Gomes (2000), merece destaque a definicdo de
Saviani (2000, p. 17), para quem o trabalho educativo "produz direta e intencionalmente, em
cada individuo singular, a humanidade que é produzida histérica e coletivamente pelo
conjunto dos homens.” Depreende-se dai que a funcdo especifica da escola é sistematizar os
saberes historicamente construidos pela humanidade, desenvolvendo um processo de
humanizacdo, apropriacao e objetivacdo dos mesmos por parte dos sujeitos envolvidos.

De acordo com Saviani (1986) é justamente o dominio da cultura que possibilita ao
individuo organizar e criar instrumentos para transformar a sociedade, isto é, 0 acesso e 0
dominio tedrico sdo fundamentais para a superacdo de determinadas relagfes na sociedade,
pois deflagram uma percepcao e individualidade mais criticas nesses individuos.

Marinho (2009) reforca a necessidade de se investir no desenvolvimento de
processos de humanizagdo dos individuos, oportunizando a reflexdo sobre o significado dos
conhecimentos cientificos e o estabelecimento de relacdes conscientes com os fendbmenos
historicos e sociais. A autora complementa que, assim, a escola ndo estaria restringindo seu
papel a formacdo de alunos para 0 que estd posto em termos de relagfes sociais, mas estaria
instrumentalizando-os para a superacdo das relacdes alienantes da sociedade (MARINHO,
2009).

Diante desse contexto de evolugdo das atribuicdes e concepgbes de escola e da
formacdo de professores, ha que se perguntar: Qual é, de fato, o papel da Educacéo Fisica
escolar, hoje? De que maneira este componente curricular obrigatério na Educacdo Basica
deve ser trabalhado para que cumpra eficazmente seu papel? Como deveria ser a formacao do
professor de Educacéo Fisica?

Na sequéncia deste trabalho busca-se alguns elementos para a discussdo destas

questoes.



26

1.3 DESAFIOS E PERSPECTIVAS DA INEDU(;A(;AO FISICA ESCOLAR E DA
FORMACAO DO PROFESSOR DE EDUCACAO FISICA

A formacdo de professores de Educacdo Fisica estd amparada legalmente pelas
Resolucdes n° 01/2002, n° 02/2002 e n° 07/2004, instituidas pelo Conselho Nacional de
Educacao (CNE), as quais conferem diploma de licenciado e/ou de bacharelado.

Entretanto, a maioria dos problemas dos cursos de formacdo em Educagdo Fisica
também est& presente em outros cursos de licenciaturas e formacdes universitarias. De acordo
com Taffarel et al. (2007), esses problemas sdo de ordem tedrica, epistemoldgica, estrutural,
curricular e politica.

Segundo os referidos autores, o campo de conhecimento da Educacéo Fisica, por
estar ainda em construcdo, recebe influéncias de outras areas de conhecimento, como da
médica, e das ciéncias humanas e sociais, as quais interferem na organizacéao de seu curriculo.

Com relacao aos problemas epistemoldgicos presentes no contexto de formacao dos
professores de Educagdo Fisica, Taffarel et al. (2007, p. 42) denunciam a “énfase em teorias
pds-modernas, que se caracterizam pela perda de referéncias historicas [...], a separagdo entre
a teoria e a praxis”, além de evidenciarem “[..] o siléncio premeditado sobre as leis
econémicas de funcionamento do capitalismo como um modo de producado, sobre a maquina
politica do Estado burgués e sobre a estratégia de luta de classes”.

Quanto aos problemas estruturais observa-se a baixa titulagdo e qualificacdo do
corpo docente que trabalha mediante um arrocho salarial e evidéncias de despolitizacdo da
classe. Além disso, os autores se referem a péssima qualidade do ensino basico que nao
prepara adequadamente os alunos que chegam a universidade (TAFFAREL et al., 2007).

No ambito dos problemas politicos discutidos por Taffarel et al. (2007) destacam-se
a perda da autonomia universitaria e a pressao exercida pelo Conselho Federal de Educacao
Fisica (CONFEF) com sua acdo corporativa e autoritaria sobre o trabalho pedagogico, a
defesa de interesses do capital e a consequente subordinacdo da formacgdo de professores ao
projeto de mundializacao do capital.

Por dltimo, ndo menos importante, destacam-se 0s problemas curriculares, que
representam muita gravidade diante do processo de formagédo de professores de Educagéo

Fisica, que segundo Taffarel et al. (2007, p. 43) se apresentam

[...] com inconsistente base tedrica; processos de gestdo antidemocraticos;
dicotomia teoria-pratica; curriculos extensivos e desportivizados; sem
articulagdo entre ensino-pesquisa-extensdo; com teorias do conhecimento
idealistas, voltados para atender demandas de mercado; com perfil de
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formacdo direcionado para as competéncias minimas; com organizacdo do
trabalho pedagdgico baseado no modelo taylorista e tylerista de organizacéo
curricular.

Diante de tais problemas, os referidos autores reconhecem as dificuldades para a
superacdo e afirmam que “é uma tarefa historica a ser enfrentada por um coletivo de
pesquisadores e professores que acreditam que a formacao de professores € estratégica para a
manutengdo ou nao de um determinado modo de vida na sociedade” (TAFFAREL et al.,
2007). Assim, ficam estabelecidos dois caminhos pelos quais pode ser conduzida a formacéo
de professores de Educacédo Fisica: (1) caminhar na direcdo das reivindicacdes e necessidades
concretas das populacbes ou (2) se curvar as imposicdes do capital e contribuir para a
manutengdo da sociedade de classes e promog¢ao do “individualismo, [...] idolatria do corpo
[...], competitividade exacerbada entre individuos e na¢Bes no esporte de alto rendimento e de
espetaculo, tecnicismo, [...] negacdo de conhecimento, curriculo dos conhecimentos minimos”
(TAFFAREL et al., 2007, p. 44).

Manifestando-se contrario a Resolucdo n° 7/2004, do CNE, que instituiu as diretrizes
para formacdo de professores de Educacdo Fisica no Brasil, e corroborando com a
reivindicagéo da revogagao dessas diretrizes por parte do Movimento Nacional dos Estudantes
de Educacdo Fisica (MNEEF), Taffarel et al. (2007) propem como alternativa uma matriz
cientifica para os cursos de formacdo de professores de EF que considera a historia do homem
e sua relagdo com a natureza, dos homens entre si e consigo mesmo. Para 0s proponentes
dessa matriz é preciso partir da pergunta ontolégica para a compreensdo do ser humano:

“como o0 homem torna-se homem e como se d4 o conhecimento?” Nesse sentido argumentam:

A relagéo estabelecida pelo ser humano com a natureza e demais seres, para
garantir sua existéncia, ocorre no curso da Historia; portanto, somente a
partir dela, enquanto ciéncia, é possivel apreender e compreender tanto o
passado e o presente quanto o futuro do ser humano (TAFFAREL et al.,
2007, p. 44).

A matriz cientifica com as caracteristicas apontadas acima, proposta e compreendida
segundo a visdo dos autores contribuiria “para a formag¢ao de professores de Educagdo Fisica
na perspectiva da emancipagdo humana” (TAFFAREL et al., 2007, p. 49), pois estaria
vinculada a teoria educacional critica, cuja origem esta “nas criticas a ideologia educacional
liberal e a escola capitalista, desenvolvidas no final dos anos de 1960 e inicio dos anos de
1970 por autores como Paulo Freire, Louis Althusser, Pierre Bourdieu e Jean Claude
Passeron, entre outros” (SILVA, 2000 apud BRACHT; ALMEIDA, 2006, p. 1).
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Dessa teoria surgiu no Brasil, no final da década de 1970, a corrente pedagdgica
historico-critica, que visa “compreender a questdo educacional a partir do desenvolvimento
historico objetivo, portanto, fundamentada na visdo do materialismo histérico, ou seja, na
compreensdo da historia a partir da determinacdo das condi¢cBes materiais da existéncia
humana” (BRACHT; ALMEIDA, 2006, p. 1).

Saviani (2000, p. 88), discorrendo sobre essa corrente pedagdgica, se posiciona

dizendo que

[...] o empenho em compreender a questdo educacional com base no
desenvolvimento histdrico objetivo. Portanto, a concepgao pressuposta nesta
visdo da pedagogia histérico-critica € o materialismo historico, ou seja, a
compreensdo da histéria a partir do desenvolvimento material, da
determinagdo das condi¢cGes materiais da existéncia humana. No Brasil, esta
corrente pedagdgica firma-se, fundamentalmente, a partir de 1979.

Para Bracht e Almeida (2006), o projeto da pedagogia critica focava, principalmente,
a analise das relacbes entre educacdo e as estruturas e/ou processos de construcdo da
desigualdade social, mas também se importava com o desenvolvimento de outras formas de
educacdo, curriculo e pedagogia capazes de superar as formas existentes de opresséo.

E nesse sentido que a proposta curricular feita por Taffarel et al. (2007) refere-se a
cultura corporal como um campo de conhecimento que se estrutura a partir das préaticas
historicas, que sdo socialmente produzidas, que devem ser cientificamente estudadas e
investigadas e, finalmente, com criatividade devem ser ensinadas de geracdo em geracdo. Para
os autores, “a Educagdo Fisica se caracteriza historicamente pelo trabalho pedagogico da
docéncia no campo da cultura corporal”, portanto, “a atividade pedagogica e o trato como o
conhecimento da cultura corporal sdo as bases da formacdo académica e do trabalho do
professor de Educacao Fisica” (TAFFAREL et al., 2007, p. 46).

Para efeitos deste estudo, acredita-se ser importante ressaltar que Sséo estes
pressupostos tedricos que serviram de base para a elaboragio das DCE (PARANA, 2008), as

quais serdo discutidas no capitulo dois deste trabalho.

1.4 ASPECTOS HISTORICOS DAS REFORMAS CURRICULARES NACIONAIS DA
FORMACAO DE PROFISSIONAIS DE EDUCACAO FISICA

O acesso ao acervo teorico cientifico que trata das reformas curriculares dos Cursos
de formacdo em Educacdo Fisica, composto por artigos, dissertacdes e legislacdo, permitiu a

elaboracdo de um recorte historico da evolucdo dessas reformas e o esclarecimento de alguns
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pontos da discussdo sobre os cursos de bacharelado e de licenciatura. Ressalta-se que a
intencdo é destacar as leis e diretrizes que norteiam a formacéo dos professores de Educacdo
Fisica.

Os aspectos fundamentais desse historico, que interessam mais objetivamente para
este estudo, tém seu marco inicial no ano de 1962, quando o Conselho Federal de Educacao
(CFE) aprovou o Parecer n° 298, de 17 de novembro de 1962, o qual estabeleceu o curriculo
minimo e a duracédo dos cursos de Educacéo Fisica e Desportos.

De acordo com o referido Parecer o Curso Superior de Educacdo Fisica tinha a
duracdo de trés anos e 0 seu curriculo era composto pelas seguintes disciplinas: Anatomia e
Fisiologia, Psicologia, Pedagogia, Cinesiologia, Higiene, Fisioterapia, Socorros de Urgéncia,
Biometria, Organizacdo e Administracdo da Educacdo Fisica e dos Desportos, Ginastica,
Desporto, Danca, Recreacdo. De acordo com o Parecer n® 292/1962, também eram
obrigatorias as matérias pedagdgicas para 0s cursos que tivessem a finalidade de habilitar para
0 exercicio do magistério em escolas de nivel médio. Tais disciplinas seriam: Psicologia da
Educacao: adolescéncia, aprendizagem; Didatica; Elementos de Administracdo Escolar; além
de Prética de Ensino das matérias que fossem objeto de habilitacdo profissional, realizada sob
a forma de Estagio Supervisionado (BRASIL, 1962).

As disciplinas que faziam parte do Curso de Técnica Desportiva, segundo o Parecer
n® 298/1962, eram as mesmas elencadas para o Curso Superior de Educacdo Fisica, com
excecdo de Recreacdo e das matérias pedagogicas, que cedem lugar para duas disciplinas
desportivas. Tem-se assim, dois cursos com titulacao diferentes, porém, com curriculos muito
parecidos (BRASIL, 1962).

Apos ampla discussédo promovida pela Divisdo de Educagdo Fisica do Ministério da
Educacéo e Cultura sobre o modelo de formacao vigente na época, o CFE emitiu o Parecer n°
894, de 06 de novembro de 1969, propondo um curso Unico para a formacdo adequada de
professor de Educacdo Fisica e Técnico de Desportos. Do referido Parecer originou-se a
Resolucdo n° 69, de 06 de dezembro de 1969, que fixava os conteudos e a duracdo a serem
observados na organizacdo dos Cursos de Educacdo Fisica, que conferiria o titulo unificado
de Licenciado em Educacéo Fisica e Técnico de Desportos.

O Artigo 5° da Resolucdo n° 69/1969 permitiu uma flexibilizacdo em termos de
organizacdo dos cursos, pois, as escolas poderiam oferecer apenas o Curso de Licenciatura; o
aluno poderia optar apenas pelo Curso de Licenciatura, mesmo havendo oferta do outro titulo;
e, ainda, quem ja fosse Licenciado em Curso Superior de Educacdo Fisica poderia concluir as

matérias que faltasse e obter assim o titulo de Técnico Desportivo (BRASIL, 1962).
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A normatizacdo contida na Resolucdo n° 69/1969 provocou a inquietagdo de vérios
professores que passaram a fazer pesadas criticas ao seu conteddo, as quais deram motivo
para uma nova reestruturacdo dos Cursos de Educacdo Fisica. Assim, uma nova reforma
acontece a partir do Parecer do CFE n° 215, de 11 de marco de 1987, que deu origem a
Resolucdo CFE n° 03, de 16 de junho de 1987. A referida Resolugdo normatizava o Curso de
Graduacdo que conferiria o titulo de Bacharel e/ou Licenciado em Educagdo Fisica aos
profissionais formados. A diferenca entre as duas ResolucGes esta na definicdo do perfil e do
campo de atuacdo do profissional a ser formado.

De acordo com o Parecer do CFE n° 215/1987, os Cursos preparariam profissionais
com perfis distintos e campo de acdo especifico, definindo Bacharel como o graduado em
nivel superior, para o exercicio profissional na area de seus estudos, e Licenciado como o
graduado em nivel superior para exercicio profissional no magistério de 1° e 2° Graus (hoje
denominados ensino fundamental e médio, respectivamente).

As conclusdes do relator, aprovadas pela Comissdo Central de Curriculos do CFE,
podem ser resumidas da seguinte forma:

a) O curso de Educacdo Fisica possibilitara a graduacdo em Licenciatura e/ou

Bacharelado;

b) O graduado poderad obter as duas titulagcbes por meio do acréscimo de novas

disciplinas ou de cargas horarias nas disciplinas ja cursadas;

¢) E imprescindivel a formacdo pedagogica, conhecimentos de didatica e

metodoldgicos, além dos principios que regem 0SS processos de
ensino/aprendizagem para o Bacharel e para o Licenciado;

d) O Estagio Supervisionado deve ser adequado para a Licenciatura e para o

Bacharelado;

e) O perfil do Bacharel deverd ser pensado como um campo de conhecimento

especifico;

f) O perfil do Licenciado sera pensado para o ensino de 1° e 2° graus, sem que lhes

fique vedada, evidentemente, a atuagéo nas atividades fora da escola;

g) Que o titulo de Técnico Esportivo serd oferecido em cursos de especializacdo,

oferecidos apos a graduacdo (BRASIL, 1987).

Em 03 de marco de 2004 foi instituido, através da Resolucdo CNE/CES n° 7,
fundamentada pelo Parecer CNE/CES n° 58/2004, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Curso de Graduacdo em Educacdo Fisica, em nivel superior de Graduacdo plena. O mesmo

parecer estabelece orientacdes especificas para a Licenciatura plena em Educacdo Fisica, nos
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termos definidos nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo de professores da
Educacdo Basica, instituida pela Resolugdo CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002.

A nova Resolucéo preserva as linhas gerais da Resolu¢cdo CFE n° 3/1987 e levou em
consideracdo, segundo o Parecer que a fundamentou, a autonomia e a flexibilidade
preconizadas pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional n® 9394/1996, a fim de que
as Instituigdes conciliem a realidade do mercado de trabalho como a formagéo profissional
qualificada.

Entretanto, o Parecer CNE/CES n° 58/2004 (BRASIL, 2004), orienta para que as
Diretrizes Curriculares assegurem: a articulagdo entre ensino, pesquisa e extensao,
observando o principio da indissociabilidade entre teoria e préatica; que considere a graduacao
como formacdo inicial; que estimule a formacdo continuada; que o componente ético e
profissional esteja presente; e, que o conhecimento seja abordado interdisciplinarmente, de
uma maneira critica, investigativa e reconstrutiva.

O Parecer define, ainda, o objeto de estudo e de intervencdo académico-profissional,
propondo a caracterizacdo da Educacdo Fisica a partir de trés dimensfes interdependentes,
quais sejam: dimensao da pratica de atividades fisicas, recreativas e esportivas; a dimensédo do
estudo e da formacdo académico-profissional; e a dimensdo da intervencdo académico-
profissional.

O Parecer especifica cada uma das dimensdes, conforme segue:

A dimensédo da pratica de atividades fisicas, recreativas e esportivas refere-se
ao direito dos individuos conhecerem e terem acesso as manifestacdes e
expressdes culturais que constituem a tradicdo da Educagdo Fisica,
tematizadas nas diferentes formas e modalidades de exercicios fisicos, da
ginastica, do jogo, do esporte, da luta/arte marcial, da danca. Na perspectiva
da Educacédo Fisica, a pratica das manifestacdes e expressdes culturais do
movimento humano sdo orientadas para a promogao, a prevencéo, a protecéo
e a recuperacdo da salde, para a formacdo cultural, para a educacdo e
reeducacdo motora, para o rendimento fisico-esportivo, para o lazer, bem
cOmo para outros objetivos decorrentes da pratica de exercicios e atividades
fisicas, recreativas e esportivas.

A dimensdo do estudo e da formacdo académico-profissional em Educacéo
Fisica refere-se as diferentes formas, possibilidades e modalidades de
formagdo em niveis de graduagdo, de pds-graduacdo, de extensdo, entre
outros, nos termos da LDB e dos documentos legais complementares, que
objetivem qualificar e habilitar os individuos interessados em intervir
académica e profissionalmente na realidade social, por meio das
manifestacGes e expressdes culturais do movimento humano, visando a
formacdo, a ampliacdo e o enriquecimento cultural das pessoas, no sentido
de aumentar as possibilidades de adogdo de um estilo de vida fisicamente
ativo e saudavel.

A dimensdo da intervencdo académico-profissional refere-se ao exercicio
politico-social, ético-moral, técnico-profissional e cientifico do graduado em
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Educacgdo Fisica no sentido de diagnosticar os interesses e as necessidades
das pessoas, de modo a planejar, prescrever, ensinar, orientar, assessorar,
supervisionar, controlar e avaliar a eficiéncia, a eficacia e os efeitos de
programas de exercicios e de atividades fisicas, recreativas e esportivas,
assim como participar, assessorar, coordenar, liderar e gerenciar equipes
multiprofissionais de discussdo, de definicdo e de operacionalizacdo de
politicas publicas e institucionais nos campos da salde, do lazer, do esporte,
da educagdo, da seguranga, do urbanismo, do ambiente, da cultura, do
trabalho, entre os afetos direta e indiretamente a pratica de exercicios e
atividades fisicas, recreativas e esportivas (BRASIL, 2004, p. 8).

O Artigo 3° da Resolugdo CNE/CES n° 7/2004, define 0 movimento humano como
objeto de estudo e aplicacdo da Educacdo Fisica enquanto area de conhecimento e de
intervencao académico-profissional.

A definicdo dos propositos da formacéo profissional em Educacédo Fisica, tanto para
o Bacharel, quanto para o Licenciado, encontra-se no Artigo 4° e respectivos paragrafos da

mesma Resolugéo:

Art. 4° - O curso de graduacdo em Educacdo Fisica deverd assegurar uma
formagdo generalista, humanista e critica, qualificadora da intervencdo
académico-profissional, fundamentada no rigor cientifico, na reflexdo
filosofica e na conduta ética.

§ 1° - O graduado em Educacéo Fisica devera estar qualificado para analisar
criticamente a realidade social. Para nela intervir académica e
profissionalmente por meio das diferentes manifestacGes e expressdes do
movimento humano, visando a formagdo, a ampliacdo e o enriquecimento
cultural das pessoas, para aumentar as possibilidades de adocdo de um estilo
de vida fisicamente ativo e saudavel.

§ 2° - O Professor de Educagdo Baésica, licenciatura plena em Educacao
Fisica, devera estar qualificado para a docéncia deste componente curricular
na educacéo basica, tendo como referéncia a legislagdo prdpria do Conselho
Nacional de Educagdo, bem como as orientagdes especificas para a formagédo
tratada nesta Resolugédo (BRASIL, 2004).

O Artigo 6° desta Resolucéo relaciona as competéncias que constituirdo a concepgéo
nuclear do projeto pedagogico de formacgéo do graduado em Educacéo Fisica. O paragrafo 1°
deste artigo detalha as competéncias e habilidades que deverdo ser desenvolvidas na formacéo
do graduado em Educacdo Fisica. Entretanto, com relacdo & definicdo das competéncias e
habilidades gerais e especificas que caracterizardo o perfil académico-profissional do
professor da Educacdo Baésica, Licenciatura plena em Educacdo Fisica, o paragrafo 3° diz
apenas que tal definicdo de competéncias e habilidades devera pautar-se em legislacdo propria
do Conselho Nacional de Educagéo.

Na busca de uma legislagdo oficial recente, onde constasse a definicdo de tais

competéncias de habilidades do Licenciado em Educacdo Fisica, encontramos a Portaria do
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Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais - INEP n°® 142, de 31 de junho de
2007, que normatiza o Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE), na area

especifica de Educacéo Fisica. No Artigo 6°, item 11, dessa Portaria, consta:

I1. Competéncias e Habilidades especificas do Licenciado:

a) apresentar postura profissional que reflita o comprometimento com os
valores inspiradores da sociedade democratica, que implica em respeitar a
diversidade cultural na tomada de decis6es metodolégicas e didaticas;

b) ser capaz de compreender o papel social da escola no que diz respeito ao
processo de sociabilizacdo e de ensino-aprendizagem nas suas relagdes com
0 contexto da pratica educativa, participando coletiva e cooperativamente da
elaboracdo, gestdo, desenvolvimento e avaliagdo do projeto educativo e
curricular da escola;

c) ser capaz de discutir, fundamentar e justificar a presenca da Educacédo
Fisica como componente curricular na escola;

d) ser capaz de sistematizar e socializar a reflexdo sobre a préatica docente,
investigando o0 contexto educativo e analisando a prépria pratica
profissional;

e) conhecer e dominar os contetidos da Educacao Fisica que serdo objeto da
intervencdo docente, adequando-os ao espago e tempo escolares,
compartilhando saberes de diferentes areas do conhecimento;

f) ser capaz de relacionar os conteudos do componente Educacgdo Fisica com
os fatos, tendéncias, fendmenos da atualidade e aqueles dos participantes no
processo;

g) criar, planejar, realizar, gerir e avaliar situacOes didaticas eficazes para a
aprendizagem e para o desenvolvimento dos alunos;

h) dominar os métodos de ensino de Educacéo Fisica, bem como analisar e
produzir materiais e recursos didaticos;

i) gerir a classe e utilizar estratégias diversificadas de avaliagdo da
aprendizagem (BRASIL, 2007).

A Resolucdo do CNE/CES n° 7/2004, determina ainda, em seu Artigo 8°, que as
dimensGes bioldgicas, sociais, culturais, didatico-pedagdgicas, técnico-instrumentais do
movimento humano constituirdo as unidades de conhecimento especifico do componente
curricular Educacao Fisica.

Evidencia-se que um dos aspectos que diferencia de fato os Cursos de Bacharelado e
Licenciatura esta relacionado diretamente ao estagio e as praticas complementares, que devem
ser especificos para cada tipo de formacdo, conforme colocado no artigo n° 10 da Resolucdo
do CNE/CES n° 7/2004, que diz: “A formacdo do graduado em Educacdo Fisica deve
assegurar a indissociabilidade teoria-pratica por meio da pratica como componente curricular,
estagio profissional curricular supervisionado e atividades complementares”. Essa inferéncia
se clarifica quando se observa os paragrafos 1° e 2° do mesmo Artigo:

§ 1° - A prética como componente curricular deverd ser contemplada no

projeto pedagdgico, sendo vivenciada em diferentes contextos de aplicacéo
académico-profissional, desde o inicio do curso.
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§ 2° - O estagio profissional curricular representa um momento da formagéo
em que o graduando devera vivenciar e consolidar as competéncias exigidas
para 0 exercicio académico-profissional em diferentes campos de
intervencdo, sob a supervisdo de profissional habilitado e qualificado, a
partir da segunda metade do curso (BRASIL, 2004).

Mais recentemente, no ano de 2010, o Ministério da Educacao, atraves da Secretaria
de Educacdo Superior (SESu) elaborou e divulgou os Referenciais Curriculares Nacionais dos
Cursos de Bacharelado e Licenciatura, justificando para isso a existéncia de “uma extrema
pulverizacdo das denominac@es, o que dificulta identificar perfis formativos sintonizados a
realidade social e econdmica”. Segundo pronunciamento do entdo Ministro da Educagdo,
Fernando Haddad, na apresentacdo do documento, os Referenciais iriam facilitar aos jovens a
identificacdo de cursos e vocacgdes, além de ampliar a compreensdo do alcance da Educagédo
Superior e melhor identificacdo de profissionais e suas formacdes.

Os Referenciais Curriculares Nacionais dos Cursos de Bacharelado e Licenciatura
apresentam um catadlogo com dados referentes a cada curso, detalhando: perfil do egresso,
temas abordados na formacéo, duracdo, integralizacdo, ambiente de atuacéo e infraestrutura
recomendada. O documento, naturalmente, contempla os Cursos de Bacharelado e
Licenciatura em Educacdo Fisica, apresentando seus dados especificos.

