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RESUMO

A Educacdo Fisica (EF) escolar no Brasil passa por um momento bastante delicado. Situaces
como a diminuicdo de carga horaria dessa disciplina nas escolas e a sua baixa presenca no
planejamento curricular nacional para o Ensino Médio, sdo indicios que a sociedade atribui
pouca importancia a esse componente curricular no ambiente escolar. Colabora para isso o
fato de que mesmo com o0 aumento do numero de professores atuando com praticas
inovadoras nos ultimos anos, o modo tradicional — centrado em poucas modalidades
esportivas — e 0s casos de abandono docente ainda s&o maioria nas aulas da EF brasileira.
Frente a isso, pesquisadores que assumem um posicionamento propositivo, para além de
criticar as atuacgdes dos professores nas escolas, tém apontado a formagédo continuada como
uma possibilidade de mudanca. No entanto, o formato da maioria das formacgdes para 0s
docentes de EF apresenta caracteristicas de carga horéria reduzida, poucos encontros e
desconsideracdo pelos saberes e interesses dos professores. A partir desse diagnostico, chega-
se ao entendimento que passa a ser fundamental o investimento publico em formacéo
continuada de longo prazo baseada em estudos colaborativos com os professores. Tendo esse
contexto como referéncia, esta pesquisa se centra na seguinte questdo: de que modo um
processo de formacgdo continuada de longa duracdo, pautado nos pressupostos de uma EF
renovada, pode contribuir para uma mudancga na concepcao de ensino de professores na qual o
direito a aprender a pluralidade dos temas da cultura corporal de movimento seja central?
Especificamente, buscou-se: compreender os conceitos e sentidos que orientam os docentes
no processo de ensino na EF escolar; verificar a ocorréncia — ou ndo — de uma mudanca nas
concepcdes dos professores em relacdo aos processos de ensino em decorréncia de uma
formacdo continuada oferecida; identificar os fatores que possibilitam a mudanca na
concepcao de ensino dos professores; analisar como o formato e a condugdo da formacao
continuada, na l6gica de uma experiéncia colaborativa, potencializa o processo de mudanca
de concepcdo. Para tanto, operou-se metodologicamente com a realizacdo de uma
investigacdo de abordagem qualitativa, caracterizada como uma pesquisa documental com a
utilizacdo de dados secundarios como técnica de levantamento/aquisicdo de informacdes.
Mais precisamente, foram analisados os seguintes documentos: materiais didatico-
pedagdgicos produzidos por professores, anotacbes realizadas por docentes, imagens,
transcrigdes das falas dos professores, um questionario com questfes abertas, entrevistas com
0s participantes, anotacGes de um académico-bolsista que acompanhou os encontros. Todos
estes materiais sao de propriedade da 362 Coordenadoria Regional de Educacéo do Estado do
Rio Grande do Sul, responsavel por uma formacao continuada que contou com a participacao
regular de 15 professores de EF, em 26 encontros de estudos realizados de novembro de 2015
a agosto de 2018. A anélise dos documentos permite afirmar que: a) os professores possuem
concepcdes prévias, enraizadas ao longo de sua vida profissional, que freiam o processo de
mudanca de concepg¢do; b) a medida que o sentido da EF na escola ndo é claro para os
docentes, eles ndo tém certeza sobre o que ensinar. Consequentemente, optam por abordar
alguns esportes com 0s quais sentem-se mais a vontade; c) os professores se mostram
incomodados com essa forma de atuagdo uma vez que nao conseguem oportunizar aos alunos
a aprendizagem acerca da pluralidade de temas da cultura corporal de movimento; d) ao
tomarem contato com temas que desconheciam, os docentes passaram a suspeitar de suas
concepgdes e de suas atuacOes nas aulas. Em consequéncia, emergiu um estado de angustia
que diminuia ou aumentava de acordo com o que fazia sentido para eles; e) todos os
participantes da formagdo continuada alteraram suas concepcdes de ensino sobre a EF escolar,
contudo em niveis distintos. A partir da ideia de gradualidade, constatou-se que ndo houve
um momento Unico gerador de mudanga, ao contrario, varios fatores influenciaram a



constituicdo de novos saberes, sendo os principais: o direito dos alunos aprender a pluralidade
de temas da cultura corporal de movimento, a experimentacdo corporal dos temas estudados e
a construcao coletiva de uma proposta curricular para a EF em ambito regional; f) o formato e
a conducdo da formacdo continuada pelo viés dos estudos colaborativos, considerando as
opinides dos professores e incentivando sua participacdo ativa, foram fundamentais para as
transformacdes nas formas de compreender a EF escolar.