Entretanto, para o consultor educacional da Associacdo Brasileira de Mantenedores
do Ensino Superior (ABMES), Celso da Costa Frauches, os Referenciais ndo trazem nenhum
ganho, além de mais confundir do que esclarecer, e ainda, interferem na competéncia legal da
Camara de Educacdo Superior do CNE, repetindo o que esta disposto na legislacdo
profissional. Para Frauches (2010, p. 4), “os referenciais ndo precisam repetir o que esta em
lei ou resolucdes do CNE para que as mesmas sejam cumpridas, assim como nao podem
alterar leis e normas legais”. O referido autor aponta outros desvios nos Referencias e elabora
outras criticas, as quais ndo serdo explanadas neste estudo por ndo estarem relacionadas a
tematica em questdo.

ApOs este recorte historico sobre a evolucdo das reformas curriculares e da
abordagem de alguns pontos das discussdes sobre os Cursos de Bacharelado e Licenciatura
em Educacdo Fisica, cabe observar que a formacdo do professor de Educacdo Fisica, bem
como seu perfil e campo de atuacdo estdo amparados e norteados principalmente pela
Resolugcdo CNE/CP n°l de 18 de fevereiro de 2002, que institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacdo de professores da Educacdo Bésica, em nivel superior, Curso de

Licenciatura, de graduacdo plena; e pela Resolugdo CNE/CES n° 7, de 03 de marco de 2004,
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que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo em Educacgéo
Fisica, em nivel superior, de graduacéo plena.
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CAPITULO 2

LEIS E DIRETRIZES CURRICULARES DA EDUCAQAO BAS’ICA EDUCACAO
FISICA DO ESTADO DO PARANA - DCE (PARANA, 2008)

A proposta deste capitulo € apresentar um resumo informativo analitico da
construcdo e do conteudo dos dois textos que compdem as Diretrizes Curriculares da
Educacao Basica do Estado do Parana e, especificamente, das Diretrizes Curriculares para a
disciplina de Educacéo Fisica, ambas publicadas em 2008.

Um resumo informativo analitico, segundo Marconi e Lakatos (2001, p. 74),

[...] contém todas as informacdes principais apresentadas no texto e permite
dispensar a leitura deste ultimo [...]. Tem a finalidade de informar o
conteudo e as principais idéias do autor, salientando: os objetivos e 0 assunto
[...], os métodos e as técnicas [...], os resultados e as conclusdes. Sendo uma
apresentacdo condensada do texto [...].

Difere, portanto, de um resumo critico onde se faz um julgamento sobre o trabalho.
“E a critica da forma, no que se refere aos aspectos metodologicos; do contetido; do
desenvolvimento da logica da demonstragdo; da técnica de apresentacao das ideias principais”
(MARCONI; LAKATOS, 2001, p. 74).

Assim, reitera-se que neste capitulo apresenta-se a versdo de 2008 das Diretrizes
Curriculares da Educacéo Bésica Educacio Fisica do Estado do Parana - DCE (PARANA,
2008). Os julgamentos e a atribui¢Ges de valores qualitativos seréo feitos oportunamente,
ainda neste trabalho, a partir das “falas” ou discursos dos professores participantes desta

pesquisa.

2.1 PRESSUPOSTOS E FUNDAMENTOS TEORICOS DAS DCE (PARANA, 2008)

A partir de 2003 houve, no Estado do Parani, uma grande movimentacdo e
envolvimento dos profissionais da educacdo que, orientados pela Secretaria de Estado da
Educacdo (SEED/PR), iniciaram as discussdes sobre a escola publica. Esse processo de
reflexdo, onde se procurou valorizar o professor como sujeito epistémico e a escola como
principal lugar da discusséo, resultou na elaboracéo coletiva das novas Diretrizes Curriculares
de Educacéo Fisica para a Educacgio Basica - DCE, publicadas em 2006 (PARANA, 2006), as
quais foram revisadas e publicadas novamente em 2008 (PARANA, 2008).
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A construcdo dessas diretrizes ocorreu entre 2004 e 2008 e envolveu os professores
da Rede Estadual de Ensino. Durante os anos de 2004, 2005 e 2006 a SEED promoveu Varios
encontros, simposios e semanas de estudos pedagogicos para a elaboracdo dos textos das
Diretrizes Curriculares, envolvendo professores de todas as disciplinas, niveis e modalidades
de ensino.

De acordo com Hutner (2008 apud PARANA, 2008, p. 8) nos anos seguintes, 2007 e
2008, foram oferecidas dezesseis horas de formacao continuada, em grupos organizados por
disciplinas. Os professores puderam entdo dar continuidade as discussdes dos fundamentos
tedricos das DCE, bem como aos aspectos metodoldgicos de sua implantagdo em sala de aula.
Concomitantemente, nesse periodo as DCE passaram por leituras criticas de especialistas das
diversas disciplinas e em historia da educagdo, com vistas aos necessarios ajustes finais dos
textos.

Os conteldos sistematizados e apresentados nas DCE deveriam ou devem ser o
ponto de partida para a organizacdo das propostas pedagdgicas curriculares das escolas da
Rede Estadual de Ensino. A expectativa era a de que, a partir do documento das DCE, este
passasse a fundamentar o trabalho pedagdgico na escola, contribuindo assim para o
fortalecimento da educacdo publica estadual do Parana (HUTNER, 2008 apud PARANA,
2008, p. 8-9).

Segundo Arco-Verde (2008 apud PARANA, 2008), Secretiria de Estado da
Educacdo do Parana na época da publicacdo das DCE, as novas diretrizes vieram contrapor a
concepcao de escola vigente até entdo no Estado do Parana, que, além de negligenciar a
formacao especifica do professor, esvaziava as disciplinas de seus contetdos especificos. Para
a entdo Secretaria, a escola deveria se constituir numa alternativa concreta de acesso e
socializacdo do conhecimento sistematizado. Além disso, a SEED/PR demonstrou
preocupacdo com a formacgdo continuada dos professores, entendendo que tal formacéo,
juntamente com as novas diretrizes, deveria recuperar a escola publica paranaense. 1sso pode
ser observado nas palavras de Arco-Verde (2008 apud PARANA, 2008, p. 7) quando diz:

Com essas Diretrizes e uma formacdo continuada focada nos aspectos
fundamentais do trabalho educativo pretendemos recuperar a funcdo da
escola publica paranaense que € ensinar, dar acesso ao conhecimento, para
gue todos, especialmente os alunos das classes menos favorecidas, possam
ter um projeto de futuro que vislumbre trabalho, cidadania e uma vida digna.

A orientacdo curricular que consta nas DCE (PARANA, 2008) tem o objetivo de

construir uma sociedade mais justa, com oportunidades que se apresentem de forma igual para
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todos, especialmente para os estudantes das classes populares menos favorecidas, que tém na
escola, muitas vezes, a Unica oportunidade de acesso ao mundo letrado, do conhecimento
cientifico, da reflexéo filosofica e do contato com a arte.

Baseada em teorias criticas, a construcdo das DCE (PARANA, 2008) partiu de
questes fundamentais, como: Quem s&o o0s sujeitos da escola puablica? De onde eles vém?
Quais séo as referéncias sociais e culturais que eles trazem para a escola?

As DCE (PARANA, 2008) consideram o sujeito como fruto de seu tempo histérico,
mas, também, um ser singular que atua no mundo, e cabera a escola, ao definir qual formacéo
quer proporcionar a esse sujeito, contribuir para determinar o tipo de participacdo que ele tera
na sociedade.

Os conhecimentos produzidos pela humanidade, segundo as DCE (PARANA, 2008),
se transformam em conteudos disciplinares e devem ser tratados de forma contextualizada,
estabelecendo-se, entre eles, relagdes interdisciplinares, precisam ainda fugir da rigidez
tradicional que os considera como estatuto de verdade atemporal, e, acima de tudo, contribuir
para as criticas relacionadas as condi¢des sociais, politicas e econémicas presentes na
sociedade contemporanea. Com essa interpretacdo o curriculo escolar é composto por
conhecimentos historicamente produzidos, os quais sdo sistematizados e selecionados para
serem trabalhados em sala de aula.

As DCE (PARANA, 2008) ainda propdem que a escola priorize uma prética
pedagdgica fundamentada em diferentes metodologias, que valorize concep¢des de ensino, de
aprendizagem e de avaliacdo, de tal forma que conscientizem professores e alunos da
necessidade de uma transformacdo emancipadora e, que através da construcdo de uma
contraconsciéncia, seja alternativa a aprendizagem (internalizacdo) dominada colonialmente.
Estaria a escola, assim, realizando sua grandiosa missao educativa, conforme Mészaros (2007
apud PARANA, 2008).

Nos trabalhos de construcdo das DCE (PARANA, 2008) e, pensando numa
concepcao de curriculo para a Educacgédo Basica, foi proposto aos professores que realizassem
a discussdo a partir da questdo: O que é curriculo? Como suporte para responder a essa
questdo foi colocado dois eixos para 0 debate: a intencdo politica que o curriculo traz e a
tensdo constante entre seu carater prescritivo e a pratica docente. Desse debate resultou a
compreenséo de que

[...] um curriculo imposto as escolas, a pratica pedagogica dos sujeitos que

ficaram a margem do processo de discussdo e construcdo curricular, em
geral, transgride o curriculo documento [...] Entretanto, qguando uma nova
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proposicdo curricular é apresentada as escolas, como fruto de ampla
discussdo coletiva, havera, também, criacdo de novas praticas que irdo além
do que propde o documento, mas respeitando seu ponto de partida tedrico-
metodoldgico (PARANA, 2008, p. 16).

As DCE (PARANA, 2008) apresentam, também, as concep¢des de conhecimento
que, por vezes, norteiam o curriculo, lembrando que podem variar de acordo com as matrizes
tedricas que o orientam e estruturam. De maneira ampla no documento sdo discutidas trés
grandes matrizes curriculares, de acordo com Sacristan (2000) e Lopes (2002) (apud
PARANA, 2008), as quais s&o aqui apresentadas de forma resumida (PARANA, 2008).

No curriculo vinculado ao academicismo e ao cientificismo pressupfe-se que “o
processo de ensino deve transmitir aos alunos a l6gica do conhecimento de referéncia. [...] €
do saber especializado e acumulado pela humanidade que devem ser extraidos os conceitos e
os principios a serem ensinados aos alunos” (LOPES, 2002 apud PARANA, 2008, p. 17).

De acordo com as DCE (PARANA, 2008) duas criticas sdo direcionadas a esse tipo
de curriculo, sendo: as disciplinas ndo dialogam entre si, sdo fechadas em seus redutos,
portanto, ndo tem a dimensdo de totalidade; os conteidos escolares ao serem considerados
como resumos do saber culto, sdo apresentados em forma de listas atraves de disciplinas
fragmentadas, assim as chances de uma perspectiva critica de educacgéo sdo diminuidas.

A segunda matriz curricular trata do curriculo estruturado com base nas experiéncias
e nos interesses dos alunos. Tal matriz serviu de base para a difusdo das ideias pedagogicas da
Escola Nova, que considerava, segundo John Dewey, um de seus fundadores, que a educacéo
deveria ajudar a resolver os problemas apresentados pela experiéncia concreta de vida. As
criticas a esse tipo de curriculo recaem sobre o prejuizo causado a aprendizagem dos alunos
em relagdo aos conhecimentos construidos historica e socialmente pela humanidade, os quais
sdo relegados a um segundo plano e considerados de importancia relativa. Nessa perspectiva,
a funcdo da escola fica reduzida a um papel socializador.

A terceira matriz tem o curriculo como configurador da préatica. Tal curriculo €
fundamentado nas teorias criticas e é apresentado como proposta nas DCE (PARANA, 2008).

E importante ressaltar que o materialismo histdrico dialético é a matriz tedrica das
DCE, (PARANA, 2008) cujas metodologias devem priorizar diferentes formas de ensinar, de
aprender e de avaliar, e a concepcdo de conhecimento defendida € aquela que contempla suas
dimensdes cientificas, filosoficas e artisticas (PARANA, 2008).

Nessa perspectiva na selecdo dos conhecimentos, a serem trabalhados na sala de

aula, deverdo ser considerados tanto os fatores externos, quanto as caracteristicas sociais e
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culturais dos alunos, além, é claro, dos niveis de ensino. Embora estes conhecimentos estejam
organizados em disciplinas especificas, devem ser trabalhados de forma interdisciplinar para
garantir aos alunos a compreensao da totalidade.

Além da valorizacdo dos contetdos disciplinares, as DCE (PARANA, 2008)
valorizam também o professor, entendendo ser ele o autor de seu plano de ensino, superando,
portanto, a ideia de conteudos disciplinares decididos e selecionados fora da escola, ou por
outros agentes sociais.

Nas referidas diretrizes 0s conteudos estruturantes sdo entendidos como
conhecimentos de grande amplitude, conceitos, teorias ou préaticas, os quais fundamentam o
trabalho pedagdgico do professor. Esses conteudos, produtos da cultura, depois de
selecionados, sdo disponibilizados aos alunos para que sejam apropriados, dominados e
utilizados. Entretanto, ha um alerta em relacdo ao processo de ensino-aprendizagem, no
sentido do mesmo ir além desses contedos, ou seja, tendo-os como base deve-se buscar a
exploracdo e construcdo de novos conhecimentos. Entende-se, dai, que “o conhecimento que
identifica uma ciéncia e uma disciplina escolar é histérico, ndo é estanque, nem esta
cristalizado, 0 que caracteriza a natureza dinamica e processual de todo e qualquer curriculo”
(PARANA, 2008, p. 26).

Tratando ainda sobre a organizagdo do curriculo por disciplina, as DCE (PARANA,
2008, p. 27) orientam para o didlogo numa perspectiva interdisciplinar, o qual se concretiza

quando os:

e conceitos, teorias ou praticas de uma disciplina sdo chamados a
discusséo e auxiliam a compreensdo de um recorte de contetdo qualquer
de outra disciplina;

e ao tratar do objeto de estudo de uma disciplina, buscam-se nos quadros
conceituais de outras disciplinas referenciais tedricos que possibilitem
uma abordagem mais abrangente desse objeto.

Relacionada & interdisciplinaridade estda o conceito de contextualizacdo socio-
historica. A contextualizacdo contribuira para que o conhecimento ganhe significado para o
aluno, pois a problematizacdo contextualizada servindo de ponto de partida da abordagem
pedagogica, permitird um melhor desenvolvimento do pensamento abstrato e sistematizacdo
do conhecimento.

Para as teorias criticas, nas quais estas diretrizes se fundamentam, o conceito

de contextualizagdo propicia a formacdo de sujeitos histéricos — alunos e
professores — que, ao se apropriarem do conhecimento, compreendem que as
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gf)t)ruturas sociais sd0 historicas, contraditorias e abertas (PARANA, 2008, p.

Numa Gltima abordagem as DCE (PARANA, 2008) tratam da questo da avaliacao,
entendida tanto como diagnostico do processo de ensino-aprendizagem quanto como
instrumento de investigacdo da pratica pedagogica. Nesse sentido, a avaliacdo assume uma
dimensdo formadora porque permite a reflexdo sobre a agdo da prética pedagdgica. As
referidas diretrizes estabelecem o sentido da avaliagdo, qual seja, “acompanhar o desempenho
no presente, orientar as possibilidades de desempenho futuro e mudar as praticas
insuficientes, apontando novos caminhos para superar problemas e fazer emergir novas
praticas educativas” (LIMA, 2002 apud PARANA, 2008, p. 31).

A avaliacdo deve proporcionar aos professores subsidios para suas decisfes no
transcorrer do seu trabalho no cotidiano escolar. Mas ha um alerta, qual seja a avaliacdo
deverd estar de acordo como o projeto politico pedagdgico, com a proposta pedagogica
curricular e com o plano de trabalho docente, documentos estes, que deverdo estar
fundamentados nas DCE (PARANA, 2008).

Finalizando, é imperioso registrar a proposta indicada nas Diretrizes Curriculares da
Educacdo Basica Educacao Fisica [...] formar sujeitos que construam sentidos para o mundo,
que compreendam criticamente o contexto social e histérico de que sdo frutos e que, pelo
acesso ao conhecimento, sejam capazes de uma inser¢do cidadd e transformadora na
sociedade (PARANA, 2008, p. 31).

2.2 AS DCE (PARANA, 2008): ASPECTOS HISTORICOS, ORGANIZACIONAIS E
METODOLOGICOS

A Educacdo Fisica, enquanto componente curricular, através das Diretrizes
Curriculares da Educagfo Bésica Educacdo Fisica - DCE (PARANA, 2008), apresenta a
proposta de possibilitar aos alunos o acesso ao conhecimento produzido pela humanidade,
relacionando-o as préaticas corporais, ao contexto historico, politico, econdmico e social. Com
IS0, espera-se que as aulas de Educacéo Fisica se desenvolvam numa perspectiva que va além
da ideia de que o movimento é predominantemente um comportamento motor e,
consequentemente, a pratica pedagdgica desta disciplina va além do desenvolvimento da
aptidao fisica, da aprendizagem motora e do desempenho esportivo.

Com esse intuito, a SEED/PR elaborou, nos mesmos parametros das demais

disciplinas, um documento especifico para a Educacéo Fisica, que configura a concepgdo que
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deve estar presente em todas as escolas publicas do Estado do Parana. As DCE (PARANA,
2008) da Educacdo Fisica, segundo a prépria SEED/PR, resultam de ampla participacdo da
comunidade académica e escolar ligada a disciplina.

O documento apresenta um breve histdrico da disciplina de Educacéo Fisica, além de
discutir os fundamentos tedricos metodolégicos, os conteudos, a concepcdo e forma de
avaliacdo que deverdo nortear a pratica pedagogica.

Na abordagem histérica da Educacdo Fisica o documento inicia evidenciando as

influéncias que a disciplina recebeu de outras instituicdes. Desse modo destaca que a

Educacdo Fisica no Brasil se confunde em muitos momentos de sua histéria
com as instituicbes médicas e militares. Em diferentes momentos, essas
instituicGes definiram seu caminho, delineando e delimitando seu campo de
conhecimento, tornando-a um valioso instrumento de acdo e de intervencéo
na realidade educacional e social [...] (SOARES, 2004 apud PARANA,
2008, p. 39).

De acordo com Soares (2004 apud PARANA, 2008) a ginastica surgiu no Brasil sob
a égide de conhecimentos médicos e da instrucdo fisica militar com duas preocupacfes: o
desenvolvimento da saude e a formacdo moral dos cidaddos. Assim, a prescricdo de exercicios
fisicos visava o aprimoramento de capacidades e habilidades fisicas, além da formacdo do
carater, da autodisciplina, de habitos higiénicos, do respeito a hierarquia e sentimento
patridtico.

O pais no inicio do século XX pretendia a construcdo de uma unidade nacional,
assim a Educacdo Fisica ganhou importancia na escola, uma vez que essa nova ordem em
construcdo exigia corpos saudaveis, disciplinados e aptos para se adaptarem ao processo de
industrializagio que se iniciava no Brasil (PARANA, 2008).

Outro contexto que influenciou a Educacdo Fisica na escola ocorre no final da
década de 1930, com a popularizacdo do esporte. Nesse periodo ocorre a “desmilitarizacdo”
da Educacéo Fisica e tem inicio o processo de difusdo do esporte na sociedade. O esporte,

entdo, passou a ser o principal conteddo trabalhado nas aulas de Educacéo Fisica.

Nesse contexto, as aulas de Educagdo Fisica assumiram o0s co6digos
esportivos do rendimento, competicdo, comparacdo de recordes,
regulamentacdo rigida e a racionalizacdo de meios e técnicas. Trata-se ndo
mais do esporte da escola, mas sim do esporte na escola. Isto €, o0s
professores de Educacgdo Fisica se encarregaram de reproduzir os c6digos
esportivos nas aulas, sem se preocupar com a reflexdo critica desse
conhecimento. A escola tornou-se um celeiro de atletas, a base da piramide
esportiva (BRACHT, 1992 apud PARANA, 2008, p. 41).
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Com o acordo entre o Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) e a United States
Agency International for Development (USAID), o chamado acordo MEC-USAID, efetivado
em 1966, muitos professores da area de Educacdo Fisica fizeram cursos de P6s-graduacédo nos
Estados Unidos, onde predominava uma visdo positivista da ciéncia. Isso contribuiu para que
o enfoque pedagdgico fosse centralizado na competicdo e no desempenho esportivo dos
alunos (PARANA, 2008).

Dentro do projeto “Brasil-Grande”, ainda no periodo do regime militar, pretendia-se
a consolidacao do pais como poténcia olimpica, entdo a disciplina Educacéo Fisica tornou-se
a base da piramide para a selecéo e descoberta de talentos esportivos que representassem o
pais em competicGes internacionais nos esportes chamados olimpicos, como por exemplo, no
volei, basquete, handebol e atletismo (BRACHT, 1992 apud PARANA, 2008).

Entretanto, nesse mesmo periodo surgia a corrente pedagogica da psicomotricidade,
que tinha como fundamento a valorizagdo da formacéo integral da crianca. Essa corrente
criticava fortemente a concepcdo de Educacdo Fisica escolar de carater esportivo, mas nao
estabeleceu uma nova estrutura de conhecimentos para o ensino da Educagdo Fisica. “as
praticas corporais, entre elas o esporte, continuaram a ser tratadas, tdo-somente, como meios
para a educacdo e disciplina dos corpos, e ndo como conhecimentos a serem sistematizados e
transmitidos no ambiente escolar” (PARANA, 2008, p. 43).

Com o fim da ditadura militar em meados dos anos de 1980 e a abertura de cursos na
area de ciéncias humanas novas tendéncias ou correntes da Educacdo Fisica passaram a
subsidiar as teorizacOes, trazendo proposicdes e interrogacdes a respeito da legitimidade dessa
disciplina como campo de conhecimento escolar.

Segundo Bracht (1999 apud PARANA, 2008, p. 44) algumas correntes ou tendéncias
progressistas dirigiram criticas aos paradigmas da aptiddo fisica e da esportivizacdo,

destacando-se as seguintes abordagens:

« Desenvolvimentista: defende a ideia de que o movimento é o principal
meio e fim da Educacéo Fisica. Constitui 0 ensino de habilidades motoras de
acordo com uma sequéncia de desenvolvimento. Sua base teorica €,
essencialmente, a psicologia do desenvolvimento e aprendizagem;

» Construtivista: defende a formagdo integral sob a perspectiva
construtivista-interacionista. Inclui as dimensfes afetivas e cognitivas ao
movimento humano. Embora preocupada com a cultura infantil, essa
abordagem se fundamenta também na psicologia do desenvolvimento.

“Vinculadas as discussdes da pedagogia critica brasileira e as analises das ciéncias

humanas, sobretudo da Filosofia da Educacdo e Sociologia, estdo as concepgdes criticas da
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Educagdo Fisica” (PARANA, 2008, p. 44). A abordagem metodoldgica critico-superadora
baseia-se nos pressupostos da pedagogia historico-critica, a qual foi desenvolvida por
Demerval Saviani e colaboradores. Nessa abordagem o objeto da Educacéo Fisica é a cultura
corporal desenvolvida a partir de contedos como o esporte, a ginastica, 0s jogos, as lutas e a
danca. Tal abordagem “foi criada no inicio da década de 90 por um grupo de pesquisadores
tradicionalmente denominados por Coletivo de Autores. S&o eles: Carmen Ldcia Soares, Celi
Taffarel, Elizabeth Varjal, Lino Castellani Filho, Micheli Ortega Escobar e Valter Bracht”
(PARANA, 2008, p. 45).

Outra concepcdo critica da Educacdo Fisica é a abordagem metodoldgica critico-

emancipatoria, para a qual

[...] o movimento humano em sua expressdo é considerado significativo no
processo de ensino/aprendizagem, pois esta presente em todas as vivéncias e
relagdes expressivas que constituem o “ser no mundo”. Nesse sentido, parte
do entendimento de que a expressividade corporal é uma forma de
linguagem pela a qual o ser humano se relaciona com o meio, tornado-se
sujeito a partir do reconhecimento de si no outro. Esse processo
comunicativo, também descrito como dialégico, é um ponto central na
abordagem critico-emancipatoria. A principal corrente tedrica que sustenta
essa abordagem metodolégica é a Fenomenologia, desenvolvida por Merleau
Ponty. A concepcao critico-emancipatoria foi criada, na década de 90, pelo
pesquisador Elenor Kunz (PARANA, 2008, p. 45, destaque do autor).

As DCE (PARANA, 2008) evidenciam a diferenca existente entre as referidas
abordagens, sendo que as duas primeiras tém em comum o fato de ndo se vincularem a uma
teoria critica da educacdo, enquanto que as duas Ultimas, exatamente ao contrario, por
derivarem das discussdes da pedagogia critica brasileira, vao realizar “a critica da Educagéo
Fisica a partir de sua contextualizagio na sociedade capitalista” (PARANA, 2008, p. 44).

Nas DCE (PARANA, 2008, p. 47-48) ha uma critica sobre os Parametros
Curriculares Nacionais - PCN (BRASIL, 1998) onde é evidenciado que

Os avancos tedricos da Educagdo Fisica sofreram retrocesso na década de
1990 quando, apds a discussdo e aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional (LDB n. 9394/96), o Ministério da Educacdo (MEC)
apresentou os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) para a disciplina de
Educacdo Fisica, que passaram a subsidiar propostas curriculares nos
Estados e Municipios brasileiros. O que deveria ser um referencial curricular
tornou-se um curriculo minimo, para além da ideia de parametros, e propds
objetivos, contetidos, métodos, avaliacdo e temas transversais.

Especificamente com relacdo & Educacdo Fisica, a critica € no sentido de que com a

introdugdo dos temas transversais houve um esvaziamento dos conteldos préprios da
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disciplina, em virtude da prioridade dada no curriculo para tais temas como ética, meio
ambiente, saide e educagdo sexual, “em detrimento do conhecimento e reflexdo sobre as
praticas corporais historicamente produzidas pela humanidade, entendidos aqui como objeto
principal da Educacéo Fisica” (PARANA, 2008, p. 48).

Entretanto, uma analise comparativa entre os PCN (BRASIL, 1998) e as DCE
(PARANA, 2008), permite constatar muitas aproximagdes nos conceitos e formas de
apresentacdo desses documentos. E possivel inferir que existe um jogo ideoldgico que tenta se
sustentar através de um discurso proferido pelos governantes a época da construcdo das DCE
(PARANA, 2008), embora ndo tenha avancado muito em relagio ao modelo referente as
concepcodes e metodologia de trabalho proposto nos PCN (BRASIL, 1998).

Isso, porém, ndo desmerece as DCE (PARANA, 2008), considerando que 0 objetivo
dos PCN (BRASIL, 1998) é fornecer subsidios para a discussdo e concretizacdo da proposta
curricular a ser efetivada nas escolas. Diante da autonomia conferida & escola e aos
professores pela atual LDB, os PCN (BRASIL, 1998) intentam evitar que interesses politicos
e econdmicos escusos descaracterizem a Educacdo Fisica escolar, tornando-a meramente
técnica ou recreativa, desprovida de um processo educativo pleno e emancipatério.

Portanto, desconsidera-se a critica constante no documento das DCE (PARANA,
2008) em relacdo aos PCN (BRASIL, 1998), pois acredita-se que a mesma fundamenta-se
apenas em um discurso politico e ideol6gico, mas que na pratica converge em
intencionalidade: subsidiar a escola e professores para a pratica da Educacdo Fisica que
valorize a cultura corporal e o contexto histdrico-social dos alunos e ndo uma prética restrita a
exercicios ginasticos e esportes.

Dando sequéncia ao resumo analitico informativo do documento das DCE
(PARANA, 2008), destaca-se que no encerramento da analise das abordagens tedricas da
Educacdo Fisica, as DCE (PARANA, 2008) referendam a cultura corporal como objeto de
estudo e de ensino da Educacdo Fisica, a qual devera

[...] garantir o acesso ao conhecimento e a reflexdo critica das iniUmeras
manifestacbes ou praticas corporais historicamente produzidas pela
humanidade, na busca de contribuir com um ideal mais amplo de formacéo
de um ser humano critico e reflexivo, reconhecendo-se como sujeito, que é
produto, mas também agente histdrico, politico, social e cultural (PARANA,
2008, p. 49).

De acordo com as DCE (PARANA, 2008) a Educacdo Fisica nessa perspectiva
constitui reconhecer a génese da cultura corporal inerente da atividade humana. Atividades

como correr, saltar, rastejar, erguer e carregar peso, eram habilidades essenciais para o
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homem abater uma caca e transporta-la para casa, ou entdo para escapar de um predador,
enfim, buscar alimentos e garantir sua existéncia. Além dessas, outras manifestacOes
corporais e culturais se efetivaram em varias formas de celebracdes.

Para integrar e interligar as praticas corporais de forma reflexiva e contextualizada,
Pistrak (2000 apud PARANA, 2008, p. 53) sugere o trabalho por meio dos elementos
articuladores, denominado como um “Sistema de Complexos Tematicos, ou seja, aquilo que
permite ampliar o conhecimento da realidade estabelecendo relacbes e nexos entre 0s
fendmenos sociais e culturais”. Nessa dire¢do sdo propostos os seguintes elementos
articuladores: cultura corporal e corpo; cultura corporal e ludicidade; cultura corporal e salde;
cultura corporal e mundo do trabalho; cultura corporal e desportivizacdo; cultura corporal —
técnica e tatica; cultura corporal e lazer; cultura corporal e diversidade e, cultura corporal e
midia. Na sequéncia das referidas diretrizes ha uma breve discussdo sobre cada um dos
elementos articuladores, onde sdo abordados conceitos e apontados encaminhamentos para o
desenvolvimento do trabalho pedagdgico.

Os contetidos estruturantes da Educacdo Fisica, sdo definidos nas DCE (PARANA,
2008) como conhecimentos de grande amplitude, conceitos ou praticas que identificam e
organizam os campos de estudos sendo: esportes, jogos e brincadeiras, ginastica, lutas e
danca. Para cada um desses conteudos estruturantes, as referidas diretrizes também
apresentam uma conceituacdo tedrica e metodoldgica para desenvolvé-los na escola.

Ao discorrer sobre os encaminhamentos metodolégicos as DCE (PARANA, 2008, p.
72) afirmam que “o professor de Educacdo Fisica tem [...] a responsabilidade de organizar e
sistematizar o conhecimento sobre as praticas corporais”. No encaminhamento metodoldgico
das aulas o professor deve levar em conta aquilo que os alunos ja sabem sobre o contetido
proposto; problematizar esses conhecimentos prévios; apresentar o conteddo sistematizado;
realizar as intervencBes pedagogicas necessarias; solicitar aos alunos que criem outras
variacdes sobre a atividade executada e, finalmente, atraves de um didlogo, permitir que os
alunos avaliem o processo de ensino-aprendizagem (PARANA, 2008).

Quanto a avaliacdo, as DCE (PARANA, 2008) sugerem a superacio dos aspectos
quantitativos de mensuracdo do rendimento do aluno, tais como: 0s gestos técnicos, as
destrezas motoras, as qualidades fisicas, a selecdo e classificacdo de alunos, por considera-los
aspectos excludentes. Ao contrario, “a avaliacdo deve estar a servico da aprendizagem de

todos os alunos” (PARANA, 2008, p. 77).
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A avaliagdo, como preconiza a LDB n° 9394/1996, deve se caracterizar como um
processo continuo, permanente e cumulativo, e também estar vinculada ao projeto politico
pedagogico da escola. Segundo as DCE (PARANA, 2008, p. 77),

A avaliacdo deve estar relacionada aos encaminhamentos metodolégicos,
constituindo-se na forma de resgatar as experiéncias e sistematizacdes
realizadas durante o processo de aprendizagem. Isto €, tanto o professor
guanto os alunos poderdo revisitar o trabalho realizado, identificando
avancgos e dificuldades no processo pedagégico, com o objetivo de (re)
planejar e propor encaminhamentos que reconhegam 0s acertos e ainda
superem as dificuldades constatadas.

Os professores precisam ter clareza a respeito de que a avaliacdo faz parte do
processo de ensino e aprendizagem, para tanto é necessario que se estabeleca um dialogo
sobre as estratégias didatico-metodoldgicas pertinentes para que esse processo avance e seja
mais constante na escola. Nesse sentido, a avaliacdo escolar deve ser entendida como um
processo continuo, permanente e cumulativo (PARANA, 2008).

Neste capitulo foram apresentadas as Diretrizes Curriculares para a Educacdo Bésica
no Estado do Parand, focando de maneira especial as diretrizes para a disciplina de Educacédo
Fisica. Na sequéncia serdo apresentados os dados coletados e a metodologia utilizada no

desenvolvimento da pesquisa, bem como a analise e a discussdo dos seus resultados.
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CAPITULO 3
METODOLOGIA
3.1 CARACTERISTICAS DA PESQUISA

Esta pesquisa caracteriza-se como qualitativa, entendida como “[...] uma forma
adequada de compreender o fenbmeno social pesquisado, [...] que [...] procura dar respostas
aos aspectos da realidade que ndo podem ser quantificados. Trabalha com o universo de
significados, motivos, aspiragdes, crencas, valores e atitudes [...]” (LUDKE; ANDRE, 1986,
p. 20). Entretanto, ndo se descarta o uso de dados quantitativos no sentido de contribuir para a
analise qualitativa.

Flick (2009) se refere a pesquisa qualitativa ndo apenas como ‘“‘uma pesquisa nao
quantitativa”, pois tem desenvolvido a sua propria identidade, embora, segundo o autor, esteja
dificil encontrar uma definicdo que caracterize a pesquisa qualitativa de forma que seja aceita
pela maioria das abordagens e dos pesquisadores de campo.

Denzin e Lincoln (2005a apud FLICK, 2009, p. 16) apresentam uma definicao inicial

e genérica para a pesquisa qualitativa afirmando que:

[...] é uma atividade situada que posiciona o observador no mundo [...]
consiste em um conjunto de praticas interpretativas e materiais que tornam o
mundo visivel. Essas préaticas transformam o mundo, fazendo dele uma série
de representagdes, incluindo notas de campo, entrevistas, conversas,
fotografias, gravacGes e anotacOes pessoais. Nesse nivel, a pesquisa
gualitativa envolve uma postura interpretativa e naturalistica diante do
mundo. Isso significa que os pesquisadores desse campo estudam as coisas
em seus contextos naturais, tentando entender ou interpretar os fenémenos
em termos dos sentidos que as pessoas lhes atribuem.

Flick (2009) faz algumas ponderagdes no sentido de evidenciar as dificuldades de se
formular tal definicdo de forma genérica. Para Flick (2009, p. 16) “uma parcela consideravel
da pesquisa qualitativa parte de uma ‘abordagem naturalistica em relagdo ao mundo’ e outra
assume uma postura interpretativa em relagdo ao mundo”. Decorre que, argumenta o citado
autor, “ambas sdo consideradas como diferentes em niveis de epistemologia e de metodologia,
o que torna dificil simplesmente combinar ‘naturalistico interpretativo’ em uma sé
abordagem” (FLICK, 2009, p. 16-17).

Para Trivifios (2008), toda pesquisa pode ser qualitativa e quantitativa ao mesmo

tempo e, além disso, a auséncia de informacGes estatisticas nas pesquisas qualitativas ndo
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significa que sejam especulativas, pois estas tém um tipo de objetividade e de validade

conceitual que contribuem decisivamente para o desenvolvimento do pensamento cientifico.

Flick (2009) corrobora com o que diz Trivifios (2008), e ainda complementa:

[...] em muitas areas, como a pesquisa sobre avaliacdo, a préatica de pesquisa
se caracteriza por um ecletismo mais ou menos pragmatico no uso de uma
série de métodos qualitativos e quantitativos segundo o que for necessario
para se responder a pergunta da pesquisa (FLICK, 2009, p. 23).

Discorrendo sobre as possibilidades de combinagdes entre pesquisa qualitativa e

quantitativa, Flick (2009) destaca que essas combinacfes podem acontecer em diferentes

niveis, tais como: epistemoldgico e metodoldgico; nos desenhos da pesquisa; nos métodos de

pesquisa; na vinculacdo dos resultados; €, no uso de critérios quantitativos para a realizacdo

da avaliacdo da pesquisa qualitativa e vice-versa.

Bryman (1992 apud FLICK, 2009, p. 24) descreve onze formas de integrar as

pesquisas qualitativas e quantitativas:

=

wmn

10.

11.

A logica da triangulacdo significa [...] verificar, por exemplo, os
resultados qualitativos em relagdo aos quantitativos.

A pesquisa qualitativa pode apoiar a quantitativa e

Vice-versa.

Ambas sdo combinadas ou oferecem um quadro mais geral da questdo
em estudo.

As caracteristicas estruturais sdo analisadas como 0s métodos
quantitativos e 0s aspectos de processo, com abordagens qualitativas.

A perspectiva dos pesquisadores guia as abordagens quantitativas, ao
passo que a pesquisa qualitativa enfatiza os pontos de vista do subjetivo.

O problema da generalidade pode ser resolvido pela pesquisa qualitativa
acrescentando-se resultados quantitativos.

Os resultados qualitativos podem facilitar a interpretacdo das relacfes
entre varidveis em conjuntos de dados quantitativos.

A relacdo entre 0s niveis micro e macro em uma area importante pode
ser esclarecida combinando-se as pesquisas qualitativa e quantitativa.

As pesquisas quantitativa e qualitativa podem ser adequadas em
diferentes etapas do processo de pesquisa.

Formas hibridas, por exemplo, o uso de pesquisa qualitativa em
desenhos de natureza experimental.

Para Trivifios (2008) os dois tipos de pesquisa qualitativa, as que tém enfoque

subjetivistas-compreensivistas e aquelas com enfoque critico-participativos com visdo

histérico-estrutural, trazem caracteristicas diferentes, embora ambas tenham surgido na

década de 1970 como reagdes ao enfoque positivista nas ciéncias sociais. As pesquisas de

natureza fenomenoldgica tém bases idealistas, privilegiam a consciéncia do sujeito e

entendem a realidade social como uma constru¢gdo humana, entretanto, segundo o autor,
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“fugiam da critica social e ndo buscavam as explicacdes dos fendmenos em suas raizes
historicas” (TRIVINOS, 2008, p. 125), sendo, portanto, conservadoras e, por isso mesmo, seu
uso € muito relativo em paises subdesenvolvidos.

Ja as pesquisas com enfoque histdrico-estrutural, que empregam o método dialético,
além de considerar o contexto do fendmeno social que pesquisa, “privilegia a pratica e 0
proposito transformador do conhecimento que se adquire da realidade que se procura
desvendar em seus aspectos essenciais e acidentais” (TRIVINOS, 2008, p. 125).

Dessa forma, o referido enfoque, continua o autor, “¢ capaz de assinalar as causas ¢
as consequéncias dos problemas, suas contradigdes, suas relagdes, suas qualidades e suas
dimensdes quantitativas, se existem” (TRIVINOS, 2008, p. 125). Gamboa (2007, p. 34)
define dialética como “um método que nos permite conhecer a realidade concreta no seu
dinamismo e nas inter-relagdes”. O referido autor apresenta a dialética como o “processo da
construgdo do concreto do pensamento a partir do concreto real”, e explica que (MARX, 1983
apud GAMBOA, 2007, p. 34-35):

O que se denomina concreto ndo é mais do que a sintese de mdltiplas
determinaces mais simples. E o resultado, no pensamento, de numerosos
elementos cada vez mais abstratos que vdo ascendendo até construir o
concreto. O concreto é concreto porque € a sintese, e a unidade do diverso é
0 resultado e ndo o ponto de partida.

Para Gamboa (2007), a fim de se ter uma melhor compreensdo sobre a dialética é
fundamental fazer a distin¢do entre concreto real e concreto do pensamento. O primeiro,
concreto real, € o objeto real que se deve conhecer, enquanto que concreto do conhecimento é
0 conhecimento daquele objeto real.

A despeito da dificuldade para definir a pesquisa qualitativa, Trivifios (2008)
apresenta dois tracos fundamentais que justificam sua existéncia: primeiro, sua tendéncia
definida de natureza desreificadora dos fendmenos, do conhecimento e do ser humano;
segundo, a rejei¢do da neutralidade do saber cientifico.

A pesquisa educacional estuda os fenbmenos educacionais. Estes, por sua vez, sao
fendmenos sociais. Trivifios (2008) utiliza uma descricdo de Lofland para apresentar 0s tracos
peculiares que constituem os fendmenos sociais. Tal descricdo apresenta seis categorias, a
saber: atos, atividades, significados, participacdo, relagdo e situacbes. A partir desta
constituicdo, segundo Lofland (1971 apud TRIVINOS, 2008), o fendmeno passa a ter sentido
e 0 pesquisador pode-se perguntar: “Quais sdo as caracteristicas, variacdes e formas que

assumem os atos, atividades, significados, participacdo, dentro da situacdo educacional que
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estudamos e como esta se manifesta em geral?” (LOFLAND, 1971 apud TRIVINOS, 2008, p.
127).
Segundo Bogdan (1982 apud TRIVINOS, 2008, p. 128-130) as caracteristicas

fundamentais que devem nortear uma pesquisa gqualitativa com enfoque dialético sdo:

1°) A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como fonte direta dos
dados e o pesquisador como instrumento-chave.

2°) A pesquisa qualitativa é descritiva.

3% Os pesquisadores qualitativos estdo preocupados com 0 processo e ndo
simplesmente com os resultados e o produto.

49 Os pesquisadores qualitativos tendem a analisar seus dados
indutivamente.

5°) O significado € a preocupacao essencial na abordagem qualitativa.

Ao discorrer sobre a pesquisa qualitativa Trivifios (2008, p.131) coloca que esta “nao
segue uma sequéncia tdo rigida das etapas” como a exigida nas pesquisas de cunho
quantitativo. Além disso, as interpretaces das informacfes coletadas podem dar origem ou
exigir novas buscas de dados. Portanto, para o autor, o pesquisador tem a obrigacdo de estar
preparado para mudar suas expectativas frente ao estudo.

Quanto a fundamentacdo tedrica numa pesquisa qualitativa, Trivifios (2008)
evidencia que o pesquisador inicia sua investigacdo apoiado numa fundamentagéo
aprofundada da literatura em torno do tema, entretanto, a maior parte do trabalho se realiza
durante o processo de desenvolvimento da investigagdo. Mas o autor adverte: “o pesquisador
sera eficiente e altamente positivo para os propésitos da investigacdo, se tiver amplo dominio
ndo s do estudo que esta realizando, como também do embasamento teérico geral que lhe
serve de apoio” (TRIVINOS, 2008, p. 132).

Para a definicdo da amostra o pesquisador pode decidir por utilizagcdo de recursos
aleatdrios ou procurar representatividade dentro de um grupo maior. Para tanto, segundo
Trivifios (2008), pode-se decidir intencionalmente sobre a escolha e tamanho da amostra
considerando aspectos tais como: sujeitos essenciais para o estudo, facilidade de se encontrar

com eles e o tempo disponivel para as entrevistas.

3.2 O CAMPO DA PESQUISA

Para a realizacdo deste estudo a coleta de dados foi desenvolvida no municipio de
Ibaiti — PR, e envolveu quatro (04) escolas da Rede Publica Estadual de Ensino, sendo que
destas trés (03) estdo localizadas na zona urbana e na zona rural. Todas as escolas tém o0s

ciclos de escolarizagdo dos anos finais do Ensino Fundamental e o Ensino Médio. Nestas
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escolas trabalha um contingente de doze (12) professores de Educacéo Fisica (EF), desses trés
(03) foram escolhidos para participar da validagdo do questionério e, consequentemente, ndo
participaram da pesquisa propriamente dita. O critério utilizado para a escolha dos trés (3)
professores foi o tempo de conclusdo da graduacdo e atuacdo no magistério, de forma que
participassem professores com graduacdo concluida e ingresso no magistério em épocas
diferentes (20 anos, 9 anos e um que terminou a graduagdo recentemente, em 2010,
comecando a lecionar em 2011). Por fim, a coleta de dados se deu a partir “da fala” de nove
(9) professores de EF, que prontamente atenderam ao convite do pesquisador.

Para efeitos de manutencdo do sigilo e preservacdo da identidade dos sujeitos da
pesquisa, optou-se pela codificacdo das escolas com a letra “E” seguida de um numero
correspondente que vai de 1 a 4 (E1, E2, E3, E4). Os professores participantes da pesquisa
foram codificados com a letra “P” seguida também por um ntimero que vai de 1 a 9 (P1, P2,
P3, P4, P5, P6, P7, P8, P9).

Inicialmente foi encaminhada para cada uma das escolas uma carta de apresentacéo
para a realizacdo da pesquisa (anexo A), buscando assim o consentimento da direcdo. Na
sequéncia buscou-se a anuéncia dos professores em participar da pesquisa, inclusive no fato
de aceitarem a presenca do pesquisador para observar as aulas de EF. Para tanto, foi
encaminhado a cada professor o termo de participacdo em pesquisa cientifica (anexo B). A
concordéncia aconteceu de imediato, tanto por parte da direcdo das escolas como por parte
dos professores. Ressalte-se que a facilidade de acesso e consentimento pode ter ocorrido em
face do pesquisador ndo ser estranho nas escolas e para os professores, uma vez que,
conforme ja& relatado, 0 mesmo exerceu suas funcdes docentes por mais de 20 anos neste
municipio, inclusive como diretor de uma das escolas.

No primeiro contato com os professores de EF foram obtidas informagdes sobre os
horérios das aulas de cada docente e em comum acordo definiu-se um cronograma para a

realizacdo das observaces, das entrevistas e do preenchimento dos questionarios.

3.2.1 As Escolas Estaduais

As quatro (04) escolas que participaram desta pesquisa estdo localizadas no
municipio de Ibaiti — PR, sendo que destas trés (03) estdo localizadas na zona urbana (E1, E2,
E3) e uma (01) na zona rural (E4).

As informacgdes contidas na descricdo das escolas foram obtidas a partir das

observacdes realizadas, das quais destacamos apenas as caracteristicas pertinentes a pesquisa,
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como a estrutura fisica das escolas, principalmente no que diz respeito ao espaco fisico para a
pratica da Educacdo Fisica, bem como o material utilizado pelos professores no
desenvolvimento das aulas.

Julga-se necessario destacar de antemdo a precariedade observada em relacdo aos
recursos fisicos e materiais que os professores tém disponiveis para executarem seu trabalho.
De maneira geral consideram-se inadequados os espacos fisicos e insuficientes os materiais
pedagdgicos. A excecdo desse julgamento € a escola E4, que tem uma estrutura fisica boa e

material esportivo em quantidade suficiente para atender a demanda de alunos.

Escola E1

Esta escola esta localizada na regido central da cidade. E uma escola de porte médio,
possui mais de um mil (1000) alunos, incluindo os alunos da EJA (Educacdo de Jovens e
Adultos) a qual funciona em trés periodos.

Nesta escola trabalham cinco (05) professores de EF (P2, P3, P4, P5, P8), existem
duas quadras polivalentes, sendo apenas uma coberta. A escola possui também um amplo
espaco gramado onde estdo fixados dois postes que sustentam uma rede de voleibol. Os
professores utilizam normalmente para as aulas de EF: uma bola de futsal, uma bola de
basquete e duas bolas de voleibol.

Escola E2

A escola E2 também esta localizada na regido central do municipio, € uma escola de
porte médio, conta com aproximadamente setecentos (700) alunos e funciona em dois
periodos.

Na escola E2 trabalham dois (02) professores de EF (P6 e P7), os quais tém a
disposi¢do uma quadra poliesportiva coberta e um patio interno. No periodo observado os

professores utilizaram uma bola de futsal, uma bola de volei e uma de basquete.

Escola E3

Esta escola situa-se num bairro de periferia do municipio, é uma escola de pequeno
porte e possui aproximadamente quatrocentos (400) alunos.

A escola E3 possui um patio interno, onde funciona o refeitério. Segundo o professor
gue nela trabalha (P1), esporadicamente o patio é utilizado para algumas aulas. Como a escola
ndo possui quadra de esportes, as aulas normalmente sdo realizadas em um Ginasio de

Esportes municipal localizado a aproximadamente cinquenta (50) metros da escola. O
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professor tem a sua disposi¢do apenas duas bolas de voleibol. Conforme seu relato, a bola de

futsal que utilizava estourou e ndo foi adquirida uma nova.

Escola E4

A quarta escola participante da pesquisa esta localizada em um distrito rural do
municipio, é uma escola de porte médio, conta com mais de setecentos (700) alunos
distribuidos em trés (03) periodos de funcionamento.

Na escola E4 trabalha apenas um (01) professor (P9), ha um pequeno patio
descoberto onde estdo desenhados no solo jogos de amarelinha e um grande tabuleiro de
xadrez. Neste patio ha também mesinhas com tabuleiros fixos de xadrez. Além disso, a escola
possui uma quadra poliesportiva coberta. Na lateral da quadra existem duas mesas de ping-
pong. Nas aulas observadas o professor utilizou, alem dos tabuleiros de xadrez que foram
levados para as salas de aula, uma bola de futsal, uma bola de voleibol e dois kits de ténis de
mesa.

O quadro 1 (um) abaixo apresenta de forma sintetizada as informacdes sobre a

estrutura fisica das escolas e os materiais utilizados pelos professores nas aulas de EF.

QUADRO 1 - Estrutura fisica e recursos materiais utilizados pelos professores de EF

ESCOLA PROFESSORES RECURSOS FISICOS E MATERIAIS
Duas quadras polivalentes, sendo apenas uma
El P2, P3, P4, P5, P8 coberta; um patio externo gramado com uma rede

de voleibol; bolas de futsal, basquete e voleibol.
Uma quadra poliesportiva coberta e um patio

E2 P6, P7 interno. Bolas de futsal, vOlei e basquete.
Um pétio interno na escola. Utiliza-se para as
E3 p1 aulas um ginasio de esportes municipal que dista

cinguenta (50) metros da escola. Apenas duas
bolas de voleibol usadas.

Um pétio externo descoberto e uma quadra

E4 P9 poliesportiva coberta. Bolas de futsal, voleibol e
basquete. Mesas de ténis de mesa.

Fonte: Organizado pelo autor.

3.2.2 Os professores de Educacéo Fisica

As especificidades relacionadas aos professores de EF participantes da pesquisa
foram obtidas deles com o uso de um questionario. O intuito foi obter os dados pessoais e

profissionais, bem como outros pertinentes as caracteristicas de cada professor.
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Constatou-se que 0s professores apresentam uma grande diversidade em relacdo ao
ano de concluséo da graduacdo e o tempo de docéncia, pois um professor (P8) é graduado ha
trinta e cinco (35) anos, e outro (P5) é recém-formado, pois concluiu sua graduacdo ha menos
de um (01) ano. Na mesma linha de disparidade esta o tempo de docéncia, ou seja, constatou-
se o fato de ter um professor (P8) com trinta e dois (32) anos de servigos prestados ao
magistério, bem como dois (02) professores (P1 e P5) com apenas um (01) ano de docéncia.

Quanto ao regime de trabalho dos professores, observou-se a supremacia das
contratacdes pelo processo de selecdo simplificado (PSS), ou seja, 0 nimero de professores
contratados para trabalhar temporariamente é maior do que o nimero de professores efetivos,
ou seja, concursados. E importante ressaltar que devido & renovagdo dos contratos dos
professores PSS, 0os mesmos ja contam com um tempo consideravel de docéncia. Com
excecdo de um professor (P7), que tem uma carga horaria semanal de 20 horas/aula, todos os
demais ministram entre 32 e 44 horas/aula por semana.

Abaixo, no quadro 2, consta uma sintese dos dados pessoais e profissionais dos

professores.

QUADRO 2 — Perfil dos professores de EF: ano de graduagdo, regime de trabalho e tempo de
docéncia

TEMPO DE CARGA
PROFESSORES | :gg AD;&o $§2é“£5_?§ DOCENCIA HORARIA
(EM ANOS) SEMANAL
P1 2003 PSS 01 40
P2 2005 PSS 06 32
P3 1983 PSS 22 40
P4 2000 PSS 06 40
P5 2010 PSS 01 36
P6 2004 PSS 05 40
P7 2003 EFETIVO 07 20
P8 1976 PSS 32 37
P9 1987 EFETIVO 24 44

Fonte: Organizado pelo autor.

Considerando tais dados, constata-se que 0s mesmos retratam alguns indicios da
politica educacional seguida nos ultimos anos no Estado do PR, a qual ndo prioriza a oferta de
concursos publicos numa periodicidade que atenda as necessidades de demanda da escola
publica.