Palavras-chave: Concepgdo de ensino. Educagdo Fisica. Estudo colaborativo. Saberes
docentes. Formacdo continuada.



ABSTRACT

The Physical Education (PE) at school in Brazil is going through a very delicate moment.
Situations such as the decrease in the number of hours for that subject in schools and its low
presence in the national curricular planning for high school are indications that society
attaches little importance to it in the school environment. Such reality contributes to the fact
that even with the increase in the number of teachers working with innovative practices in
recent years, the traditional mode — centered on only a few sports modalities — and cases of
teacher abandonment are still a majority in Brazilian PE classes. Against that, researchers who
assume a propositional position, instead of just criticizing the teachers’ actions in schools,
have pointed to continuing education as a possibility of change. However, the format of most
formations for PE teachers presents characteristics of reduced workload, few meetings and
disregard for the knowledge and teachers’ interests. Based on this diagnosis, it is concluded
that public investment in long-term continuing education based on collaborative studies with
teachers is essential. Taking this context as a reference, this research focuses on the following
question: how can a long-term continuing education process, based on the assumptions of a
renewed PE, contribute to change the conception of teacher education in which the right to
learn a plurality of body culture of movement themes is central? Specifically, we searched:
understanding the concepts and meanings that orient the teachers in the teaching process in
the school PE; verifying the occurrence — or not — of change in the teachers’ conceptions in
relation to the teaching processes as a result of a continuous formation offered; identifying the
factors that make it possible to change the teacher’s education conception; analyzing how the
format and the conduction of the continuous formation, in the logic of a collaborative
experience, potentiates the process of change of conception. In order to do so, we performed
methodologically with the accomplishment of a qualitative approach research, characterized
as a documentary research with the use of secondary data as information gathering/acquisition
technique. More precisely, the following documents were analyzed: educational materials
produced by teachers, notes made by teachers, images, transcripts of teachers' speeches, a
questionnaire with open questions, interviews with the participants and notes from an
university student who’s accompanied the meetings. All these materials are the 36" Regional
Education Coordination of Rio Grande do Sul State property, responsible for a continuous
training that had the regular participation of 15 PE teachers in 26 meetings held from
November 2015 to August 2018. The analysis of the documents shows that: a) the teachers
have previous conceptions, rooted throughout their professional life, that restrain the process
of conception change; b) as the sense of EF in school is not clear to teachers, they are not sure
about what teaching. Consequently, they choose to approach some sports with which they feel
more comfortable; c) teachers are uncomfortable with this form of action since they fail to
give students the opportunity to learn about the plurality of themes of movement body culture;
d) when they came into contact with unknown subjects, the teachers began to suspect their
conceptions and their performances in the classes. As a consequence, a state of anguish
emerged that diminished or increased according to what made sense to them; e) all
participants in continuing education changed their conceptions of teaching on school PE,
however in different levels. From the idea of graduality, it was verified that there was not a
unique moment generating change, on the contrary, several factors influenced the constitution
of new knowledge, being the main ones: the right of students to learn the plurality of themes
of movement body culture, the corporal experimentation of the subjects studied and the
collective construction of a curricular proposal for PE at the regional level; f) the format and
conduct of continuing education through the collaborative studies bias, considering the



teachers' opinions and encouraging their active participation, were fundamental for the
transformations in the ways of understanding the school PE.

Keywords: Collaborative study. Continuing Education. Physical Education. Teacher
knowledge. Teaching conception.