Com intuito de ampliar os dados referentes aos professores sujeitos desta pesquisa,

foram-lhes direcionadas trés perguntas no questionario, sendo: a primeira com o objetivo de
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conhecer sobre suas preferéncias e nivel de intensidade de leituras que realizam; a segunda
versa sobre 0os motivos que levaram o professor a optar pela profissdo de professor de EF; e, a
terceira pergunta foi para verificar o grau de satisfacdo que o professor tem com a sua
profisséo.

Constatou-se que em geral as leituras que os professores de EF realizam estdo mais
voltadas a prética e ao treinamento fisico e esportivo. Verificou-se também que, com apenas
uma excecao (P2), todos gostavam e praticavam algum tipo de esporte antes de fazer a opcéo
pelo curso de EF e, consequentemente, ser professor de EF. Quanto ao grau de satisfacdo com
a profissdo a maioria dos professores (06) disse que gosta ou esta satisfeita, embora dois (02)
professores (P3 e P7) tenham demonstrado certa insatisfacdo e decepcdo, e um (01) professor

(P9) tenha afirmado que “ja foi melhor”.

3.3 PROCEDIMENTOS DE COLETA E ANALISE DOS DADOS DA PESQUISA

A coleta de dados, segundo Moréz e Gianfaldoni (2006, p. 83), “¢ o momento em
que se obtém as informagdes necessarias € que serao alvo de anélise posteriormente”. Para a
realizacdo da coleta de dados foram utilizados trés instrumentos de pesquisa: as observacdes
das aulas de EF, o questionario aplicado para os professores de EF, e a entrevista realizada
com os professores de EF. A coleta de dados foi realizada no periodo compreendido entre
agosto e setembro de 2011.

Para orientacdo do processo de analise, tomou-se como referéncia Bardin (1977) e o
método de Anélise de Conteldo, no qual a autora se refere como sendo um

[...] conjunto de técnicas de analise das comunicagdes visando obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteddo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condigbes de produgdo/recepcdo (varidveis
inferidas) destas mensagens (BARDIN, 1977, p. 37).

A Analise de Conteudo, tal como proposta por Bardin (1977, p. 89), se organiza em
polos cronoldgicos sendo: “a pré-analise; a exploracdo do material; o tratamento dos
resultados, a inferéncia e a interpretacao”.

Para construcdo deste estudo, na pré-andlise, que “corresponde a um periodo de
intuicbes, mas tem por objetivo tornar operacionais e sistematizar as ideias iniciais, de
maneira a conduzir a um esquema preciso de desenvolvimento das operagdes sucessivas, num

plano de analise” (BARDIN, 1977, p. 89). O pesquisador valeu-se de seus trinta e quatro (34)
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anos de experiéncia docente, como professor e diretor de escola publica, e dos estudos
bibliograficos realizados, os quais contribuiram para a elaboragdo dos indicadores que
fundamentaram a interpretacao final.

Na exploracdo do material o pesquisador elaborou as operacdes de organizacéo,
codificagdo, transcricdo e sistematizacdo dos dados coletados com o uso de questionarios,
entrevistas e observacoes de aulas.

No terceiro momento, tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacdo, os
resultados brutos foram tratados de maneira a serem significativos e validos. Para tanto, foram
construidos quadros de resultados, os quais condensam e destacam as informacgdes e
comunicacdes dos professores de EF, sujeitos da pesquisa.

Além disso, para a andlise dos dados, efetuou-se a Triangulacdo dos dados
(TRIVINOS, 2008) obtidos pelo levantamento da literatura, que versa sobre a educacio,
Educacdo Fisica, formacdo docente, DCE (PARANA, 2008) e os dados coletados junto aos
professores.

Discorrendo sobre a Triangulacdo de dados Trivifios (2008, p. 138) escreve:

A técnica da triangulagdo tem por objetivo basico abranger a méxima
amplitude na descricdo, explicacdo e compreensdo do foco em estudo. Parte
de principios que sustentam que é impossivel conceber a existéncia isolada
de um fendmeno social, sem raizes histéricas, sem significados culturais e
sem vinculacdes estreitas e essenciais com uma macrorrealidade social.

Considerando-se tais pressupostos foram realizadas inferéncias e interpretagdes a

propdsito dos objetivos e questdes que norteiam esta pesquisa.

3.3.1 Dados das observagdes das aulas de Educacdo Fisica

Ap0s os procedimentos legais para obter a anuéncia da direcdo das escolas e dos
professores de EF para a realizacdo e participagdo nesta pesquisa, iniciou-se a primeira etapa
da coleta de dados, as observaces das aulas.

Trivifios (2008) destaca dois tipos de observacdes que podem ser utilizadas em uma
pesquisa qualitativa: a estruturada ou padronizada e a observagdo livre. Optou-se neste
estudo pela utilizagdo da observacao livre por entender-se, como sugere o referido autor, que
ela satisfaz as necessidades principais nesta fase da coleta de dados, uma vez que a intencdo

era: fazer uma descricdo de como os professores se utilizam dos espacos e materiais
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disponiveis para organizar e desenvolver suas aulas; verificar os principais conteidos que sao
trabalhados, bem como identificar a metodologia aplicada no desenvolvimento das aulas.

Para Trivifios (2008), nas observacOes livres deve-se ter presente dois aspectos de
natureza metodoldgica que sdo muito importantes: a amostragem de tempo e as anotacdes de
campo. Quanto a amostragem de tempo, o autor diz que pode ser observado o trabalho dos
sujeitos da pesquisa ininterruptamente durante um més, varios meses, um ano, etc., mas, que
também é possivel escolher aleatoriamente jornadas de trabalho desses sujeitos. Para efeitos
deste estudo, considerando o tempo disponivel para a realizacdo da coleta de dados, optou-se
pela segunda possibilidade, ou seja, pela escolha aleatéria de aulas a serem observadas de
cada professor.

Quanto as anotag6es de campo, Trivifios (2008) entende como um processo de coleta
de informacdes que culmina com descri¢cGes detalhadas de fenémenos sociais e fisicos que
possam servir para compreensdao da totalidade da situacdo em estudo. Flink (2009),
discorrendo sobre este recurso para coleta de dados o denomina de diario de pesquisa
entendendo como “lugar onde os pesquisadores anotam continuamente suas impressdes € o
que acontece durante contatos em campo [...]” (FLINK, 2009, p. 51).

Durante as observacOes para a coleta de dados pertinentes a este estudo foram
realizadas anotacdes no diario de pesquisa com o propoésito de se fazer uma descri¢do
minuciosa, bem como registrar de imediato 0os comentérios criticos sobre todos os aspectos
percebidos nas expressdes verbais e agdes dos sujeitos pesquisados.

As observacdes das aulas de EF foram realizadas no periodo de 15 de agosto a 12 de
setembro de 2011, sendo realizadas setenta e cinco (75) horas aulas de observagdes, cujo
objetivo foi identificar na pratica pedagdgica de cada professor, 0s conhecimentos, conceitos
e métodos desenvolvidos.

A carga horéria de observacdo, correspondente a cada professor em sua respectiva
escola, foi distribuida conforme o numero de aulas que o docente teria durante o periodo em
que as mesmas fossem realizadas. Assim, tem-se uma carga horaria média que varia de seis
(6) a doze (12) horas de observacédo das aulas de EF de cada professor, totalizando setenta e
cinco (75) horas aulas de observag6es nas escolas.

Abaixo, no quadro 3, apresenta-se de forma detalhada a carga horaria das aulas
observadas de cada professor de EF, bem como especifica-se a respectiva escola e as turmas

nas quais foram realizadas as observagoes.



59

QUADRO 3 — Apresentagdo das turmas, cargas horérias e respectivas escolas observadas

CARGA
PROFESSORES | ESCOLAS | HORARIA (em | TURMAS OBSERVADAS

hora/aula)
P1 E3 06 52A, 6B, C
P2 El 10 58F,6%C,72B, 8C
P3 El 11 5A,B,C,62A, B
P4 El 06 52E, H
P5 El 12 6°E,F,7°D,E, 8B, C
P6 E2 08 52C,6%C, 7°B, 8B
P7 E2 08 5A, B, 6%A, B
P8 El 08 7"A B, C,8A
P9 E4 06 5¢C,6°A, B

TOTAL 9 4 75 35

Fonte: Organizado pelo autor.

Em seguida apresenta-se uma sintese das observagoes realizadas por escola.

Escola E1

Nesta escola trabalham cinco (05) professores de EF (P2, P3, P4, P5, P8), constatou-
se que em dois dias da semana trés (03) desses professores trabalham no mesmo horério o que
ocasiona a mistura dos alunos das diferentes turmas nos trés ambientes (quadra coberta,
quadra descoberta e rea gramada).

No inicio das aulas os professores acompanhavam a organizacdo dos alunos em
grupos/times para a pratica do futsal na quadra descoberta. Na quadra coberta, outros alunos
se dividiam para jogar queimada. Ainda nesta quadra um namero menor de alunos, em torno
de trés (03) a seis (06), de posse de uma bola de basquete faziam arremessos a cesta. Na area
gramada, onde estava instalada uma rede de voleibol, outro grupo de alunos, em nimeros que
oscilavam entre seis (06) e dez (10) jogavam voleibol.

Os professores se revezavam no atendimento nos trés ambientes. Ficou evidente que
os professores “cuidam” de todos os alunos que estdo nestes ambientes realizando atividades,
independentemente da série em que se encontram.

Constatou-se que os jogos de futsal, principalmente, sdo disputados em partidas
rapidas de cinco minutos em média. Observou-se que quando tém poucas equipes para a
disputa do jogo, a regra ¢ “quem ganha fica”. Quando havia um nimero maior de equipes a
regra passava a ser “‘saem as duas equipes e entram outras duas”, fazendo uma disputa entre
os vencedores no final da aula. Estas regras parecem ser uma convencao ja existente entre

professores e alunos, pois, tdo logo chegam a quadra e organizam as equipes o professor
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avisa: “hoje quem ganha fica”, quando o nimero de equipes € até 3, por exemplo, ou "saem as
duas equipes”, quando o numero de equipes € igual ou maior que 4. Os alunos que nao
estavam jogando aguardavam na arquibancada torcendo e cronometrando 0s jogos. Em
algumas aulas verificou-se que havia um aluno que apitava 0s jogos, em outras, 0s proprios
jogadores decidiam quando era falta, lateral, gol, entre outros.

Nos demais dias da semana, com exce¢do de seis horarios, sempre havia duas turmas
fazendo aula de EF. Verificou-se que o processo ndo difere muito. Apenas em relacdo a
modalidade do vodlei que ¢ praticado na quadra coberta, onde os alunos “treinam” os
fundamentos, em outras palavras, “batem bola”.

Nas observacfes em que havia apenas uma turma com aula de EF, os meninos
jogavam futsal na quadra descoberta e as meninas jogavam vélei na quadra coberta. Alguns
alunos faziam arremessos a cesta de basquete. Eventualmente algumas meninas jogam futsal,
mesclando assim os times com alunos de ambos os sexos.

Uma curiosidade observada nas falas espontaneas dos alunos é a referéncia que
fazem as atividades, ou seja, os alunos “jogam” futsal e “brincam” de vdlei ou basquete. O
que se infere é que, para os alunos, o futsal tem um carater mais oficial, impingindo maior
obediéncia as regras, enquanto as atividades envolvendo o vblei e o basquete servem apenas
como “atividade livre” ou passatempo.

N&o se observou, no periodo, nenhuma aula realizada na sala da turma. Entretanto,

em trés ocasides o professor permaneceu em sala aplicando prova escrita.

Escola E2

Nesta escola trabalham dois (02) professores de EF (P6, P7), sendo um (01) docente
no turno matutino (P7) e outro no turno vespertino (P6).

Nas aulas observadas no periodo matutino, o professor P7 informou que a escola
estava desenvolvendo um projeto de danca afro. Assim, as aulas transcorreram da seguinte
forma: os alunos que néo participavam da danca, jogavam futsal, fazendo acordos em relacédo
aos revezamentos das equipes ou as substituicdes dos alunos. No péatio interno, apenas as
alunas ensaiavam as coreografias, € importante ressaltar que nenhum menino participava
desta atividade. Eventualmente, algumas alunas, juntamente com o professor, pesquisavam na

internet novos passos e coreografias.
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Escola E3

No inicio das aulas o professor (P1) se dirigia a turma com a qual iria trabalhar
naquele dia e se locomovia com os alunos até a quadra de esportes municipal (distante 50
metros da escola). La chegando, os alunos se organizavam em equipes para jogarem futsal, o
qual era realizado com uma bola de voleibol, pois segundo o professor hd muito tempo a bola
de futsal estragou e a escola ndo lhe forneceu outra.

Constatou-se que em sua maioria as equipes eram compostas por meninas (havia
poucos alunos do sexo masculino na escola). Os alunos excedentes, que formavam a outra
equipe, ficavam batendo bola na lateral da quadra (acesso aos vestiarios) enquanto
aguardavam a vez de jogar. O critério estabelecido entre o professor e os alunos era que a
equipe que perdesse daria lugar a outra.

Cada jogo durava aproximadamente dez minutos. Um pouco antes do horério de
término da aula o professor recolhia as bolas e conduzia a turma até a escola. Em seguida o
professor retornava a esse mesmo local com outra turma e o processo se repetia.

Em todas as aulas observadas nesta escola, o professor atuou como arbitro e

orientador de algumas jogadas.

Escola E4

No periodo em que as aulas foram observadas nesta escola, constatou-se que o
professor (P9) desenvolvia um projeto de xadrez. O professor explicou que ja havia ensinado
as regras do jogo e que no momento os alunos jogavam como forma de fixacdo das regras e
treinamento.

Nas aulas, que transcorreram em sala de aula, os alunos eram distribuidos em duplas
e disputavam partidas de xadrez. O professor passava de mesa em mesa realizando o devido
acompanhamento e dando algumas orientagdes de jogadas, ainda fazia comentarios sobre as
regras quando achava necessario. Na ocasido o professor estabeleceu o critério de que quando
alguma dupla terminasse a partida, os alunos poderiam trocar de adversario.

O professor manifestou a intencdo de promover um campeonato de xadrez, inclusive
convidando alunos de outras escolas da regido.

Para cada turma as aulas eram distribuidas da seguinte forma durante a semana: duas
aulas de xadrez e uma aula na quadra onde os alunos jogavam futsal e faziam “roda de vélei”
(em circulo, executavam toque e manchete). Os alunos tinham também a sua disposicéo duas

mesas para jogarem ténis de mesa, ou como eles denominam “ping-pong”.
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Constatou-se nessa escola que os alunos se revezam participando assim de varias
atividades, bem como o professor que também transita no espaco acompanhando e orientando

os alunos na realizacdo das atividades.

3.3.2 Dados dos questionarios respondidos pelos professores de Educacéo Fisica

O questionario de pesquisa (apéndice B), segundo Parasuraman (1991 apud
CHAGAS, 2000) é um conjunto de questdes elaboradas para gerar 0s dados necessarios para a
consecucdo dos objetivos de uma pesquisa.

O questionario aplicado aos professores de EF foi elaborado com perguntas abertas,
que, conforme Chagas (2000) permitem que os respondentes tenham liberdade para
responderem com suas proprias palavras, sem se limitarem a escolha entre duas ou mais
alternativas.

Apdbs agendamento com os professores, foi-lhes entregue o questionario para ser
respondido e também combinado um prazo para sua devolucdo, que variou de dois a cinco
dias. Todos os questionarios foram respondidos e devidamente devolvidos no prazo
combinado.

Além dos dados de identificacdo e caracterizacdo dos professores, dois blocos de
perguntas versavam sobre a formacdo inicial e continuada dos professores respondentes, com
espaco para apresentacdo de opinides, criticas e sugestdes.

A outra parte do questionario aplicado aos professores de EF continha perguntas
direcionadas a identificacdo, aos critérios que utilizam para a selecdo de objetivos e contelidos
a serem desenvolvidos nas aulas, além de arguir sobre os encaminhamentos metodoldgicos e a

atribuicédo das formas de avaliacéo.

3.3.3 Dados das entrevistas com os professores de Educacéo Fisica

O terceiro instrumento utilizado para a coleta de dados foi a entrevista (apéndice A).
Inicialmente foi agendado com cada professor um horario na escola que pudesse ser
disponibilizado para a realizacdo da entrevista. De acordo com o cronograma de coleta de
dados, a serie de entrevistas iniciou-se logo ap6s a devolugcdo dos questionarios respondidos
pelos professores.

As entrevistas foram realizadas a partir de perguntas semiestruturadas a fim de

conhecer os posicionamentos dos professores em relacdo as criticas e avaliagdes que fazem
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com relacdo a sua formacdo inicial e continuada. Entretanto, as entrevistas tinham, também,
outro foco importante, saber sobre os conhecimentos que os professores tém em relacdo as
DCE de Educacédo Fisica (2008), que orientam a Educacédo Basica no Estado do Parana; qual a
utilizacdo os professores fazem de tais documentos para o desenvolvimento do trabalho
pedagogico na escola; e qual a avaliagdo que os professores fazem sobre as DCE.

De acordo com Trivifios (2008, p. 146) a entrevista semiestruturada, em geral

E aquela que parte de certos questionamentos bésicos, apoiados em teorias e
hip6teses, que interessam a pesquisa, e que, em seguida, oferecem amplo
campo de interrogativas, fruto de novas hipéteses que vao surgindo a medida
gue se recebem as respostas do informante. Desta maneira, o informante,
seguindo espontaneamente a linha de seu pensamento e de suas experiéncias
dentro do foco principal colocado pelo investigador, comeca a participar na
elaboracdo do contetdo da pesquisa.

As perguntas das entrevistas direcionadas aos professores de EF ndo foram
elaboradas a priori, mas sim resultaram da teoria que “alimenta” o pesquisador, bem como
dos conhecimentos e informacGes obtidas desde o inicio do processo académico que resultou

neste estudo.

3.4 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

A anélise e discussdo dos dados foram realizadas a partir dos elementos obtidos por
meio dos trés instrumentos utilizados na coleta dos mesmos (observacdo, questionario e
entrevista), de forma que possibilitasse uma melhor interpretacdo e inferéncias necessarias a
consecucdo dos objetivos deste estudo.

Para tanto, os dados foram selecionados conforme o grau de importancia para o
objeto deste estudo, sistematizados em quadros e descritos sucintamente, permitindo assim
uma visdo sobre a formacdo dos professores de EF, seus conhecimentos e a pratica
pedagdgica efetivada na escola, sendo estas consideradas em relacdo as DCE da Educacao
Bésica Educacéo Fisica do Estado do Parana (PARANA, 2008).

Na sequéncia, seguindo os fundamentos e metodologia propostos por Bardin (1977)
os dados coletados foram divididos de forma a constituirem as categorias e as unidades de
registros. Segundo Bardin (1977, p. 111)

[...] a categorizacdo é uma operacdo de classificacdo de elementos
constitutivos de um conjunto, por diferenciacdo e, seguidamente, por
reagrupamento segundo o género (analogia), com critérios previamente
definidos [...] as categorias sdo rubricas ou classes, que renem um grupo de
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elementos sob um titulo genérico, agrupamento esse efetuado em razdo dos
caracteres comuns.

Entende-se por unidade de registro o recorte correspondente ao segmento de
conteudo a considerar como unidade de base constituinte da categoria. Esses recortes podem
ser feitos em nivel semantico, como tema, palavras ou frases (BARDIN, 1977).

Assim, a analise e discussdo dos dados pertinentes a este estudo foram feitas a partir
de quatro categorias denominadas e identificadas da seguinte forma: formacéo inicial (FlI),
formacdo continuada (FC), pratica pedagogica (PP) e DCE (DC). As unidades de registros
foram compostas por temas, uma vez gue esse elemento geralmente é indicado como unidade
de registro para estudar motivacGes de opinides, de atitudes, valores, crencas (BARDIN,
1977). As unidades de registro, por sua vez, foram numeradas em ordem crescente. Ressalta-
se que a identificacdo por letras ou por numeracdo ndo determina o grau de importancia de
cada quesito.

A andlise realizada a partir do quadro abaixo (4) tem o carater de apresentar
didaticamente a organizacdo das categorias e unidades de registro, bem como, servir de guia

na construcao das analises.

QUADRO 4 - Organizacdo das categorias e unidades de registro

CATEGORIAS UNIDADES DE REGISTRO

FI 1 — Inconsisténcia do estagio

FI— FORMACAO INICIAL — (o que 0 | FI 2 — Valorizacio do esporte

professor vé) FI 3 — Dicotomia entre teoria e pratica

FI 4 — Priorizagdo do movimento e da técnica

FC 1 — Poucas oportunidades

FC 2 — Descontextualizagdo/professores despreparados
para ministrar 0s cursos

FC 3 — Falta de curso especifico

FC 4 — Cursos burocraticos e politicos

PP — PRATICA PEDAGOGICA — (o PP 1 — Professor “cuidador”/técnico/arbitro

gue o pesquisador viu) PP 2 — Cultura esportiva e competitiva

DC 1 - Proposta emancipatoria

DC 2 — Cultura corporal como objeto de estudos da EF
DC 3 — Metodologia de trabalho

DC 4 — Contetdos diversificados

DC 5 — Avaliacdo a servico da aprendizagem

FC — FORMACAO CONTINUADA —
(o que o professor vé)

DC — DCE - EF (PARANA, 2008) —
(Documento)

Fonte: Organizado pelo autor.

Com os dados empiricos assim organizados iniciou-se a fase de interpretacdo
referencial. Segundo Trivifios (2010), esta é uma fase de grande intensidade, na qual se fazem

presentes a reflexdo e a intuicdo do pesquisador, que, com base nos materiais empiricos



65

estabelece relagbes com a realidade educacional aprofundando dessa forma as conexdes das
ideias. No caso deste estudo a realidade educacional considerada € aquela na qual estdo
inseridos os professores de EF. Nesta fase o pesquisador deve ir além da analise do conteido
manifesto para desvendar o contetdo latente nas mensagens e, assim, abrir perspectivas para
descobrir ideologias, valores e tendéncias (TRIVINOS, 2008).

CATEGORIAFI:

FORMACAO INICIAL

Entende-se formacédo inicial como a formagdo académica obtida em curso de
licenciatura em universidades e institutos de nivel superior. De acordo com o Art. n® 62 da
LDB n° 9.394/1996, tal formacdo é requisito obrigatorio para o professor atuar na educacédo
bésica.

A formagédo de professores constitui o ato de formar o docente, educar o futuro
profissional para o exercicio do magistério.

Para Imbernon (2009b, p. 66),

[...] a formagdo inicial deve dotar de uma bagagem solida nos ambitos
cientifico, cultural, contextual, psicopedag6gico e pessoal que deve capacitar
o futuro professor ou professora a assumir a tarefa educativa em toda sua
complexidade, atuando reflexivamente com a flexibilidade e rigor
necessarios, isto €, apoiando suas agdes em uma fundamentacdo valida para
evitar cair no paradoxo de ensinar a ndo ensinar.

Diante desses conceitos e contexto proceder-se-a a analise das unidades de registro
referentes a formacao inicial dos professores de EF participantes desta pesquisa.

A andlise da categoria formacdo Inicial (FI) foi divida em quatro unidades de
registro, a saber: FI 1 — Inconsisténcia do estagio; FI 2 — Valorizagcdo do esporte; FI 3 —

Dicotomia entre teoria e pratica; e Fl 4 — Priorizagdo do movimento e da técnica.

FI 1 — Inconsisténcia do estagio

De acordo com a fala dos professores o estagio realizado na graduacdo ndo teve
maior significancia na vida académica e pouco contribuiu para a formacéo desses professores.
Ressalta-se que este posicionamento sobre o “estagio” é extraido da fala dos professores
pesquisados, e, possivelmente ndo reflete a realidade dos cursos de licenciatura em EF, uma

vez que o estagio é obrigatério em todos os cursos de licenciatura, possui carga horéaria
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definida e é determinado na LDB n° 9394/1996. Entretanto, constatou-se que dos nove (09)
professores entrevistados quatro (04) nada responderam e os outros cinco (05) apresentaram
discrepancia na informacdo da carga horaria realizada de estagio. Basicamente as atividades
de estagio foram realizadas segundo os professores na forma de observacdes das aulas, de
atividades em rua de lazer e gincana.

As atividades de estagio constituem momentos privilegiados na formacdo de
qualquer profissional, pois “permite uma aproximacao com a pratica” (TROJAN, 2008, p.
37). A carga horaria de estagio prevista para os cursos de formacdo de professores é de
quatrocentas (400) horas e tem amparo legal na LDB n° 9.394/1996 e na Resolugdo do
CNE/CP n° 1/2002.

Entretanto, para que o estdgio ndo se configure apenas como “mero campo de
aplicagdo da teoria” (TROJAN, 2008, p. 30), é preciso compreendé-lo em toda sua
complexidade e como possibilidade de producdo de experiéncias significativas que se
apresentem como alternativas as determinadas praticas arraigadas nas salas de aula
(TOMAZETTI, 2011).

Para Tomazetti (2011) é necessario produzir com os estagiarios uma analise da
realidade por eles observada e vivida pelos professores e, ainda discutir possibilidades de
enfrentamento e superacdo dessa realidade. A autora sugere pensar e discutir:

Que escola é essa? Qual sentido atribuido a ela pelos alunos? Qual a relacdo
que os alunos e os professores tém estabelecido com o saber? Como o oficio
docente tem sido tratado nesta sociedade e considerado pelos proprios
professores? E, principalmente, como constituir uma vida de professor, de
forma afirmativa, neste contexto de crise e com estes discursos de falta e de
impossibilidade? (TOMAZETTI, 2011, p. 186).

Com isso, entende Tomazetti (2011), que o estagio contribuiria para a formacao dos
futuros professores, pois 0s motivariam a0 mesmo tempo em que os desafiariam a inventar,
resistir e apresentar alternativas para o0s problemas encontrados nas escolas. Outro
entendimento da autora € que partindo do relacionamento conjunto entre as instituices de
ensino superior (IES) e a escola bésica “deveria ocorrer uma reflexdo acerca das praticas
docentes tanto dos futuros professores como dos professores que estdo em acdo, sendo esta
um ponto importante para a formagao continuada destes ultimos” (TOMAZETTI, 2011, p.
187).

Com relacdo aos problemas que envolvem o estagio, Terrazzan (2010 apud
TOMAZETTI, 2011, p. 187) aponta a
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Falta de um servico préprio de recepgdo de estagidrios, com
acompanhamento de suas atividades e avaliacdo de seu desempenho por
professores tutores, como parte das novas tarefas a serem desenvolvidas
pelas Escolas na sua corresponsabilidade pela formacdo de seus futuros
professores.

Depreende-se dai que hd uma necessidade premente de se colocar em pauta de
discussdo, nas escolas basicas e nas IES, o tema “estagio”, de forma que seja compreendido
em toda a sua complexidade e importancia, e, de fato, 0 mesmo se torne significante e
contribua para a formagdo dos futuros professores. Quem sabe, a partir de novos
guestionamentos seja possivel a obtencdo de respostas entusiastas e diferenciadas daquelas

proferidas pelos professores de EF participantes deste estudo.

Fl 2 — Valorizagao do esporte

Os professores afirmaram que na graduacdo havia uma valorizacdo dos alunos que
possuiam maior habilidade esportiva, bem como uma supremacia no desenvolvimento dos
contetdos esportivos. Sendo assim, pode-se dizer que tais cursos de licenciatura estariam
mais voltados para o esporte e o condicionamento fisico. Embora P2 tenha dito que a
relacdo entre conteudos esportivos e conteddos didaticos e pedagdgicos tenha sido
equilibrada, e P4 relatado que estes conteldos tinham uma carga horaria maior, houve
reclamacdes por parte de outros professores no sentido de que: muito pouco foi trabalhado
sobre docéncia (P3); que faltou base com relacédo a docéncia; o curso era muito voltado a
pratica esportiva (P6) e que ensinaram a ser atleta e ndo a ser professor (P9).

Para a compreensdo da valorizagdo do esporte dentro das instituicdes de formacao
profissional do professor de EF € necessario reportar-se, mesmo que sucintamente, a origem
desse fendbmeno que se tornou o esporte. Antes, porem, cabe ressaltar que o termo esporte é
bastante complexo e amplo, podendo ser analisado sob diversas perspectivas. Entretanto, para
efeitos deste estudo, entende-se por esporte toda atividade regrada e competitiva, em
constante desenvolvimento, construida e determinada conforme sua dimensao ou expectativa
sociocultural, e ainda considera-se o esporte como fendbmeno em franco processo de
profissionalizagdo, mercantilizagéo e espetacularizagdéo (MARCHI JUNIOR, 2008).

Segundo Dantas Junior (2008) com base em estudos histéricos € possivel determinar
que a esportivizacdo da EF no Brasil se deu a partir da segunda metade do século XX,

principalmente impulsionada pelo investimento do Estado ditatorial, que naquele periodo
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buscava, pela via educacional e esportiva, desestabilizar o movimento estudantil e propagar o
ideario de “Brasil Grande”.

Esse processo de cooptacao dos propositos e praticas pedagogicas da EF escolar pela
I6gica do esporte de rendimento, ja foi denunciado na década de 1980 quando da discussao da
identidade desse componente curricular. Segundo Bracht (1992) o processo de esportivizacdo
acontece quando a EF assume os codigos do esporte de rendimento, e dessa maneira, se tem 0
esporte na escola e ndo o esporte da escola, o que indica sua subordinacdo aos
codigos/sentidos da instituicdo esportiva. Para Bracht (1992 apud Gonzéalez, 2008, p. 172)
nesse processo de esportivizagdo da EF “o esporte na escola é um brago prolongado da
propria instituicdo esportiva”, que, consequentemente, deflagra um abandono ou subordinagao
da tematizacao de outras manifestacGes da cultura corporal.

Segundo Gonzélez (2004) essa esportivizagdo do curriculo nas instituicdes de
formagdo do professor de EF foi identificada por diversos estudos a partir da década de 1960,
quando passaram a privilegiar as disciplinas ou modalidades esportivas atribuindo-lhes uma
maior carga horaria, ao mesmo tempo em que faziam a tematizacao do esporte balizada pela
logica do treinamento esportivo. Nesse contexto “o aprendizado e a pratica, pelos
participantes, do desporto institucionalizado sdo tidos como funcgdes fundamentais destas
disciplinas” (OLIVEIRA, 1989 apud GONZALEZ, 2004, p. 214).

Nessa linha de pensamento, Tani (apud GONZALEZ, 2004, p. 215) “¢é enfatico em
afirmar que o conjunto de disciplinas relativas as diversas manifestacdes da cultura corporal
de movimento (esporte, ginastica, jogo, danca) se limita basicamente a pratica motora que
caracteriza o proprio fendmeno, em lugar de conhecimentos sobre 0 mesmo”.

Por dltimo, a valorizacdo do esporte pode ser vista sob a Otica da incorporagdo da
I6gica esportiva de rendimento e de espetdculo que inundam todos os espagos sociais,
afetando assim tanto a vida das pessoas como também os lugares que habitam. Para Alabarce
(2000 apud GONZALES, 2008, p. 173) “assistimos a uma sorte de esportivizacdo da agenda
cotidiana (que na maioria dos casos se naturaliza como futebolizacdo), segundo a qual tudo
deve ser discutido em termos esportivos”. Adorno (1997 apud GONZALES, 2008, p. 173)

[...] entende que o esporte na industria cultural aparece, na maioria das
vezes, ‘como estrutura modelar, uma forma de deve-ser’ [...] com a
expressao esportivizagdo descreve ‘um tipo de socializagdo que tem origem
no esporte-espetaculo e na relagdo do publico com ele [...] A esportivizacdo
evidencia-se no fendbmeno de o esporte inundar todos os espagos do
cotidiano, ndo apenas com seus icones telespectacularizados, dramas
esportivos, suas roupas, sua linguagem, mas também, e particularmente, com
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sua légica de disputa e rendimento, que encharca nossa forma de olhar e
sentir o mundo.

Considerando-se os aspectos ideoldgicos que levaram o pais a grande valorizacdo do
esporte, a influéncia da midia na formacdo de identidades e os apelos consumistas
relacionados ao esporte, bem como, o fato dos professores terem sido atletas e convivido
diretamente com a prética esportiva antes de ingressarem no curso de graduagdo, pode-se
dizer que tais aspectos permitem a inferéncia sobre a existéncia de uma cultura esportiva que
impregna todos os ambientes onde os professores transitam, estabelecem relacGes e atuam
como docentes. Assim sendo, ndo se estranha a valorizacdo do esporte apontada pelos
professores de EF em sua formacdo inicial e a falta de base para o exercicio da docéncia na
escola, culminando, conforme observado, em uma pratica pedagdgica totalmente

desportivizada.

FI 3 — Dicotomia entre teoria e préatica

Por meio das respostas dos professores obtidas nos questionarios e entrevistas, bem
como das observacdes das aulas, contatou-se uma falta de sintonia entre teoria e prética, o que
leva a inferir que a formacdo académica desses professores se constituiu de momentos
distintos. Como consequéncia os professores entendem que sua formacdo inicial ndo foi
adequada para o enfrentamento das demandas contemporaneas.

Essa constatacdo fica visivel nas seguintes respostas dos professores: deveria ter
mais aplicacdo pratica das disciplinas (P1); faltou énfase na EF escolar; deveria haver
maior relacéo entre a teoria e a pratica (P6); deveria haver mais horas de estagio para que
pudéssemos testar 0s conhecimentos adquiridos na teoria (P2); que houvesse mais
oportunidades de discutir o que observamos na pratica e relacionar com a teoria aprendida
(P4); na parte referente a teoria [a formacéo] era boa, mas faltaram elementos para uma boa
pratica (P7).

Olhando a totalidade das respostas dos professores e os dados levantados através das
observagdes das aulas de EF, onde se constatou uma pratica pedagogica predominantemente
voltada para a técnica, para 0 movimento e para a competicdo, é possivel concluir que a
formacéo inicial dos professores ndo os fundamentou suficientemente para atuarem como
docentes, nem tdo pouco considerou a pratica cotidiana das aulas de EF efetivada naquele
momento como referéncia para uma fundamentacdo teorica cientifica mais adequada e

completa.
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Nessa linha critica Pimenta e Lima (2006) observam que os cursos de formagéo
constituem-se de curriculos com disciplinas isoladas e sem ligac&o entre seus significados e a
realidade que Ihes deu origem. Para as autoras essa quase total autonomia em relacdo ao
campo de atuacdo nao favorece o debate sobre o significado social, cultural e humano da acao
dos futuros professores. Perdem-se, assim, oportunidades de debates sobre as contribuicbes da
educacéo escolar na construcdo da sociedade humana, das relacGes e das estruturas de poder e
dominacao.

Ndo ha como conceber na formacdo inicial esse distanciamento ou dicotomia

existente entre teoria e préatica, pois

[...] o papel da teoria é oferecer aos professores perspectivas de analises para
compreenderem 0s contextos histéricos, sociais, culturais, organizacionais e
de si mesmos como profissionais, nos quais se da sua atividade docente, para
neles intervir, transformando-os (PFIMENTA; LIMA, 2006, p. 16).

Para superar esse problema de dicotomizacdo entre teoria e pratica detectada nas
“falas” dos professores ha que se considerar e garantir, como sugerem Pimenta e Lima (20006),
espacos nos cursos de formacdo inicial para analise e problematizacdo das acGes e praticas
docentes, confrontando-as com explicacBes tedricas que se coadunem com 0s objetivos e
finalidades da educagéo escolar como instancia de formagéo da sociedade humana.

Entretanto, operacionalizar e superar a dicotomia entre teoria e pratica € o grande
desafio que se apresenta, pois, a complexidade da educacdo como pratica social ndo deve ser
tratada de forma simplista ou abstrata, ao contrario, deve ser considerada como pertencente a
um sistema educacional mais amplo, que por sua vez faz parte de um contexto social e de um
tempo histérico determinado (PIMENTA; LIMA, 2006). Para as referidas autoras, é
exatamente a educacgéo vista dentro deste contexto que deve constituir o ponto de partida dos
cursos de formacao.

Nessa perspectiva de formacdo docente o estdgio como pesquisa se torna o grande
aliado, pois “possibilita o conhecimento, a andlise, a reflexdo do trabalho docente, das agdes
docentes nas instituicdes, de modo a compreendé-las em sua historicidade, identificar seus
resultados, os impasses e as dificuldades que se apresentam” (PIMENTA; LIMA, 2006, p.
20).

A aproximacdo entre teoria e pratica a partir de um trabalho conjunto entre as
disciplinas de fundamentos e as disciplinas do campo pedagdgico pode superar um dos
grandes equivocos do modelo da racionalidade técnica, que centraliza as questBes da pratica
profissional na solugdo de problemas, ou seja, 0 entendimento de que os problemas préaticos
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do dia-a-dia podem ser resolvidos simplesmente a partir do ensino de teorias e habilidades
técnicas (BORGES, 1998). Nao se concebe mais achar que os problemas da escola e da sala
de aula séo definidos previamente e serdo resolvidos com a aplicacdo de férmulas prontas. Na
pratica, “a resolu¢do de um problema depende muito de sua problematizacao e estruturagao,
ou seja, da forma como ele aparece colocado em um determinado contexto” (BORGES, 1998,
p. 47).

A reflexdo sobre as préaticas pedagdgicas das instituigdes escolares deve envolver
todas as disciplinas do curso de formacdo, constituindo um verdadeiro e articulado projeto
politico pedagogico de formagdo de professores, que possibilite a relagdo entre os saberes
tedricos e os saberes das praticas durante todo o percurso da formacdo (PIMENTA; LIMA,
2006).

Acredita-se, assim, que a formacdo desenvolvida por esses parametros permitira aos
académicos o aprimoramento de suas escolhas em serem professores e contribuird para a

eliminacdo das angustias geradas nos professores devido a sua ma formacao.

FI 4 — Priorizacdo do movimento e da técnica

Embora exista hoje uma diversidade de propostas pedagdgicas de Educacdo Fisica, a
prética ainda é pautada numa tradicdo construida e cristalizada, durante as décadas de 1970 e
1980 do século XX, que prioriza 0 ensino das destrezas esportivas e a pratica dos esportes
(futebol, voleibol, basquetebol e handebol), que eram o carro-chefe desta disciplina na escola
(BRACHT, 1999 apud GONZALEZ, 2008, p. 152-153). Nessa época, conforme Bracht
(1999), o fendmeno esportivo atribuiu novos significados a Educacdo Fisica escolar, a qual
tinha como objetivo descobrir talentos e preparar novas gerages para representar o pais no
campo esportivo internacional.

A formagdo de professores neste contexto segue a “perspectiva tradicional”
(BEHRENS, 2011), que focaliza exclusivamente o dominio do conteudo e habilidades
aplicadas de maneira reducionista, ou seja, a formacdo docente é um processo no qual ocorre
a transmissdo de conhecimentos cientificos e culturais de modo a dotar os professores de uma
formacgdo especializada, centrada principalmente no dominio de conceitos e estrutura
disciplinar.

Nesse sentido pode-se compreender que a formacdo inicial dos professores
participantes desta pesquisa se deu com 0s preceitos de uma esportiviza¢do, ou seja, havia

uma priorizacdo do movimento esportivo e da técnica em detrimento de uma formacao
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pautada por teorias criticas da educacdo que objetivasse também a formagdo no ambito
pedagogico dos futuros professores.

Relatos tais como: faltou relacdo com a pratica docente (P4); deveria ser mais
especifico para a area escolar (P6); as notas eram atribuidas aos alunos de acordo com as
habilidades esportivas apresentadas (P10); ensinava a praticar esportes e ndo a ser professor
(P6); sugerem fundamentalmente uma interpretacdo de que a formacdo inicial desses
professores seguia um modelo que se esgota na cultura geral e no dominio especifico dos
conteldos da area de Educacdo Fisica. Considera-se ainda que a formacdo pedagdgica e
didatica se desse em decorréncia do dominio dos contetdos proprios da disciplina e seria
adquirida com a pratica docente ou mediante treinamento em servigo.

Para Saviani (2009, p. 149)

[...] a formacdo de professores s se completa com o efetivo preparo
pedagogico-didatico [...] além da cultura geral e da formacdo especifica [...]
a instituicdo formadora devera assegurar, de forma deliberada e sistemética
por meio da organizacao curricular, a preparagdo pedagogico-didatica, sem a
gual ndo estard, em sentido préprio, formando professores.
N&o se trata, nesta andlise, de rechacar ou negar a técnica, a questdo que se discute é
o fato de toma-la como um fim em si mesma e, no caso da formacéo inicial em EF, formar
atletas ou técnicos e ndo docentes devidamente preparados para atuarem diante da realidade

da escolar contemporanea.

CATEGORIA FC:

FORMACAO CONTINUADA

Muitos s@o os termos localizados na literatura para se referir a formacéo continuada
em servico: reciclagem, treinamento, aperfeicoamento, capacitacdo, formacdo continuada,
formagéo continua, educagédo continuada, educacdo permanente, formacdo permanente, entre
outros. Cada um destes termos representa, em seu tempo, uma concep¢do de sociedade,
educacéo e escola, teoria de ensino aprendizagem, bem como o papel do professor e do aluno
(FUSARI, 1992).

Para a realizacdo da andlise desta categoria optou-se pela utilizacdo do termo
formagdo continuada, embora, por vezes, se utilize o termo formagdo permanente, pela

similaridade que apresentam no conceito e funcao.
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A formacdo continuada de professores pode ser definida como o processo de
desenvolvimento da competéncia dos educadores, para saber fazer bem o que é necessario,
desejavel e possivel no seu trabalho pedagdgico do dia a dia (FUSARI; RIOS, 1995).

Um estudo realizado pela Fundacdo Carlos Chagas sobre a formacdo continuada de
professores apresenta em seu relatorio final, datado de 2011, dois aspectos que indicam a
necessidade de formagdo continuada. Por um lado, o fato de a formacdo inicial apresentar
muitas limitacdes e problemas, chegando, em muitos casos, a ser de extrema precariedade.
Nesse caso, a formacao continuada tem a funcéo de suprir as lacunas e inadequacdes deixadas
pela formacao inicial. Por outro lado, a formagéo continuada decorre da constatacdo de que o
campo educacional é muito dinamico, requerendo, portanto que os educadores lidem
constantemente com os conhecimentos relacionados ao processo de ensino aprendizagem.

Libaneo, Oliveira e Toschi (2003, p. 389) argumentam que “a formac¢do continuada ¢
garantia do desenvolvimento profissional permanente. Ela se faz por meio do estudo, da
reflexdo, da discuss@o e da confrontacdo das experiéncias dos professores”. Entretanto, 0S
referidos autores alertam que a formagao continuada “¢ responsabilidade da institui¢do, mas
também do proprio professor. O desenvolvimento pessoal requer que o professor tome para si
a responsabilidade com a propria formagao, no contexto da institui¢do escolar” (LIBANEO;
OLIVEIRA; TOSCHI, 2003, p. 389).

Para efeitos deste estudo serdo considerados como momentos de formagéo
continuada as atividades realizadas nas “semanas pedagdgicas”, os estudos em grupo, os
cursos ofertados pela SEED/PR, os conselhos de classe, as reunides pedagdgicas e o DEB-
Itinerante.

Percebe-se nas respostas obtidas por meio da fala dos professores (questionérios e
entrevistas), que ha uma aparente discrepancia de entendimento sobre os conceitos de
formagé&o continuada, bem como sobre a atribuigdo de responsabilidade pela sua execucao.

A analise da categoria formacéo continuada (FC) sera divida em quatro unidades de
registro, a saber: FC 1 — Poucas oportunidades; FC 2 — Descontextualizacdo/professores
despreparados para ministrar os cursos; FC 3 — Falta de curso especifico; e FC 4 — Cursos

burocraticos e politicos.

FC 1 — Poucas oportunidades

Os professores participantes desta pesquisa foram questionados a fim de que se

pronunciarem se reconheciam ou ndo as oportunidades de formagdo continuada,
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especialmente aquelas ofertadas pelo governo do Estado através da SEED/PR. Nesse aspecto
percebe-se uma divergéncia nas respostas, pois enquanto alguns citam como momentos de
formacgdo a semana pedagdgica, grupos de estudos por disciplina, oficinas e cursos on-line
(P2, P5, P6, e P7), outros afirmam que tiveram poucas oportunidades.

As respostas emitidas por alguns professores foram: o Estado n&o oferece
oportunidades de formacgédo continuada (P1); muito poucas. (P3); insuficiente (P4); oficinas
esporadicas (P9). Tais respostas revelam que alguns professores veem como precéria a
formacédo continuada oferecida pelo Estado.

A SEED/PR procurou, segundo o documento oficial das DCE (PARANA, 2008),
valorizar o professor como sujeito epistémico promovendo na Gltima década varios encontros,
simposios e semanas pedagdgicas, grupos de estudos organizados por disciplinas, no intuito
de discutir a escola publica paranaense e construir as DCE, bem como as propostas
pedagogicas das escolas da Rede Estadual de Ensino. No entendimento da SEED/PR essas
atividades constituiram momentos proprios de formacgdo continuada dos professores
justamente porque oportunizaram a participacdo de todos os docentes de todas as areas no
amplo debate sobre a educacdo escolar, permitindo assim a contextualizacdo, criticas e
sugestoes.

Essa visdo vai ao encontro do que diz Imbernén (2009a, p. 10),

Hoje em dia, ndo podemos falar nem propor alternativas para a formacao
permanente sem antes analisar o contexto politico e social como elemento
imprescindivel na formacéo, j& que o desenvolvimento das pessoas sempre
tem lugar num contexto social e histérico determinado, que influencia sua
natureza.

Assim, nas atividades propostas pela SEED/PR, parte dos professores teve
oportunidade de discutir e analisar os conceitos de sua profissao, a filosofia da educacéo, a
natureza e os objetivos da escola, bem como, diagnosticar a situacdo atual da escola
envolvendo todos os aspectos de seu local de trabalho, propondo ainda alternativas que
priorizassem a qualidade do ensino-aprendizagem.

Entretanto, como se constata nas respostas dos professores, essa visdo nao €
compartilhada por grande parte deles, ja que ndo consideram tais oportunidades como
momentos significativos de formagdo continuada, que segundo eles s&o poucas ou
insuficientes.

Embora tais momentos de formacdo tenham sido ofertados pela SEED/PR, o0s

professores atestam em suas respostas que os mesmos foram insuficientes em termos de
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contedo e nimero de horas, alegam ainda que tal proposta ndo envolveu a maioria dos
professores da Rede Publica de Ensino do Estado do Parana.

Por outro lado, parte dos professores espera, muitas vezes, um tipo de formacgdo com
aplicacdo de ligdes ou conferéncias modelo, pautadas na transmissdo de “receitas” ¢ técnicas
diferentes que os ajudem no desenvolvimento diério de seu trabalho na escola.

Uma formacgdo nos moldes esperados pelos professores, em que se pressupde que
profissionais carentes de conhecimentos participam de sessdes formativas com experts que 0s
abasteca e os ilumine profissionalmente, é denominada por Imbernén (2009a) de
“estupidizacdo formativa”. Segundo o autor, esse tipo de formagdo ndo condiz com as

demandas educacionais contemporaneas.

FC 2 — Descontextualizacdo/professores despreparados para ministrar 0s cursos

Sobre as propostas de formacdo continuada ofertada pela SEED/PR, especialmente
as atividades das “semanas pedagogicas”, grupos de estudos ¢ DEB-Itinerante, os professores
de EF emitiram as seguintes opinides: pouca validade pratica (P1); estdo distanciados da
realidade (P8); estd muito generalizado e ndo d& base consistente (P9); ndo ajuda a nossa
pratica do dia-a-dia (P2); faltam professores capacitados para ministrar os cursos (P3);
ficam a desejar, porque ndo tem professores habilitados para orientar os cursos (P7).

Quando os professores fazem estas reclamacdes (descontextualizacdo e falta de
professores qualificados para ministrar os cursos) de certa forma, ddo indicativos da
preferéncia pelo paradigma tradicional de formacdo, em que um “técnico” apresenta um
manual de receitas para a solucéo dos problemas.

Por outro lado, acredita-se que ha necessidade de formadores qualificados, para
ministrarem 0s cursos, que tenham experiéncia e vivéncia na escola publica, a fim de que os
professores possam obter subsidios que venham contribuir no seu processo de formacao
docente.

A SEED/PR, diante da enorme quantidade de professores que precisam ser atendidos
com programas de formacgdo continuada, vale-se do expediente do professor multiplicador,
bastante utilizado nas décadas de 1970 e 1980 do seculo XX, conforme Behrens (2007),
referindo-se aos modelos de capacitacbes designadas como reciclagem. “Os gestores
educacionais da época partilhavam da crenga de que as pessoas submetidas a reciclagem
poderiam assumir o papel de transmitir o preparo recebido para outros colegas do seu grupo
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profissional, atuando como multiplicadores ou repetidores” (BEHRENS; PEREIRA, 2011, p.
133).

A experiéncia vivida pelo pesquisador, especialmente no periodo em que foi diretor
de escola, permite afirmar que as atividades de formacdo continuada (semana pedagdgica,
estudos em grupo e DEB-Itinerante) sdo conduzidas ou coordenadas pelos proprios diretores
ou pedagogos das escolas ou pelos professores atuantes nas equipes pedagdgicas dos Nucleos
Regionais de Ensino. Ocorre que esses profissionais participam de cursos/treinamentos
organizados pela SEED/PR e depois desenvolvem a coordenacdo dos trabalhos nas escolas
com os demais professores.

Dessa forma, vale ressaltar a critica de Behrens e Pereira (2011) no sentido de que
nesses cursos sao apresentadas propostas tidas como ideais, mas que dificilmente consideram
as caracteristicas reais do contexto no qual trabalham os professores, nem compatibilizam
com seus anseios. Entretanto, os multiplicadores, tendo que reproduzi-las, encontram
dificuldades em fazer a devida transposicao e, em consequéncia, as propostas recebem pouca
adesdo e aplicacdo na pratica pedagogica.

Nesse ponto ha que se considerar que, sendo as atividades de formacdo continuada
momentos de producdo de novos conhecimentos que contribuam para a melhoria da qualidade
do ensino aprendizagem, essas atividades devem ser orientadas a partir dos problemas e da
realidade concreta da sala de aula e com ampla participacdo dos professores, mas esses
mesmos professores precisam da interagdo de um “mediador” (BEHRENS; PEREIRA, 2011)
qualificado para que possam ter acesso a um referencial tedrico significativo e atualizado e,
assim, produzirem conhecimentos relevantes que contribuam para a pratica pedagdgica
cotidiana.

Infere-se dai que, além de se pensar nos contelidos, na estrutura e na logistica das
atividades de formacdo continuada a serem ofertadas aos professores, é fundamental que se

pense na figura e qualificagcdo do mediador desses trabalhos.

FC 3 — Falta de curso especifico

Por meio das questdes dos questionarios e das entrevistas, foi dada oportunidade aos
professores para que se pronunciassem a respeito da quantidade e direcionamento dos cursos
de da formacdo continuada que foi disponibilizada pela SEED/PR. Nesse sentido algumas
respostas merecem destaques: deveria ter mais oficinas especificas (P1); deveria ser mais
direcionado para a EF (P3, P4, P5, P6, P9); tinha que ter oficinas da disciplina de EF (P4).
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Tais respostas revelam que quando os professores reivindicam “oficinas” e cursos
especificos, na verdade estdo buscando “receitas” ou a prescri¢do de um manual de como dar
aulas ou abordar determinados contetdos de maneira que possam garantir melhor qualidade
em seu trabalho. Entretanto, a prescricdo de manual ou receitas enquadra-se na perspectiva de
treinamento. Para Becker (1993, p.60)

[...] treinamento implica, da forma mais acabada, a relag&o unidirecional do
objeto para o sujeito espistémico. Treinar significa o sujeito passar ao objeto
(outro sujeito, psicologicamente falando) habilidades ou conhecimentos que
supostamente este ndo tem.

Uma definicdo de treinamento aplicado ao campo educacional é pronunciada por
Behrens e Pereira (2011, p. 132). Para a autora treinamento

[...] remete & condigdo de tornar o professor habilitado, apto a realizacdo das
atividades que lhe sdo atribuidas na gestdo pedag6gica da sala de aula,
negando suas concepgdes e sua historia, sua atividade intelectual de anélise e
critica, padronizando suas acOes e reacOes a partir de pressupostos
adestradores.

Numa critica explicita a0 modelo de formacgdo baseada no treinamento Behrens e
Pereira (2011) destaca a dispensa da opinido dos envolvidos, levando-os a incapacidade de
gerir sua propria formagdo, pois “remete ao enquadramento para o desempenho automato de
determinada atividade, contemplando os pressupostos da experimentacdo e racionalidade,
atendendo aos parametros estabelecidos de performance” (BEHRENS; PEREIRA, 2011, p.
132, destaque das autoras).

Para Imbernén (2009a, p. 49) “histéricamente, os processos formativos realizam-se
para dar solucdo a problemas genéricos, uniformes, padrdes”, ou seja, supde-se que todos 0s
professores tém problemas cujas solugdes podem ser apresentadas por especialistas durante
um curso de formagdo. Para o autor, “na mente de muitos formadores e professores,
‘treinamento’ ¢ sindnimo de formagdo permanente e configura o modelo que leva os
professores a adquirir conhecimentos ou habilidades por meio da instrucdo individual ou
grupal por um especialista” (IMBERNON, 2009a, p. 50). As formas mais utilizadas para
desenvolver este modelo de formacdo, no entender de Imbernén (2009a), sdo 0s cursos,
seminarios dirigidos e oficinas com especialistas, justamente as formas reivindicadas pelos

professores participantes desta pesquisa.
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FC 4 — Cursos burocraticos e politicos

Ainda com o intuito de coletar as impressdes dos professores de EF sobre a formacao
continuada ofertada pela SEED/PR, foi-lhes solicitado que fizessem uma critica as atividades
entdo ofertadas. As criticas apresentam-se assim resumidas: a semana pedagdgica ndo serve
para nada. E muita politica (P4); muita leitura de textos e teoria (P1); temas escolhidos pela
SEED (P5); esta muito teorico, conteido com politica de governo, de pouco interesse dos
professores (P2).

Nota-se nas “falas” dos professores uma insatisfagdo por perceberem que sdo gastos
recursos e tempo com discussfes que fogem a especificidade de sua disciplina, pois de acordo
com o entendimento deles os mesmos deveriam ser destinados a uma melhor “qualificagao
docente”. Isso denota uma incompreensdo sobre o papel da docéncia na sociedade
contemporanea.

Para Ens e Donato (2011, p. 89) “ser professor hoje ¢, indubitavelmente, contribuir
para a formacdo de pessoas criticas e comprometidas com o seu tempo”, isso envolve a
responsabilidade complexa de preparar o educando para conviver numa sociedade em
constante transformacao, com capacidade de responder aos desafios que se apresentam. Para
tanto, € imperioso que o professor discuta com seus pares as diferencas sociais, econdémicas e
culturais, além dos aspectos politicos presentes na sociedade contemporanea. “E fundamental
conhecer o0 mundo em que se vive para, entdo, poder se situar nele e encontrar possivel
resposta que contemple uma reflexdo critica e reflexiva da propria agdo educativa” (ENS;
DONATO, 2011, p. 89).

N&o se desconsidera que por vezes os temas escolhidos pela SEED/PR tenham
caréater politico tendencioso. Sabe-se que, considerando-se as questdes relacionadas ao poder,
muitos governantes ao assumirem seus cargos precisam dizer a que vieram, necessitam
estabelecer uma ordem e, ainda, agir de tal forma que sua permanéncia no poder conquistado
seja garantida. Além disso, em momentos de troca de governo, € comum ver 0s governantes
gue assumem o poder adotarem determinadas posturas, geralmente contrarias aquelas dos
seus antecessores, procuram ainda convencer a populacdo que tem as melhores solucGes para
os problemas da sociedade. Para isso utilizam-se do discurso ideoldgico, ou discurso

competente, que Chaui (1989, p. 3) define como aquele que

[...] pretende coincidir as coisas, anular a diferenca entre o pensar, o dizer e 0
ser, e, destarte, engendrar uma logica da identificacdo que unifique
pensamento, linguagem e realidade para, através dessa logica, obter a
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identificagdo de todos os sujeitos sociais com uma imagem particular
universalizada [...].

Entretanto, considerando as exigéncias contemporaneas para a docéncia discutidas
até entdo, é compreensivel a necessidade de se debater, nas reuniGes e encontros de
professores, as dimensdes tedricas, técnicas, pedagdgicas e curriculares, mas é fundamental
também discutir as dimensdes politicas, inclusive os discursos ideolégicos ou competentes
dos governantes de plantdo, para que efetivamente se possa interrogar o mundo, 0 homem, a
sociedade, a cultura, a educacdo, a escola. Disso ndo estd isenta nenhuma atividade de
formacdo docente e nenhum professor. Portanto, ha que se questionar quando os professores
julgam os cursos como burocréticos e politicos, repletos de teorias e textos, ou dizem, por
exemplo, que a semana pedagdgica nédo serve para nada.

CATEGORIA PP:

PRATICA PEDAGOGICA

Para a analise da categoria pratica pedagogica tomou-se como referencial, além das
respostas dos professores constantes nos questionarios e nas entrevistas, as observacGes de
aulas, cujo cenario ja foi descrito anteriormente.

Para efeitos deste estudo, serd considerado como pratica pedagogica as atividades
rotineiras desenvolvidas no cotidiano escolar e que envolvem as relagdes entre professores de
EF participantes desta pesquisa, seus alunos, a metodologia de trabalho por eles utilizada, as
formas empregadas de avaliagdo, as concepcbes de educacdo e escola pertinentes a esses
professores, entre outros.

Para Veiga (1992, p. 16) a pratica pedagogica € “[...] uma pratica social orientada por
objetivos, finalidades e conhecimentos, e inserida no contexto da préatica social. A pratica
pedagdgica ¢ uma dimensdo da pratica social [...]”, portanto, ha que se considerar que ela esta
permeada de contradicGes e caracteristicas socioculturais predominantes na sociedade.

Nesta categoria observaram-se alguns elementos que serdo analisados como unidades
de registro, tais como: PP 1 — Professor “cuidador”/técnico/arbitro; PP 2 — Cultura esportiva e

competitiva.
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PP 1 — Professor “cuidador’/técnico/arbitro

Foi perguntado aos professores, nos questionarios e nas entrevistas, quais 0s critérios
que eles utilizavam para selecionar os objetivos e conteddos que eram trabalhados em suas
aulas. As respostas obtidas foram sintetizadas, como segue: desenvolvo minhas aulas de
acordo com o interesse dos alunos (P1, P8); planejo as aulas de acordo com as necessidades
da turma (P2, P7); a escola determina qual o esporte deve ser trabalhado no bimestre (P3);
[...] conforme os materiais disponiveis (P4); o objetivo é desenvolver habilidades corporais e
os contetdos sdo escolhidos conforme a caréncia e necessidade dos alunos (P5); trabalho
regras e fundamentos dos esportes (P6); escolho os contetdos de forma aleatdria (P9).

Nas observacdes das aulas foi possivel identificar posturas que remetem a
compreensdo de que os professores atuam principalmente como coordenadores das atividades
escolhidas pelos alunos e/ou como técnicos ou arbitros esportivos.

Ocorre que, pela pratica pedagogica observada e pela totalidade das respostas dos
professores, é possivel interpretar a presenca de dois paradigmas sustentando o
desenvolvimento das aulas: o paradigma escolanovista e o paradigma tecnicista.

No paradigma escolanovista a escola enfatiza o ensino centrado no aluno e, para isso,
deve levar em consideracdo seus interesses, oportunizando momentos de experiéncias
(BEHRENS, 2000). Segundo descreve a autora, além de facilitador da aprendizagem o
professor deve auxiliar o desenvolvimento livre e espontaneo do aluno. Quanto ao aluno,
figura central do processo de ensino aprendizagem, tem liberdade para aprender e participar
das experiéncias, pois se entende que dessa forma desenvolveria a iniciativa propria. O
paradigma da escola nova “recomenda respeito a personalidade do educando, as diferencas
individuais e valoriza a unicidade do individuo. Apregoa que cada aluno precisa se
desenvolver segundo suas proprias capacidades e recursos [...]” (BEHRENS, 2000, p. 49).
Nesse paradigma, ainda segundo a autora, as atividades a serem realizadas nas aulas devem
ser elaboradas junto com os alunos, além de serem oferecidas atividades livres que atendam o
ritmo e os interesses do aluno.

Quanto ao paradigma tecnicista, que vigorou principalmente a partir dos anos 1970,
0 papel fundamental do professor é o de treinar os alunos de modo que sejam garantidas a
aquisicdo de habilidades, atitudes e conhecimentos necessarios a sua integracdo no contexto
social global. Nesse paradigma a pratica pedagdgica é caracterizada pela transmissdo e
reproducdo do conhecimento, onde se prioriza a aplicacdo da técnica pela técnica, em busca

de performance. A aprendizagem do aluno € decorrente da modificacdo dos comportamentos
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que sdo observaveis e mensurdveis, e obtida através da repeticdo mecénica de exercicios
(BEHRENS, 2000).

Entretanto, pelas respostas dos professores e principalmente pela forma como foram
conduzidas as aulas observadas € possivel inferir sobre um terceiro modelo de aula, formado
pela juncdo dos dois paradigmas acima discorridos, que culminou com a caracteristica de uma
espécie de “aula livre”, na qual o aluno tem a sua disposicdo algumas possibilidades de
praticar, ou seja, treinar alguns fundamentos esportivos, brincar de “alguma coisa” ou
simplesmente ficar conversando com os colegas. Tudo isso sob os olhares de um ou mais
professores de EF que se portam em determinados momentos como “cuidadores”, em outros
como técnicos e/ou como arbitros.

O problema ¢ que as aulas desenvolvidas por tais “modelos” fatalmente tornam os
alunos acomodados, condicionados e privados de criticidade. Opondo-se a esses modelos e,
em consequéncia, a esses resultados, aponta-se a pedagogia histérico-critica, pois de acordo
com Saviani (1991, p. 72)

[...] € preciso provocar a atividade e a iniciativa dos alunos sem abrir mao,
porém, da iniciativa do professor; favorecer o didlogo dos alunos entre si e
com o professor, mas sem deixar de valorizar o dialogo com a cultura
acumulada historicamente; levar em conta os interesses dos alunos, os ritmos
de aprendizagem e o desenvolvimento psicol6gico, mas sem perder de vista
a sistematizacdo légica dos conhecimentos, sua ordenacéo e gradacdo para
efeitos do processo de transmissdo-assimilagdo dos contedos.

Nao ¢ questdo taxativa, portanto, dizer que o professor ndo pode “cuidar” de seus
alunos ou ndo pode atuar como técnico ou arbitro. Evidencia-se que o professor deve
estabelecer objetivos para o desenvolvimento dos conteddos, bem como, deve procurar
mediar as situacdes de conflitos decorrentes das interacdes entre os alunos com o meio social
e cultural, as quais se refletem nas aulas de EF, e ainda provocar um ambiente de reflex&o,
troca de ideias e decisdes que possam superar as situagdes problemas.

Nessa linha de raciocinio pode-se dizer que o modelo de educacg&o a ser praticado nas
escolas deve respeitar os desejos e as necessidades naturais dos alunos, entretanto, “o que se
aprende na escola precisa ser util” (HENGEMUHLE, 2007, p. 23). Para tanto, as
metodologias que orientam a préatica pedagdgica devem colaborar no sentido de que 0s alunos
tenham vontade de aprender algo novo e entendam que o conhecimento produzido
historicamente pela humanidade Ihes permitira melhor compreensédo da realidade em que

vivem, bem como, lhes possibilitara a produgdo de novos conhecimentos.
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PP 2 — Cultura esportiva e competitiva

Ficou evidente durante as observacOes das aulas a predominancia da caracteristica
esportiva e de competicdo, ou seja, a existéncia de uma cultura esportiva e competitiva
envolvendo tanto professores quanto alunos.

Tal caracteristica pode ser explicada pela representatividade do esporte e da
competicdo na formacdo humana e profissional dos professores pesquisados.

Considerando a vida pregressa dos professores, o periodo vivido antes da opcdo em
serem professores de EF, constatou-se que a maioria tinha envolvimento esportivo como
atletas, ou seja, gostavam de esportes, participavam de treinamentos e de competicGes. As
excecdes ficam por conta de P1 e P2 que declararam ndo ter envolvimento esportivo direto,
embora gostassem de esportes e atividades fisicas.

Por outro lado, também, ha que se considerar a importancia crescente que 0s meios
de comunicacdo de massa exercem sobre a sociedade contemporanea influenciando na
constituicdo de saberes/fazeres de professores e alunos com relacdo ao esporte e as
competicdes. Conforme Pires (2002), os meios de comunicacdo de massa, por meio do
discurso midiatico, constroem e conformam no imaginario social um conjunto de signos e
sentidos e, em decorréncia, influenciam a forma de praticar os saberes sobre o exercicio fisico
e o esporte, fortalecendo, assim, uma cultura esportiva e de competi¢do. Pires (2002, p. 42)

define cultura esportiva como um:

Conjunto de agdes, valores e compreensdes que representam o modo
predominante de ser/estar na sociedade globalizada, em relacdo ao seu
ambito esportivo, cujos significados sdo simbolicamente incorporados
através, principalmente, da mediacdo feita pela indUstria da comunicacao de
massa.

Enfatizando ainda a influéncia da midia e seu entrelagamento com as atividades de
entretenimento popular, entre elas as competic¢des esportivas, Pires (2002), afirma que grande
parte dessas atividades tem sua manutencao provida pela inddstria midiatica, ndo somente na
sua transmissdo e apoio financeiro, mas também na producao e transformacao dessas formas
culturais. Bucci (1998) identifica, assim, uma das fun¢des quase ideoldgicas da midia

promotora de noticias:

Estd na cobertura esportiva a chave para desmontar uma das charadas do
jornalismo em televisdo. A charada é a seguinte: o telejornalismo promove —
financia, organiza e monta — os eventos que finge cobrir com objetividade. E
no esporte que esse fendmeno € mais transparente. [...] As técnicas
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jornalisticas, dentro das coberturas do esporte pela TV, sdo cada vez mais
uma representacdo. Aquele espetaculo que aparece na tela ndo é uma noticia
conseguida pela reportagem, mas uma encomenda paga (BUCCI, 1998 apud
PIRES, 2002, p. 44).

Uma terceira vertente de explicacdo advém da formacdo académica dos professores
de EF. Os cursos de formacdo de professores, segundo Taffarel et al. (2007) e Silva (2002),
estdo atrelados ao projeto historico capitalista e fundados na tendéncia neoliberal tecnolégica
e produtiva. Dessa forma, atreladas a essas determinacgdes, a formacédo de professores de EF
reforca a necessidade de conhecimentos, habilidades e competéncia para jogar e “competir”
na vida.

Numa linha critica a esse modelo de formacdo docente, pautadas nas politicas
educacionais fundadas nas teses do Banco Mundial e aceitas pelo Brasil, Moraes (2003, p. 11)

descreve um paradoxo existente em funcao da inversao dinamica:

Se, por um lado, o discurso oficial reiterava a necessidade de o pais criar as
bases para sua insercdo no novo paradigma da economia ou sociedade do
conhecimento, por outro, desenvolvia politicas que efetivamente retiravam
do complexo educativo e, notadamente, da formacéo docente a qualificacdo
necessaria a producéo de conhecimentos.

Para Moraes (2003, p. 18), essa inversdo “fez perder-se no caminho o componente
tedrico-critico essencial, a racionalidade capaz de reflexionar sobre si mesma e sobre a
natureza do objeto, privando-se, assim, do incondicional impulso emancipatorio”. Em lugar
desses componentes, continua a autora, “instaura-se 0 conhecimento instrumental ou técnico-
operatorio e a associacdo vulgar das empirias, um saber-fazer conformado a aceitacdo do
status quo” (MORAES, 2003, p. 18, destaque da autora).

N&o pode passar despercebido que o periodo em que os professores de EF
participantes desta pesquisa ingressaram na escola para fazerem seus estudos em nivel
fundamental e médio e/ou concluiram sua formacdo em nivel superior coincide, em grande
parte, com o periodo de supervalorizacdo do esporte de alto rendimento, que, conforme o
Coletivo de Autores (1992), iniciou-se no periodo do pds-guerra e causou grande impacto,
especialmente a partir da década de 1970, com a pedagogia tecnicista, muito difundida no
Brasil nesse periodo.

A influéncia do esporte no sistema escolar foi tdo grande que se passou a considerar
“ndo o esporte da escola, mas sim o esporte na escola” (COLETIVO DE AUTORES, 1992, p.
54), subordinando a EF aos codigos da instituicdo esportiva, ou seja, aos “principios de

rendimento atlético/desportivo, competicdo, comparagdo de rendimento e recordes,
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regulamentac&o rigida, sucesso no esporte como sindnimo de vitdria, racionalizacdo de meios
e técnicas etc.” (COLETIVO DE AUTORES, 1992, p. 54).

Encontra-se ai a raiz da interpretacdo e representacdo que se faz do professor de EF
como treinador e do aluno como atleta.

Somando essas consideragdes as trés vertentes de andlise feitas pode-se concluir e
conceber as explicagOes sobre a predominancia da cultura esportiva e competitiva existente
nas aulas de EF das escolas participantes desta pesquisa, 0 que ndo significa que se deva

concordar com ela.

CATEGORIADC

DCE - EF (PARANA, 2008)

O processo de construcdo das atuais Diretrizes Curriculares da Educagdo Bésica
Educacao Fisica para a Rede Publica do Estado do Parana teve inicio em 2003. Naquele ano,
a educacdo no Estado ficava sob a responsabilidade de dois departamentos distintos: o
Departamento de Ensino Fundamental (DEF) e o Departamento do Ensino Médio (DEM).
Inicialmente, cada um desses departamentos produziu uma versdo do documento das
Diretrizes Curriculares. Somente em 2006 a SEED/PR resolveu unificar os textos dando
origem a uma Unica Diretriz Curricular para a Educacédo Basica.

As Diretrizes Curriculares para a disciplina de Educa¢do Fisica passou, entdo, nos
anos de 2007 e 2008, pela leitura critica de especialistas da area vinculados a diferentes
universidades brasileiras, e teve varios ajustes conceituais e metodolégicos culminando com a
producdo do documento publicado oficialmente em 2008.

Ressalte-se que no documento em questdo a SEED/PR menciona que as atuais
diretrizes sdo frutos de um longo processo de discussdo que envolveu os professores da Rede
Estadual de Ensino, e devera instrumentar e organizar o trabalho pedagdgico dos professores
de Educacéo Fisica da Rede.

Sem entrar no meérito de julgamento se as atuais Diretrizes Curriculares séo
apropriadas ou ndo, se foram de fato construidas pelos professores ou néo, elas serdo
utilizadas para fundamentar as analises da quarta categoria definida para este trabalho,
denominada DCE - EF (PARANA, 2008) bem como de suas respectivas unidades de

registros, as quais foram divididas da seguinte maneira: DC 1 — Proposta emancipatéria; DC 2
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— Cultura corporal como objeto de estudos da EF; DC 3 — Metodologia de trabalho; DC 4 —
Conteldos diversificados; e, DC 5 — Avaliacéo a servico da aprendizagem.

Na coleta de dados, especialmente durante as entrevistas, buscou-se compreender a
relacdo que os professores tém com as DCE, considerando-se a participacdo na sua
construcdo, o conhecimento que eles detém sobre elas e a utilizacdo que delas fazem para
preparacgéo e condugéo de suas aulas.

Quanto a participacdo na construcdo das DCE, o que se extraiu das respostas dos
professores de EF participantes desta pesquisa revela que, embora apenas trés professores (P3,
P8 e P9) tenham participado integralmente desse processo, todos sabem como elas foram
estabelecidas. Entretanto, também foi possivel observar algumas criticas, tais como: nao
tinham embasamento tedrico (P3); no papel é bonita (P5); foi interessante a discussdo, mas
fugiu a nossa realidade (P9). Até uma critica sarcastica foi possivel observar, em relacdo a
construcdo das DCE: foi democrética. Deixaram fazer aquilo que a SEED propunha (P4).

Quando solicitados a emitirem opinides sobre as DCE (PARANA, 2008) os
professores deixaram claro seu descontentamento. Insistiram na descontextualizacdo das
DCE, na defasagem de contetidos com relagdo a pratica. Alegaram que € “bonita no papel”
(documento), mas de pouca viabilidade préatica. Inclusive ressaltaram que enfrentam
resisténcia por parte dos alunos em aceitarem o trabalho nas aulas na forma proposta nas
DCE, e ainda evidenciaram que as escolas ndo tém estrutura fisica ou material para executa-
las.

Trés professores se limitaram a dizer que as DCE sdo boas.

Quanto a utilizacdo que os professores fazem das DCE como suporte para a
preparacdo e realizacdo do seu trabalho pedagdgico na escola, deparou-se com a seguinte
situacdo: dois professores (P3, P8) disseram que normalmente ndo recorrem as DCE. Todos
os outros professores (P1, P2, P4, P6, P7, P9), embora tenham respondido “sim”,
argumentaram que o fazem especialmente nos momentos de planejamento. Um professor (P5)
argumentou que recorre frequentemente as DCE “por causa do concurso”.

Ressalte-se, ainda, que nenhum professor afirmou a existéncia de algum momento
especifico para estudos das DCE. Quatro professores (P1. P2, P4, P9) afirmaram que estudam
as DCE na “semana pedagogica” e outros dois (P6, P7) disseram que as vezes utilizam a
“hora-atividade” para tal estudo.

O conhecimento que os professores tém das DCE sera inferido a partir das analises

individuais de cada unidade de registro que sera realizado na sequéncia.
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DC 1 — Proposta emancipatoria

De maneira geral a proposta das DCE (PARANA, 2008) indica para o
desenvolvimento de uma pratica pedagogica fundamentada nas teorias criticas, que se
configure como alternativa ao processo de ensino-aprendizagem conservador e acritico.

De acordo com as DCE em questdo, entende-se que a escola é o lugar de socializacéo
do conhecimento produzido pela humanidade. Percebe-se, ainda, que a escola deve ser o
espaco do confronto e dialogo entre os conhecimentos sistematizados e 0s conhecimentos do
cotidiano escolar, proporcionando aos professores e alunos a oportunidade de formacao
necessaria para o enfrentamento com vistas a transformacéo da realidade social, econémica e
politica, e que, acima de tudo, seja uma “transformagdo emancipadora” (PARANA, 2008, p.
15).

Nessa linha de raciocinio a disciplina de EF deve

[...] garantir o acesso ao conhecimento e a reflexdo critica das inumeras
manifestacbes ou préticas corporais historicamente produzidas pela
humanidade, na busca de contribuir como um ideal mais amplo de formacao
de um ser humano critico e reflexivo, reconhecendo-se como sujeito, que é
produto, mas também agente historico, politico, social e cultural (PARANA,
2008, p. 49).

Esse pensamento é consoante com Taffarel, Escobar e Franca (2008). De acordo com
esses autores, acredita-se que para 0 homem constituir-se na sua plenitude, necessita ter
acesso as praticas corporais, a cultura produzida e acumulada, ndo de qualquer forma, mas de
forma que se oponha a alienacdo da pratica pela pratica, ou seja, fazé-lo consciente da sua
historia, de suas caracteristicas e de seus fundamentos.

Sabe-se que o professor tem a responsabilidade de organizar e sistematizar os
conteddos e a metodologia utilizada em suas aulas. Para tanto, presume-se que 0 minimo que
ele deve conhecer sdo as concepgdes tedricas e metodologicas pertinente a sua disciplina de
atuacdo. Entende-se assim que o professor de EF no Estado do Parana, no desempenho de
suas funcgdes, deve conhecer minimamente as concepcdes, conteddos, metodologia e formas
de avaliacdo preconizadas nas DCE - EF (PARANA, 2008).

Entretanto, com base nas respostas obtidas dos professores durante as entrevistas, foi
possivel inferir um desconhecimento quase total do documento das DCE. Perguntou-se
diretamente aos professores quais sdo as concepgdes de Educacdo Fisica que sdo abordadas
nas DCE. Cabe ressaltar aqui que tal pergunta causou certo constrangimento praticamente em

todos os entrevistados, pois, oito (8) dos nove (9) professores ndo conseguiram responder,
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tentaram disfarcar e acabaram admitindo que ndo sabiam ou que ndo se lembravam. A
excecdo ficou por conta de P5, exatamente o mesmo professor que disse que estudava para
concurso. Este citou como concepcdes abordadas nas DCE de Educacédo Fisica as concepgdes
“emancipatdria e critico-superadora”.

Na sequéncia foi perguntado aos professores sobre a concepgdo que utilizam para
fundamentar as aulas. Um professor ndo respondeu (P4), outro disse ndo saber (P9) e um
terceiro (P8) disse que ndo fundamenta. Os demais (P1, P2, P3, P5, P6, P7) deram respostas,
como as que seguem: um esporte por bimestre; de acordo com a realidade dos alunos e dos
materiais disponiveis; nas aulas praticas trabalhamos regras esportivas e nas aulas teéricas
trabalhamos saude e qualidade de vida; e, unindo teoria e prética.

Pelas respostas dadas, é possivel inferir sobre o desconhecimento das concepgdes de
EF por parte dos professores, e a existéncia de dificuldades na distincdo do que seja

concepgdo, metodologia, conteidos e objetivos.

DC 2 — Cultura corporal como objeto de estudos da EF

Como alternativa ao modelo tradicional, esportivizado e acritico das aulas de EF, que
muitas vezes ndo contempla a enorme riqueza das manifestacdes corporais produzidas pelos
diferentes grupos humanos, as atuais DCE elegem a “cultura corporal” como objeto de
estudos e ensino da EF. Alias, ¢ preciso ressaltar que a indicagdo da “cultura corporal” como
objeto de estudos da EF ja era feita desde 1992, quando os professores/pesquisadores Lino
Castellani Filho, Carmem Lucia Soares, Celi Nelza Ziilke Taffarel, Maria Elizabeth Medicis
Pinto Varjal, Micheli Ortega Escolar e Valter Bracht, grupo este reconhecido nacionalmente
como Coletivo de Autores, publicaram o livro intitulado Metodologia do Ensino da Educacgéo
Fisica.

Durante a entrevista com os professores de EF, foi-lhes perguntado de forma direta:
qual o objeto de estudo da Educacdo Fisica definido nas DCE? Nenhum dos nove (9)
professores entrevistados respondeu corretamente. Cinco (5) professores disseram diretamente
gue ndo sabiam ou nédo se lembravam (P1, P2, P5, P8 e P9). Os outros quatro (4) professores
arriscaram respostas, tais como: expressao corporal, corporeidade, movimento e acao (P3);
danca, ginastica, esporte, luta e jogos (P4 e P7); e habilidades motoras, socializacéo,
respeito, normas de convivéncia (P6).

As respostas dadas refor¢cam a inferéncia sobre o desconhecimento do documento das

DCE por parte dos professores de EF participantes desta pesquisa.
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Retomando os dados sobre o tempo de magistério desses professores, observa-se que
apenas dois (P1 e P5) ingressaram recentemente na profissdo e ndo participaram mais
detalhadamente de algum evento de promocéo, debate ou construcdo das atuais DCE.

Sabe-se que de pouco adianta produzir documentos norteadores se 0S mesmos nédo
forem efetivamente apropriados pelos sujeitos que atuam nas escolas. Com base nesse
pensamento, a SEED/PR realizou cursos de formacéo descentralizados, com a visita de
técnicos pedagdgicos aos Nucleos Regionais de Educacdo do Parand, com o intuito de
apresentar e discutir o documento com todos os professores da Rede Estadual de Ensino,
oportunizando aos mesmos a compreensdo do documento, da proposta nele contida e sua
efetivacdo em sala de aula.

Parece, assim, inconcebivel as respostas dadas pelos professores de EF por ocasido
da entrevista a pergunta: Qual o objeto de estudo da Educacéo Fisica definido nas DCE?
Com isso, mais uma vez, pode-se afirmar, com base nas respostas dos professores de EF, que
0s mesmos ndo detém o0s conhecimentos necessarios para desenvolverem uma pratica

pedagdgica em consonancia com o que esta estabelecido nas DCE.

DC 3 — Metodologia de trabalho

O documento oficial das DCE - EF (PARANA, 2008) também faz uma reflexdo
sobre os encaminhamentos metodoldgicos a serem dados aos conteudos estruturantes, de
forma que a disciplina de EF cumpra com sua funcédo social de contribuir para que os alunos
se tornem sujeitos capazes de reconhecer o proprio corpo, adquirir uma expressividade
corporal consciente e refletir criticamente sobre as praticas corporais.

De acordo com Saviani (1986), para a escola funcionar bem e cumprir seu objetivo

precisa de métodos de ensino eficazes. Na defini¢do do autor, tais métodos

[...] estimulardo a atividade e iniciativa dos alunos sem abrir méo, porém, da
iniciativa do professor; favorecerdo o dialogo dos alunos entre si e com o
professor, mas sem deixar de valorizar o dialogo com a cultura acumulada
historicamente; levardo em conta os interesses dos alunos, os ritmos de
aprendizagem e o desenvolvimento psicolégico mas sem perder de vista a
sistematizacdo logica dos conhecimentos, sua ordenagdo e gradacdo para
efeitos do processo de transmissdo-assimilacdo dos conteldos cognitivos
(SAVIANI, 1986, p. 73).

O processo de ensino-aprendizagem, fundado nas bases acima expostas, estabelece o

dialogo entre educacao e sociedade e entre educacédo e transformacdo social em consonancia
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com uma légica dialética. Saviani (1986) descreve didaticamente este processo em foram de
passos, assim nomeados: Pratica Social, Problematizacdo; Instrumentalizagdo; Catarse; e,
Préatica Social.

Estes passos influenciaram a sistematizacdo do encaminhamento metodoldgico
proposto nas DCE - EF (PARANA, 2008) o qual apresenta a seguinte sequéncia: primeira
leitura da realidade trazida pelos alunos; proposicdo de um desafio que tenha o objetivo de
problematizar a primeira leitura da realidade; disponibilizar aos alunos o conteudo
sistematizado; processo de assimilacdo do conhecimento por meio das praticas corporais,
atividades que envolvam a escrita ou apresentacdes verbais; e nova leitura da realidade e
contetido proposto, modificada através da proposicéo dos contetidos.

Entretanto, constatou-se, nas respostas dos professores envolvidos nesta pesquisa,
qgue também ha um desconhecimento ou uma negligéncia na aplicacdo da metodologia de
trabalho proposta nas DCE - EF (PARANA, 2008). Diante da pergunta feita aos professores
para saber se seguem 0s encaminhamentos propostos, foram obtidas as seguintes respostas:
trabalho conforme a realidade (P1); N&o. Seguimos uma apostila que trata do historico e
regras dos esportes (P2); movimento, acdo, teoria, avaliacdo pratica (P3); até tento... (P4);
trabalho com aulas préticas, tedricas, expositivas, construcao de textos, atividades e jogos
em sala (P6); nédo sigo cem por cento (P7); mais ou menos... (P8). Os professores P5 e P9
responderam que ndo utilizam os encaminhamentos metodoldgicos propostos nas DCE.

Essas respostas, que caracterizam a utilizacdo por parte dos professores de EF de
uma metodologia de trabalho discrepante da proposta nas DCE, também foram constatadas
durante as observacdes das aulas de EF. Depreende-se, dai, que o discurso educacional é um e

a pratica pedagogica € outra.

DC 4 — Conteudos diversificados

As DCE - EF (PARANA, 2008) definem contelidos estruturantes como
“conhecimentos de grande amplitude, conceitos ou praticas que identificam e organizam os
campos de estudos de uma disciplina escolar, considerados fundamentais para compreender
seu objeto de estudo/ensino” (PARANA, 2008, p. 62).

Para a disciplina de EF os contetdos estruturantes foram divididos em cinco grupos:
esporte; jogos e brincadeiras; ginastica; lutas e danga.

Segundo as DCE - EF (PARANA, 2008) cada um desses contetidos devera ser

tratado de forma que contemple os fundamentos da disciplina, em articulagdo como 0s
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aspectos politicos, historicos, sociais, econémicos e culturais, além de contemplar a
subjetividade, o trabalho coletivo, a convivéncia com as diferencas, de forma a produzir uma
formacéo social critica e autdbnoma. Para tanto, as referidas Diretrizes propde o trabalho a
partir dos elementos articuladores, entendidos como um “sistema de complexos tematicos que
permite ampliar o conhecimento da realidade estabelecendo relagfes e nexos entre os
fendmenos sociais e culturais” (PISTRAK, 2000 apud PARANA, 2008, p. 53).

Os Elementos Articuladores propostos no documento das DCE - EF (PARANA,
2008) sdo: Cultura corporal e corpo; Cultura corporal e ludicidade; Cultura corporal e saide;
Cultura corporal e mundo do trabalho; Cultura corporal e desportivizacdo; Cultura corporal e
técnica e tatica; Cultura corporal e lazer; Cultura corporal e diversidade; e, Cultura corporal e
midia.

Na entrevista realizada com os professores de EF foi-lhes perguntado se trabalhavam
todos os conteudos estruturantes propostos nas DCE ou quais eles desenvolviam. A maioria
dos professores respondeu que trabalham os esportes. Trés professores (P1, P4, P8)
argumentaram que nao trabalham luta nem danca porque ndo tém espaco ou material
disponivel. Um professor (P4) disse que ndo tem conhecimento suficiente sobre luta. Também
foram citados como contetdos estruturantes: ginastica geral, alongamentos, exercicios
praticos, qualidade de vida e primeiros socorros.

Outra pergunta que causou embaracos foi: como vocé utiliza os elementos
articuladores propostos nas DCE? As respostas a essa pergunta permitiu inferir que nenhum
professor sabe 0 que sdo elementos articuladores. As respostas emitidas foram: ndo utilizo
(P1); ndo trabalho a partir dos elementos articuladores (P2); nem sempre esté de acordo com
a realidade (P 7). Dois professores disseram ndo saber ou ndo se lembrar dos elementos
articuladores (P8 e P9).

Esse conjunto de respostas também demonstra o desconhecimento dos professores
com relacdo as propostas de contetidos estruturantes e elementos articuladores contidos nas
DCE - EF (PARANA, 2008).

DC 5 — Avaliacéo a servigo da aprendizagem
Contrapondo o modelo de avaliagdo em EF feito a luz dos paradigmas tradicionais,

que prioriza 0s aspectos quantitativos de mensura¢do do rendimento do aluno, em gestos

técnicos, destrezas motoras e qualidades fisicas, visando principalmente a selecdo e a
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classificagdo dos alunos, as DCE - EF (PARANA, 2008) propdem estratégias de avaliagio
que esteja a servico da aprendizagem.

A concepcao de avaliacdo proposta no documento leva em consideracao o que consta
no Art. 24° da LDB n°® 9394/1996, na qual a avaliacdo deve ser “continua e cumulativa do
desempenho do aluno, como prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e
dos resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais”. Além disso, o
documento observa que a avaliacdo deve estar vinculada ao projeto politico-pedagdgico da
escola, de acordo como 0s objetivos e a metodologia adotada pelo corpo docente. Observa,
ainda, o documento, que os critérios de avaliacdo devem ser estabelecidos, considerando o
comprometimento e envolvimento dos alunos no processo pedagdgico. Finalmente o
documento coloca que o processo de avaliacdo deve permitir que tanto o professor quanto os
alunos possam revisitar o trabalho realizado, identificando avancos e dificuldades no processo
pedagogico, com o objetivo de (re)planejar e superar as dificuldades encontradas.

A respeito da avaliacdo, foi perguntado aos professores de EF quais os critérios
avaliativos por eles utilizados. Pelas respostas observou-se que seis (6) professores (P1, P2,
P4, P5, P6, P7) fazem prova escrita com seus alunos. Cinco (5) professores (P1, P2, P4, P6,
P7) também se referiram & prova prética. Dentre os critérios citados pelos professores aparece
“participacdao dos alunos”, com nove indicacdes; “interesse, assiduidade e frequéncia” com
trés indicagdes cada um, e “desempenho dos alunos” com duas indicagdes.

Acredita-se ser importante apresentar de forma mais detalhada as respostas dos
professores com relacdo ao processo de avaliacdo por eles desenvolvido: para cada esporte,
ou cada bimestre, montamos uma apostila com fundamentos, regras, técnicas e historico.
Essa apostila é trabalhada com os alunos em sala e cobrada depois numa avaliagdo escrita.
Temos também avaliacdo das atividades praticas. Damos nota conforme a participagédo do
aluno (P1); na avaliacdo teorica cobro as regras que foram trabalhadas. Na pratica observo
a participacdo e o interesse (P2); as avaliacdes acontecem na propria aula. E verificado o
desempenho e participacdo do aluno (P3); avaliacdo escrita e pratica. Verifico a
participacdo e a assiduidade. Ndo avalio por critério de desempenho (P4); observacgao,
participacdo, prova escrita, comportamento, frequéncia, interesse mesmo que ndo saiba
jogar direito. Nao é o melhor jogador que tem melhor nota (P5); distribuo a nota conforme
pede a proposta pedagdgica. Quatro pontos para trabalhos e avaliacdo pratica, onde conta
muito a participacdo do aluno. Os outros seis pontos sdo divididos assim: trés pontos para
pesquisa e caderno e 0s outros trés para uma avaliacdo escrita, onde cobro os contetdos

trabalhados (P6); faco uma prova escrita onde cobro a teoria trabalhada. Na pratica,
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verifico o condicionamento fisico e os fundamentos dos esportes trabalhados. Verifico ainda
a participacao e a evolucdo do aluno. Dou visto em caderno (P7); observacdo, interesse,
frequéncia, participacdo, superacao do aluno (P8); e, verifico a participacdo dos alunos nas
atividades disponiveis. Quanto a parte tedrica, solicito trabalho escrito. Se o trabalho esta
dentro da linha solicitada, tem nota. Se ndo, retoma os conteudos e faz de novo (P9).

Analisando a totalidade das respostas é possivel inferir que alguns professores
atendem alguns critérios de avaliacdo propostos nas DCE. Entretanto, também € possivel
observar que a forma de avaliacdo adotada pela maioria dos professores foge dos critérios
propostos e estdo calcadas nos principios de avaliacdo tradicional, aplicada simplesmente
como verificagdo de rendimento dos alunos, com o objetivo de classificar e dar nota, ou entdo,
atribuem nota considerando tdo somente o comportamento, participacdo e interesse dos
alunos.

Depreende-se dai que ndo ha, por parte dos professores, um compromisso em
garantir maior coeréncia entre objetivos e avaliacdo, isto €, ndo se pensa o0 processo de

avaliacdo como atividade pedagdgica a servico da aprendizagem.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho partiu das inquietacBes vividas pelo pesquisador ao longo de sua
carreira profissional e principalmente das inquietagBes presentes nos Gltimos anos, entre elas:
as mudangas significativas nas diretrizes dos cursos de formacéo de professores de EF, com
desenvolvimento de estratégias diferenciadas de cursos de formacdo continuada ofertadas
oficialmente pelo Estado do Parana; as mudancas substanciais nas Diretrizes Curriculares para
a Educacdo Bésica, mas que ndo refletiram em transformacdes na pratica pedagdgica
cotidiana dos professores de EF.

Estas inquietacfes foram determinantes para se buscar respostas em nivel académico.
Assim, os estudos em nivel strictu sensu possibilitaram ao pesquisador reflexdes, leituras,
seminarios, discussGes académicas que contribuiram para o desenvolvimento desta pesquisa.

Para o desenvolvimento da pesquisa foi necessaria a aproximacao do pesquisador
com o contexto escolar, a fim de contribuir para ampliar o debate, em relagcdo aos temas que
envolvam a formacdo docente, as diretrizes curriculares e a pratica pedagogica, junto aos
professores e académicos de EF, bem como aos possiveis leitores deste trabalho.

E bem verdade que em outros contextos a realidade constatada pode ser outra, bem
como podem ser diferentes os resultados quando estes temas forem abordados em relacdo a
outras disciplinas curriculares. Para Tardif e Lessard (2009, p. 10), quando se trata de ciéncias
sociais

[...] uma pesquisa com base empirica, por mais importante e rica de
informac@es que seja, &, essencialmente, local: ndo existem dados universais,

na medida em que os fatos sociais estudados pertencem a uma situacdo
social particular dentro da qual eles sdo historica e socialmente produzidos.

Diante dos questionamentos iniciais que direcionaram a pesquisa buscou-se analisar
0S pontos convergentes e divergentes entre a pratica pedagogica do professor de Educacao
Fisica, sua formacdo docente, e as DCE de Educagio Fisica (PARANA, 2008) vigentes no
Estado do Parana.

Com relagéo ao tempo de graduacéo e tempo de servigo dos professores constatou-se
uma grande disparidade. Verificou-se que no grupo de professores que participaram da
pesquisa, tem docente graduado ha 35 anos, bem como tem aquele que é recém formado, pois
concluiu sua graduacdo ha menos de um ano. Dessa forma, dentre os professores participantes
da pesquisa, ha professores formados sob o regime das diretrizes vigentes antes de 1987,

professores que tiveram a formacdo de quatro anos, ou seja, licenciatura plena, e professores
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formados com a atual estrutura, onde se distingue licenciatura e bacharelado. Entretanto, as
posturas pedagogicas apresentadas pelos professores ndo apresentam diferencas substanciais.
Todos fazem a mesma critica aos seus cursos de formacdo inicial, denotando que apesar das
mudancas de leis e diretrizes pouca coisa mudou na pratica.

Na mesma linha de diversidade estd o tempo de docéncia, ou seja, constatou-se a
existéncia de professor com 32 anos de servi¢os prestados ao magistério, bem como a
existéncia de professores com apenas um ano de docéncia. Também nesse item nédo foi
encontrado alternativas de acbes pedagodgicas que pudessem caracterizar um trabalho
diferenciado.

Quanto ao regime de trabalho dos professores pesquisados, observou-se a supremacia
das contratacGes pelo processo de selecdo simplificado (PSS), ou seja, ha muito mais
professores contratados para trabalharem temporariamente. Isso gera uma inseguranga e uma
sensacdo de descompromisso com projetos de médio e longo prazo a serem realizados na
escola. Em contrapartida a escola também ndo sabe se podera contar com o professor no ano
seguinte, negligenciando muitas vezes investimentos em relacdo a formacao desse professor.

Constatou-se que em geral as leituras que os professores de Educacdo Fisica
realizam, além de poucas, estdo mais voltadas a pratica e ao treinamento fisico e esportivo.

Observou-se também que, com apenas uma excecdo, todos gostavam e praticavam
algum tipo de esporte antes de fazer a opcdo pelo curso de Educacdo Fisica e,
consequentemente, ser professor de Educacao Fisica.

Com relacdo a pratica pedagogica, constatou-se em uma das escolas, onde trabalham
cinco professores, que em dois dias da semana trés desses professores trabalham no mesmo
horéario. Isso faz com que as turmas se misturem nos trés ambientes (quadra coberta, quadra
descoberta e patio gramado). Assim, o que foi observado é que os professores se revezavam
no atendimento nos trés ambientes, ficando evidente que os professores “cuidam” de todos 0s
alunos que estdo nestes ambientes realizando atividades, independentemente da série que
estes alunos estudam. Em outra escola os alunos, tendo a sua disposi¢ao varios ambientes e
materiais esportivos, se revezam em diferentes atividades (futsal, “roda de volei” e ténis de
mesa), sendo acompanhado pelo professor, que também transita pelos espagos e
eventualmente orienta os alunos na organizacao das atividades. Por sua vez, esta postura dos
professores caracteriza um trabalho desprovido de objetivos e metodologias, tendo em vista a
formacgéo da cidadania e emancipagéo dos alunos.

As aulas sdo “organizadas” pelos alunos e a gosto deles, sem uma intervencao

pedagdgica por parte dos professores. Poder-se-ia nominar esses professores de “professor
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rola-bola”, expressdo utilizada no universo escolar para descrever o professor de Educagdo
Fisica que permite que os alunos joguem sem qualquer intervencdo pedagogica.

Mesmo na escola que desenvolvia um projeto de “danga afro”, os alunos que nao
participavam da danga se organizavam em equipes e jogavam futsal sem a presenca do
professor.

Também foi constatado, o que pode ser entendido como um descaso com a disciplina
de EF e com os alunos, uma falta de sensibilidade por parte da direcdo, equipe pedagogica e
professor ao permitirem que os alunos joguem futsal com bola de vélei, pois a bola de futsal
furou ha algum tempo e ninguém providenciou outra.

Os dados com relacdo a pratica pedagdgica da EF na escola evidenciam um carater
totalmente esportivizado, que pode ser interpretado como decorrente da trajetdria dos
professores como atletas e amantes do esporte, bem como da formacdo académica
essencialmente esportiva que tiveram.

Quanto a formacéo inicial, os professores, quase que em unanimidade, relataram que
em sua formacdo inicial os melhores alunos eram 0s que se destacavam nos esportes ou que
tinham mais habilidades esportivas, e que 0s contelidos esportivos eram priorizados, em
detrimento dos contetdos relativos a docéncia. Por isso, ndo causaram surpresas as
afirmagdes de que “ensinaram a ser atleta e ndo a ser professor” e “o curso ndo deu base
suficiente para ser professor”. Constatou-se na fala dos professores que estes ndo foram
preparados para a realidade da escola publica e para o trabalho com a EF na area escolar.

A respeito da formacdo continuada foi constatado que os professores reconhecem a
existéncia de programas de formag&o continuada ofertados pela SEED/PR, entretanto, tecem
severas criticas aos modelos dos programas oferecidos alegando pouca validade pratica.
Admitem que tais programas obedecem mais as politicas de governo e sdo de pouco interesse
dos professores, pois ndo trazem conhecimentos relacionados a EF escolar. Assim,
reivindicam o desenvolvimento de oficinas e cursos praticos.

Sobre a dltima vertente da pesquisa, DCE - EF (PARANA, 2008), constatou-se que
apenas trés professores disseram ter participado da sua elaboragéo, entretanto todos afirmaram
saber como elas foram construidas. Acredita-se, neste ponto, que todos sabem o que o
discurso oficial diz sobre a construcao das referidas DCE, pois, na verdade quem acompanhou
de fato tal processo sabe que houve, sim, muita discussdo nas escolas envolvendo os
professores, mas os textos finais acabaram sendo concluidos segundo os interesses dos

Departamentos da SEED/PR. Dentre os professores participantes da pesquisa pelo menos um
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percebeu a falacia e disse sarcasticamente: A construcdo das DCE foi democrética, deixaram
fazer aquilo que a SEED propunha.

Uma andlise mais apurada do histérico da construcdo das DCE permite observar que
uma versao, ou melhor, duas versées foram concluidas em 2006, uma do Departamento de
Ensino Fundamental (DEF) e outra do Departamento do Ensino Médio (DEM), porém, ambas
se apresentavam tdo diferentes que o Secretario de Educacdo da época exigiu uma
reformulacéo e unificacdo dos textos. Assim, em 2007 e 2008, os textos passaram por leituras
criticas de especialistas em EF vinculados a Universidades brasileiras, os quais elaboraram a
versdo final do documento publicado oficialmente no final do ano de 2008. Conclui-se assim
que os professores estdo cientes do discurso oficial sobre a ampla participacdo dos professores
na construcdo das DCE, mas ndo tém apropriacdo de seu real contetdo. Tal verificacdo ficou
evidente nas respostas apresentadas pelos professores.

Constatou-se que os professores ndo sabem quais as concepcoes de EF sdo abordadas
nas DCE, nem qual é o objeto de estudo da EF proposto no documento. Também, verificou-se
que os professores ndo conhecem ou ndo sabem o que sdo os “elementos articuladores”, por
iSso teceram respostas evasivas quando gquestionados sobre esse tema.

Embora o documento das DCE apresente propostas, inclusive exemplificando alguns
casos, sobre encaminhamentos metodoldgicos, constatou-se que os professores ndo as
consideram no desenvolvimento de suas aulas.

Também se averiguou gque os professores se utilizam do expediente da prova préatica
e escrita somente para verificacdo de rendimento, aproveitamento, classificacdo e atribuicdo
de notas para os alunos, sem considerarem a avaliagdo como um momento privilegiado dentro
do processo de ensino aprendizagem, onde professor e alunos podem revisitar o trabalho
desenvolvido para diagnosticar fragilidades e encaminhar solucdes.

E interessante observar que os professores, que tanto reclamaram, por oficinas e
cursos praticos em que fosse possivel a aquisicdo de “manuais” com receitas para dar aulas e
enfrentar o cotidiano escolar, negligenciam um estudo mais aprofundado do documento das
DCE. Longe de emitir um juizo de valor sobre o contedo do documento, constatou-se que 0
mesmo contém claras diretrizes de orientagdo para a elaboracdo de planejamento e
desenvolvimento das aulas de EF.

E possivel admitir que tal negligenciamento do estudo das DCE - EF (PARANA,
2008) ocorra em funcdo do receio dos professores em relacdo a efetivagdo da proposta
apontada nas referidas Diretrizes, considerando desde a formulagdo dos objetivos, o

planejamento dos conteddos, a metodologia de trabalho e a avaliagdo. Assim sendo poderia
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ocorrer uma “revolucdo” nas aulas de EF, o que por sua vez exigira uma mudanca quase total
de postura profissional, bem como novos conhecimentos e até habilidades para
convencimento dos alunos. Dessa forma, é provavel que exista na raiz do problema uma
resisténcia, mesmo que inconsciente, por parte dos professores com relacdo a tais mudancas.

Retomando o objetivo principal deste trabalho “analisar os pontos convergentes e
divergentes entre a préatica pedagogica do professor de EF, sua formacéo docente e as DCE -
EF (PARANA, 2008)” constatou-se que: as divergéncias sdo muito maiores que as
convergéncias, entre a pratica pedagogica do professor de Educacdo Fisica, sua formacao
docente, e as diretrizes, pois, a formacdo inicial dos professores ndo se coaduna com as
propostas contidas nas DCE (PARANA, 2008).

O que se extrai das falas dos professores a partir dos dados obtidos na pesquisa,
permitem a inferéncia de que a formacdo inicial que tiveram, bem como 0s programas de
formagdo continuada que s@o oferecidos pela SEED/PR, dos quais esses professores
participaram, ndo se coaduna com as DCE - EF (PARANA, 2008) ou sdo insuficientes para
que o professor compreenda e cologue em pratica a proposta das referidas diretrizes.

Vale ressaltar que as DCE propGem uma educa¢do numa concepgao progressista,
tendo como pressupostos tedricos e cientificos a abordagem histérico-cultural e a pedagogia
historico-critica, entretanto, as praticas pedagogicas observadas nas aulas de EF divergem
totalmente desta proposta, pois estdo calcadas na pratica esportiva reduzida, do jogo pelo
jogo, pois algumas modalidades sdo desenvolvidas de forma predominante como o futsal e o
voleibol, sem intervencdo pedagogica do professor.

Diante do exposto, conclui-se que se faz necessario, e com urgéncia, ampliar os
debates sobre a formacdo inicial; sobre a forma como estdo sendo desenvolvidos o0s
programas de formag&o continuada; envolver de fato os professores no debate sobre o que é a
profissdo docente hoje e sobre o que € e qual a funcdo da EF de carater emancipatorio, a partir
de um mediador com autoridade e conhecimento suficiente para ndo permitir que o debate se
perca no vazio.

Abordar a formacdo de professores é instigante, desafiador e complexo, mas é
preciso (re) comecar. Esta pesquisa possibilitou a andlise da pratica pedagdgica do professor
de EF, conhecer aspectos sobre sua formacao, bem como perceber qual seu envolvimento e
entendimento sobre as DCE-EF (PARANA, 2008), permitiu ainda saber sobre sua
implementacdo nas aulas de EF. Deve-se levar em consideragdo que, no contexto da prética,

tais diretrizes sdo modificadas, reinterpretadas e recontextualizadas.
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Embora a pesquisa realizada tenha buscado analisar os pontos convergentes e
divergentes entre a pratica pedagdgica do professor de EF, sua formacdo docente, e as DCE -
EF (PARANA, 2008), certamente muitos aspectos relacionados a pratica pedagogica, a
formacéo de professores e as diretrizes curriculares necessitam ser aprofundados e discutidos,

Este trabalho ndo teve a pretenséo de esgotar o tema, espera-se que venha contribuir
para fomentar debates, a fim de que amplas convergéncias entre formacéo docente, diretrizes

curriculares e praticas pedagogicas possam ser almejadas e alcancadas.



99

REFERENCIAS
BARDIN, L. Andlise de conteudo. Lisboa: Edicdes setenta, 1977.
BECKER, F. A epistemologia do professor: o cotidiano da escola. Petropolis: Vozes, 1993.

BEHRENS, M. A. O paradigma emergente e a pratica pedagdgica. Curitiba: Champagnat,
2000.

. O paradigma da complexidade na formacdo e no desenvolvimento profissional de
professores universitarios. Educacao, Porto Alegre, v. 63, n. 3, p. 439-455, set./dez. 2007.

BEHRENS, M. A.; PEREIRA, L. Os paradigmas e os reflexos da formacao de professores na
docéncia universitaria. In: ENS, R. T.; BEHRENS, M. A. (Orgs.). Ser professor: formagéo e
os desafios na docéncia. Curitiba: Champagnat, 2011. p. 123-145.

BORGES, C. M. F. B. O professor de educacéo fisica e a construcédo do saber. Campinas:
Papirus, 1998.

BRACHT, V. Educacéo Fisica e aprendizagem social. Porto Alegre: Magister, 1992.

. A constituicdo das teorias pedagogicas da educacdo fisica. Caderno Cedes,
Campinas, ano XIX, n. 48, p. 69-88, 1999.

BRACHT, V.; ALMEIDA, F. Q. Q. Emancipacéo e diferenca na educacdo: uma leitura
com Bauman. Campinas: Autores Associados, 2006.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Conselho Federal de Educacdo. Parecer CFE N° 292, de
14/11/1962. Matérias Pedagogicas para a Licenciatura. Revista Documenta, Brasilia, n. 10,
p. 95-101, dez. 1962.

. Ministério da Educacdo. Conselho Federal de Educacdo. Parecer CFE N° 298, de
17/11/1962. Curriculos minimos dos cursos de Educacdo Fisica e Desportos. Revista
Documenta, Brasilia, n. 10, p. 51-54, dez. 1962.

. Ministério da Educagdo. Conselho Federal de Educacdo. Parecer CFE N° 894, de
02/12/1969. Curriculo minimo de Educacdo Fisica. Revista Documenta, Brasilia, n. 109, p.
153-157, dez. 1969.

. Ministério da Educacdo. Conselho Federal de Educacdo. Resolucdo CFE N° 69, de
2/12/1969. Fixa os minimos de contetdo e duracdo a serem observados na organizacdo dos
Cursos de Educacéo Fisica. Revista Documenta, Brasilia, n. 109, p. 157-159, dez. 1969.

. Ministério da Educacdo. Conselho Federal de Educacdo. Parecer CFE N° 215, de
11/03/1987. Reestruturacdo dos cursos de graduacdo em Educacdo Fisica, sua nova
caracterizagdo, minimos de duracédo e contetdo. Revista Documenta, Brasilia, n. 315, p. 157-
185, mar. 1987.

. Ministério da Educacdo. Conselho Nacional de Educacéo. Resolu¢do CFE n° 03, de
16/06/1987. Fixa 0s minimos de contetdo e duracdo a serem observados nos cursos de



100

graduacdo em Educacédo Fisica (Bacharelado e/ou Licenciatura Plena). Revista Documenta,
Brasilia, n. 315, jun. 1987.

. Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da
educacdo nacional. Diério Oficial da Unido, Brasilia, 23 dez. 1996.

. Secretaria de Educacdo Fundamental. Parametros Curriculares Nacionais:
Educacao Fisica. Brasilia: MEC/SEF, 1998.

. Ministério da Educacdo. Conselho Nacional de Educacdo. Resolugdo CNE/CP N° 01,
de 18/02/2002. Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores
da Educacdo Baésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena. Diario
Oficial da Unido, Brasilia, 04 mar. 2002. Secdo 1, p. 8.

. Ministério da Educacdo. Conselho Nacional de Educacdo. Parecer CNE/CES N°
58/2004. Dispde sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de graduagdo em
Educacao Fisica. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 05 abr. 2004.

. Ministério da Educacdo. Conselho Nacional de Educacdo. Resolucdo CNE/CES N°
07, de 31/03/2004. Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de graduagéo em
Educacao Fisica, em nivel superior de graduacdo plena. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 05
abr. 2004. Secgéo 1, p. 18.

. Ministério da Educacdo. Conselho Nacional de Educacdo. Resolucdo CNE/CP N°
1/2006. Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em
Pedagogia, licenciatura. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 16 maio 2006.

. Ministério da Educacdo. Conselho Nacional de Educacdo. Portaria INEP N° 142.
Dispde sobre o Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes. Didrio Oficial da Unido,
Brasilia, 07 ago. 2007.

. INEP. Indice de desenvolvimento da Educacio Bésica - IDEB, 2009. Disponivel
em: <http://portal.mec.gov.br.> Acesso em: 02 ago. 2011.

CAMPOS, M. R. Mudangas com os docentes, ndo para docentes. Patio, Porto Alegre, Ano X,
n. 40, Encarte, nov. 2006/jan. 2007.

CHAGAS, A. T. R. O questionario na pesquisa cientifica. Administracdo On Line, v. 1, n. 1,
jan./mar. 2000. Disponivel em: <www.fecap.br/adm_online/art11/anival.htm>. Acesso em: 18
out. 2011.

CHAUI, M. Cultura e democracia. Sdo Paulo: Cortez, 1989.

COLETIVO DE AUTORES. Metodologia do ensino de educacédo fisica. S&o Paulo: Cortez,
1992.

CURY, C. R. J. Legislacédo educacional brasileira. Rio de Janeiro: DP&A, 2002.

DANTAS JUNIOR, H. S. A esportivizacdo da educacdo fisica no século do espetaculo:
reflexGes historiograficas. Revista HISTEDBR on-line, Campinas, n. 29, p. 215-232, mar.


http://portal.mec.gov.br/

101

2008. Disponivel em: <www.histedbr.fae.unicamp.br/revista/edicoes/29/Art14 29.pdf>.
Acesso em: 28 nov. 2011.

DANTAS JUNIOR, H; TAFFAREL C. Z. Formacdo de professores de Educacao Fisica: a
historia como matriz cientifica In: TAFFAREL, C. Z.; HILDEBRANDT-STRAMANN, R.
(Orgs.). Curriculo e Educacéo Fisica: formacdo de professores e praticas pedagogicas nas
escolas. ljui: Editora Unijui, 2007. p. 403-423.

ENS, R. T.; DONATO, S. P. Ser professor e formar professores: tensdes e incertezas
contemporaneas. In: ENS, R. T.; BEHRENS, M. A. (Org.). Ser professor: formacdo e 0s
desafios na docéncia. Curitiba: Champagnat, 2011. p. 79-100.

FLICK, E. Desenho da pesquisa qualitativa. Porto Alegre: Artmed, 2009.

FRAUCHES, C. C. Referenciais curriculares nacionais para os bacharelados e
licenciaturas: avangos ou retrocessos? ABMESeduca, 2010. Disponivel em:
<http://www.abmeseduca.com/?p=351>. Acesso em: 14 jul. 2011.

FUSARI, J. C. Tendéncias historicas de treinamento em educacdo. Série Idéias, Sdo Paulo, n.
3, p. 13-27, 1992.

FUSARI, J. C.; RIOS, T. A. Formagdo continuada dos profissionais do ensino. Caderno
Cedes, Campinas, n. 36, p. 37-45, 1995.

GAMBOA, S. S. Pesquisa em educacdo: métodos e epistemologias. Chapecd: Argos, 2007.

GATTI, B. A. et al. Formagdo de professores para o ensino fundamental: instituicdes
formadoras e seus curriculos: relatério de pesquisa. Sdo Paulo: Fundacdo Carlos Chagas;
Fundacdo Vitor Civita, 2008. v. 2.

GATTI, B. A. Licenciaturas: Crise sem mudanca? In: ENCONTRO NACIONAL DE
DIDATICA E PRATICA DE ENSINO - ENDIPE, 15., Belo Horizonte, 2010. Anais... Belo
Horizonte: Auténtica, 2010. p. 485-508.

GATTI, B. A.; BARRETO, E. S. S. (Coord.). Professores do Brasil: impasses e desafios.
Brasilia: UNESCO, 2009.

GONZALEZ, F. J. O estudo do esporte na formacdo superior em Educacdo Fisica:
construindo novos horizontes. Revista Movimento, Porto Alegre, v. 10, n. 1, p. 213-229,
2004.

. Esportivizacdo. In: GONZALEZ, F. J.; FENSTERSEIFER, P. E. (Orgs.). Dicionério
critico de Educagéo Fisica. ljui: Ed. Unijui, 2008. p. 170-174.

HENGEMUHLE, A. Formagc&o de professores: da funcdo de ensinar ao resgate da educagio.
Petropolis: Vozes, 2007.

IMBERNON, F. Uma nova formagio docente. Patio, Porto Alegre, ano X, n. 40, p. 13-15,
nov. 2006/jan. 2007.


http://www.histedbr.fae.unicamp.br/revista/edicoes/29/Art14_29.%20pdf
http://www.abmeseduca.com/?p=351

102

. Formacgdo permanente do professorado: novas tendéncias. Traducdo de Sandra
Trabuco Valenzuela. Sdo Paulo: Cortez, 2009a.

. Formacdo docente e profissional: formar-se para a mudanca e a incerteza. Sao
Paulo: Cortez, 2009b.

LIBANEO, J. C. Adeus professor, adeus professora? Novas exigéncias educacionais e
profissdo docente. Sdo Paulo: Cortez, 2001.

LIBANEO, J. C.; OLIVEIRA, J. F.; TOSCHI, M. S. Educagcéo escolar: politicas, estruturas e
organizagdo. S&o Paulo: Cortez, 2003.

LUDKE, M.; ANDRE, M. E. D. A. Pesquisa em educacdo: abordagens qualitativas. Sdo
Paulo: EPU, 1986.

MARCELO, C. Desenvolvimento Profissional Docente: passado e futuro. Sisifo - Revista de
Ciéncias da Educacdo, Lisboa, n. 08, p. 7-22, jan./abr. 2009. Disponivel em:
<http://sisifo.fpce.ul.pt>. Acesso em: 30 maio 2011.

MARCHI JUNIOR, W. Desporto. In: GONZALEZ, F. J.; FENSTERSEIFER, P. E. (Orgs.).
Dicionario critico de educacao fisica. ljui: Ed. Unijui, 2008. p. 126-130.

MARCONI, M. A; LAKATOS, E. M. Metodologia do trabalho cientifico: procedimentos
basicos, pesquisa bibliogréfica, projeto e relatério, publicacdes e trabalhos cientificos. 6 ed.
Séo Paulo: Atlas, 2001.

MARINHO, B. R. A formagéo do professor reflexivo sob o olhar da epistemologia
marxiana. 2009. 135 f. Tese (Doutorado em Educacdo) — Faculdade de Filosofia e Ciéncias,
Universidade Estadual Paulista, Marilia, 2009.

MELLO, G. N. Formacéo inicial de professores para a educacdo basica: uma (re)visao radical.
Perspectiva, Sdo Paulo, v. 14, n. 1, p. 98-110, 2000.

. Os investimentos na formagéo de professores. Patio, Porto Alegre, ano X, n. 40, p.
21-22, nov. 2006/jan., 2007.

MORAES, M. C. M. (Org.). lluminismo as avessas: producdo de conhecimento e politicas
de formacdo docente. Rio de Janeiro: DP&A, 2003.

MOROZ, M.; GIANFALDONI, M. H. T. A. O processo de pesquisa: iniciacdo. 2. ed.
Brasilia: Lider, 2006.

OLIVEIRA, D. A. A reestruturagdo do trabalho docente: precarizacdo e flexibilizacao.
Educacéo e Sociedade, Campinas, v. 25, n. 89, p. 1127-1144, set./dez. 2004.

PARANA. Secretaria de Estado da Educacdo. Superintendéncia da Educacdo. Diretrizes
Curriculares de Educacédo Fisica para a Educacéo Basica. Curitiba: SEED/PR, 2006.

. Secretaria de Estado da Educacdo. Departamento de Educacdo Basica. Diretrizes
Curriculares da Educacao Basica Educacéo Fisica. Curitiba: SEED/PR, 2008.



103

. Secretaria de Estado da Educagdo. Retorno da semana pedagdgica de fevereiro de
2009: perfazendo o caminho do curriculo. In: PARANA. Secretaria de Estado da Educacdo.
Orientacdes para a organizacdo da Semana Pedagdgica. Curitiba: SEED/SUED, 2009. p.
5-9.

PEREZ GOMEZ, A. I. A funcdo e formacao do professor/ano ensino para a compreensao:
diferentes perspectivas. In: SACRISTAN, J. G.; PEREZ GOMEZ, A. I. Compreender e
transformar o ensino. Traducao de Ernani F. da Fonseca Rosa. Porto Alegre: Artmed, 2000.
p. 353-380.

PIMENTA, S. G. O estagio na formacdo de professores: unidade teoria e pratica? Séo
Paulo: Cortez, 1994.

PIMENTA, S. G.; LIMA, M. S. L. Estagio e docéncia: diferentes concepc¢des. Revista
Poiesis, Cataléo, v. 3, n. 3 e 4, p. 5-24, 2006.

PIRES, G. L. Educacdo fisica e o discurso midiatico: abordagem critico-emancipatoria. ljui:
Unijui, 2002.

ROMANOWSKI, J. P.; MARTINS, P. L. O. Situacdo atual das licenciaturas: o que indicam
as pesquisas a partir de 2000. In: ENCONTRO NACIONAL DE DIDATICA E PRATICA
DE ENSINO - ENDIPE, 15., Belo Horizonte, 2010. Anais... Belo Horizonte: Auténtica,
2010. p. 485-508.

SAVIANI, D. Escola e democracia: teorias da educacao, curvatura da vara, onze teses sobre
a educacdo politica. Campinas: Autores Associados, 1986.

. Educacao e questbes da atualidade. Sao Paulo: Cortez, 1991.

Pedagogia histdrico-critica: primeiras aproximacdes. Campinas: Autores
Associados, 2000.

. Formacdo de professores: aspectos histdricos e tedricos do problema no contexto
brasileiro. Revista Brasileira de Educacéo, Rio de Janeiro, v. 14, n. 40, jan./abr. 2009.

SILVA, P. T. N. A Formacdo do Professor de Educacdo Fisica no Brasil: avancos e
retrocessos. 2002. 313 f. Tese (Doutorado em Educacdo) — Faculdade de Educacao,
Universidade Estadual de Campinas, Campinas, 2002.

TAFFAREL, C. N. Z; ESCOBAR, M. 0O.; FRANCA, T. L. Organizacdo do tempo
pedagogico para a construgdo/estruturagdo do conhecimento na &rea da Educacdo Fisica e
Esporte. Revista Motrivivéncia, Floriandpolis, n. 8, dez. 1995.

TAFFAREL, C. Z. et al. Uma proposicgéo de diretriz curricular para a formagao de professores
de Educacdo Fisica. In: TAFFAREL, C. Z.; HILDEBRANDT-STRAMANN, R. (Orgs.).
Curriculo e Educacao Fisica: formacdo de professores e praticas pedagdgicas nas escolas.
ljui: Editora Unijui, 2007. p. 41-50.

TARDIF, M. Saberes profissionais dos professores e conhecimentos universitarios. Revista
Brasileira de Educacéo, Rio de Janeiro, n. 13, p. 5-24, jan./abr. 2000.



104

TARDIF, M.; LESSARD, C. O trabalho docente: elementos para uma teoria da docéncia
como profissdo de interacbes humanas. Traducdo de Jodo Batista Kreuch. Petrépolis: Vozes,
2009.

TOMAZETTI, E. M. Estégio curricular supervisionado do curso de licenciatura em filosofia
da UFSM: discurso de orientadora. In: ENS, R. T.; BEHRENS, M. A. (Orgs.). Ser professor:
formacéo e os desafios na docéncia. Curitiba: Champagnat, 2011. p. 185-202.

TRIVINOS, A. N. S. Introducéo a pesquisa em ciéncias sociais: a pesquisa qualitativa em
educacdo. Sdo Paulo: Atlas, 2008.

TROJAN, R. M. Teoria e pratica na formacdo docente: estudo das politicas educacionais
brasileiras e cubanas. Préaxis Educativa, Ponta Grossa, v. 3, n. 1, p. 29-42, jan./jun. 2008.

VEIGA, I. P. A. A prética pedagogica do professor de Didatica. 2. ed. Campinas: Papirus,
1992.

. A aventura de formar professores. Campinas: Papirus, 2009.



105

APENDICE A - Questdes norteadoras da entrevista



106

QUESTOES NORTEADORAS DA ENTREVISTA

A) SOBRE A FORMACAO INICIAL E CONTINUADA

1. Como Vvé sua formacéo inicial (graduacéo)?

2. Como Vé os cursos de formacéo continuada ofertados?

3. Como acha que deveriam ser as oportunidades de formacgdo continuada dos
professores?

B) SOBRE AS DCE E A PRATICA PEDAGOGICA

1. Participou ou ndo da construcdo das DCE?

2. Concorda com a forma com que foram construidas?

3. Opinido quanto as DCE vigentes

4. Recorre normalmente as DCE?

5. Ha momentos de estudos das DCE?

6. Concepcoes de EF abordadas nas DCE

7. Objeto de estudos da EF abordadas nas DCE

8. Concepcdo (des) utilizada (s) para fundamentar as aulas

9. Vocé trabalha todos os contetidos estruturantes propostos nas DCE? Quais?
10. Como vocé utiliza os elementos articuladores propostos nas DCE? Quais?
11. Segue os encaminhamentos metodoldgicos propostos nas DCE?

12. Critérios para avaliagdo dos alunos?
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APENDICE B — Questionario aplicado aos professores de Educacéo Fisica
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QUESTIONARIO APLICADO AOS PROFESSORES DE EDUCACAO FISICA

Nome do Professor:

Ano de Concluséo da Graduacgao:
Instituicdo da Graduacao:
Pds-Graduacao:
Ano de concluséo:
Local de Atuacdo:

1. IDENTIDADE: DADOS PROFISSIONAIS E PESSOAIS
a. Regime de trabalho
I. Professor efetivo (concursado), PSS (contratado temporariamente) ou
outro? Especifique.

R:
b. Tempo de docéncia
i. H& quanto tempo trabalha como professor de Educacéo Fisica?
R:
c. Rotina semanal profissional — locais/carga horaria/turnos de trabalho
i. Em quais escolas trabalha atualmente?
ii. Qual sua carga horaria semanal de trabalho?
iii. Em quantos turnos trabalha?
d. Leitura
i. Considera-se um leitor?
ii. Quais suas preferéncias de leitura?
R:
iii. L& regularmente livros especificos de sua area profissional?
1. Nomeie alguns livros (especificos da area) que vocé leu
ultimamente.
R:
e. Com relacdo a profissao
i. Por que optou ser um professor de Educacéo Fisica?
R:
ii. Tinha algum tipo de envolvimento com a Educacdo Fisica e/ou o
Esporte antes de ingressar na faculdade? Especifique.
R:
iii. Comente sobre o seu grau de satisfagédo com a profissdo
R:

2. CONTEXTO DE ATUACAO PROFISSIONAL
a. Recursos materiais
i. Opine sobre a estrutura fisica do seu local de trabalho
1. E adequada? Quantidade suficiente? O que falta?

R:
b. Apoio pedagdgico e administrativo
i. Como considera o apoio administrativo e pedagogico que recebe da
escola?
R:

c. Relagéo professor x aluno
i. Como é sua relagcdo com os alunos?
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d. Relagdo professor x demais professores

R:

Como é sua relagcdo com os professores em seu ambiente de trabalho?

e. Relagéo professor x comunidade

R:

Como é sua relagdo com a comunidade de sua escola?

3. PROCESSO de formacao do professor
a. Formacéo inicial

Como se distinguiam os melhores alunos na sua turma de graduacao?
Eram os que se destacavam por suas habilidades esportivas ou 0s que
melhor se relacionavam com temas de docéncia?

Quais conteudos eram priorizados na sua graduacdo? No curriculo eram
priorizados contetdos esportivos, didaticos pedagogicos ou outros
relacionados a formacdo docente? Especifique.

Qual a carga horéaria de estagio supervisionado na sua graduacdo e
como se realizou 0 processo?

Vocé considera a sua formacdo inicial adequada para atuar como
professor diante das exigéncias atuais da educacdo? E em relacdo a area
da Educacdo Fisica?

Vocé tem criticas em relacdo ao seu processo de formacdo na
graduacdo? Especifique.

Vi.

Vocé tem sugestdes a fazer em relacdo ao processo de formacao inicial
na area de Educacdo fisica? Especifique.

b. Formacéo continuada

Conhecimento do processo/reconhecimento das oportunidades:
1. O Estado e/ou a escola oferece oportunidades aos professores
de capacitacdo continuada? Quais? Especifique.

2. Vocé participa voluntariamente de algum programa de
capacitacdo e/ou atualizacdo docente atualmente? Especifique.

Como vocé se organiza e utiliza suas horas atividade na sua escola?

Vocé tem criticas em relacdo ao (s) programa (s) de formacdo
continuada oferecido (s) atualmente? Especifique.

R:

Vocé tem sugestdes a fazer em relagcdo ao processo de formagao
continuada na area de Educacéo Fisica? Especifique.

4. RESULTADOS DA ACAO EDUCATIVA DO PROFESSOR

Quais fundamentos e critérios vocé utiliza para a selecdo dos objetivos
e conteudos de suas aulas? Especifique.
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Quais encaminhamentos metodoldgicos vocé utiliza para o
desenvolvimento de suas aulas? Especifique.

Qual proposta de avaliacdo vocé utiliza no desenvolvimento do seu
trabalho pedagdgico? Especifique.

Qual sua auto-avaliagdo em relacdo ao desenvolvimento do seu
trabalho pedagdgico na escola? Especifique.
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ANEXO A — Carta de apresentacdo para a realizacdo da pesquisa nas escolas
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Universidade Estadual de Ponta Grossa

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
“STRICTU SENSU”

O professor Luiz Gonzaga de Melo encontra-se realizando estudo em nivel de
Mestrado na Universidade Estadual de Ponta Grossa na area de Ensino-Aprendizagem, sobre
a tematica “Formacao docente e pratica pedagdgica dos professores de Educacdo Fisica: uma
analise das rela¢des no contexto escolar”.

Diante da relevancia educacional do tema abordado e da necessidade de estreitarmos
ainda mais a relacdo entre educacdo superior e a educacdo basica ante os desafios que nos
cercam em nosso sistema de ensino, solicitamos a colaboracdo dos educadores da equipe
gestora e pedagdgica desta importante Instituicdo de Ensino de Educacdo Basica, no sentido
de possibilitar o desenvolvimento do estudo mencionado.

Certo de contarmos com vosso inestimavel apoio, despedimo-nos renovados de apreco e
consideracao.

Atenciosamente

Prof2 Dre Silvia Christina Madrid Finck Prof? Esp. Luiz Gonzaga de Melo

Orientadora Mestrando
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ANEXO B - Termo de participacédo em pesquisa cientifica
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TERMO DE PARTICIPACAO EM PESQUISA CIENTIFICA

Professor (a)

As discussdes educacionais no que dizem respeito a formacdo de professores, ndo se
desgarram das questOes relativas ao sistema brasileiro de ensino, seja no ambito federal,
estadual ou municipal. Neste sentido apresentamos, atraves deste, a Dissertacdo de Mestrado
— em andamento - do mestrando Luiz Gonzaga de Melo, sob orientacdo da Professora
Doutora Silvia Christina Madrid Finck, intitulada provisoriamente “Formag¢do docente e
pratica pedagogica dos professores de Educacdo Fisica: uma andlise das relagdes no contexto
escolar”. O trabalho fundamenta-se na observacdo, reflexdo e andlise do cotidiano escolar, e
utilizar4 como instrumentos para a coleta de dados a observacdo, o0 questionario e a entrevista
com professores de Educacdo Fisica que atuam nas escolas publicas estaduais no municipio
de Ibaiti - PR.

Por nos percebermos como participes no enfrentamento da situacdo exposta,
solicitamos a colaboracdo do (a) Senhor (a) Professor (a) com vistas ao incremento desta
pesquisa. Cabe ressaltar que o fendmeno a ser investigado diz respeito a formacdo do
professor de Educacdo Fisica e sua atuacdo na pratica pedagogica na escola publica. Os
preceitos éticos que fundamentam a pesquisa cientifica nos levam a destacar a
confidencialidade dos dados pessoais, com total preservacdo de identidade dos sujeitos
participantes do estudo proposto. As informacOes registradas (anotagdes, entrevistas e
questionarios) durante a realizacdo da pesquisa serdo discutidas durante a analise qualitativa e
os resultados divulgados em veiculos de disseminacéo académico-cientifica.

Neste sentido, convidamos vocé professor (a) a participar, na condicdo de sujeito do
estudo/pesquisa a qual dara suporte a Dissertacdo de Mestrado - em andamento no programa
de Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade Estadual de Ponta Grossa — do Professor
Luiz Gonzaga de Melo.

Em caso de concordancia com as condi¢cbes mencionadas, solicitamos que seja
assinado o Termo de Participacdo na pesquisa cientifica anunciada. Desde j&, gostariamos de
manifestar nossa gratiddo quanto a preciosa colaboragcdo, colocamo-nos a disposi¢cdo para
qualquer esclarecimento.

Atenciosamente

Prof® Esp. Luiz Gonzaga de Melo Prof Dr2 Silvia C. Madrid Finck

Registro Académico 310113-01 Programa de Pds-Graduagdo em Educacao da UEPG
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TERMO DE PARTICIPACAO EM PESQUISA CIENTIFICA

Eu, Professor (a) , firmo meu

interesse em participar — na condicao de sujeito — da pesquisa intitulada “Formagao docente ¢
pratica pedagogica dos professores de Educacgdo Fisica: uma anélise das relagdes no contexto
escolar”, do mesmo modo que estou de acordo com as condicdes de realizacdo da mesma e

com a publicacdo de seus resultados.

RG

Ponta Grossa, de de 2011.