RESUMEN

La Educacion Fisica (EF) escolar en Brasil pasa por un momento bastante delicado.
Situaciones como la disminucion de la carga horaria de esa disciplina en las escuelas y su
escasa presencia en la planificacion curricular nacional para el Secundario, son indicios de
que la sociedad atribuye poca importancia a ese componente curricular en el ambiente escolar.
Colabora para ello el hecho de que aun con el aumento del nimero de profesores actuando
con précticas innovadoras en los ultimos afios, el modo tradicional — centrado en pocas
modalidades deportivas — y los casos de abandono docente todavia son mayoria en las clases
de la EF brasilefia. Delante de eso, investigadores que asumen un posicionamiento
propositivo, mas alld de criticar las actuaciones de los profesores en las escuelas, han
apuntado a la formacion continuada como una posibilidad de cambio. Sin embargo, los
formatos de la mayoria de los cursos de formacién continuada para los docentes de EF
presentan caracteristicas de carga horaria reducida, pocos encuentros y desconsideracion por
los saberes e intereses de los profesores. A partir de ese diagndstico, se concluye que es
fundamental la inversidn publica en la formacién continuada a largo plazo basada en estudios
colaborativos con los profesores. Teniendo en cuenta este contexto como referencia, esta
investigacion se centra en la siguiente cuestion. ¢(De qué modo un proceso de formacion
continuada de larga duracién, basado en los presupuestos de una EF renovada, puede
contribuir para un cambio en la concepcion de la ensefianza de los profesores? Sobre todo,
aquella en que el derecho a aprender la pluralidad de los temas de la cultura corporal de
movimiento sea la central. Especificamente, se buscd; comprender los conceptos y sentidos
que orientan a los docentes en el proceso de ensefianza en la EF escolar. También, verificar la
ocurrencia — 0 no — de un cambio en las concepciones de los profesores en relacion con los
procesos de ensefianza como consecuencia de una formacién continuada ofrecida, asi como,
identificar los factores que posibilitan el cambio en la concepcidon de ensefianza de los
profesores, ademas de analizar como el formato y la conduccion de la formacién continuada,
en la lI6gica de una experiencia colaborativa, potencia el proceso de cambio de concepcion.
Para ello, se oper6 metodoldgicamente con la realizacion de una investigacion de abordaje
cualitativo, caracterizada como una investigacion documental con la utilizacion de datos
secundarios como técnica de recoleccion/adquisicion de informaciones. En el presente trabajo
fueron analizados los siguientes documentos: materiales didacticos-pedagdgicos producidos
por los profesores, anotaciones realizadas por docentes, imagenes, transcripciones del habla
de los profesores, un cuestionario con preguntas abiertas, entrevistas con los participantes y
apuntes de un académico-becario que acompafio a las reuniones. Todos estos materiales son
de propiedad de la 36% Coordinadora Regional de Educacion del Estado del Rio Grande del
Sur-Brasil, responsable por una formacion continuada que conté con la participacién regular
de 15 profesores de EF, en 26 encuentros de estudios realizados de noviembre de 2015 a
agosto de 2018. El analisis de los documentos permite afirmar que: a) los profesores poseen
concepciones previas, arraigadas a lo largo de su vida profesional, que frenan el proceso de
cambio de concepcidn; b) a medida que el sentido de la EF en la escuela no esta claro para los
docentes, no estan seguros acerca de lo qué ensefiar. En consecuencia, optan por abordar
algunos deportes con los que se sienten mas a gusto; c) los profesores se muestran incomodos
con esa forma de actuacion una vez que no logran hacer oportuno a los alumnos el
aprendizaje acerca de la pluralidad de temas de la cultura corporal de movimiento; d) al tomar
contacto con temas que desconocian, los docentes pasaron a sospechar de sus concepciones y
de sus actuaciones en las clases. En consecuencia de eso, emergio un estado de angustia que
disminuia o aumentaba de acuerdo con lo que tenia sentido para ellos; e) todos los
participantes de la formacion continuada alteraron sus concepciones de ensefianza sobre la EF



escolar, sin embargo, a niveles distintos. A partir de la idea de gradualidad, se constaté que
no hubo un momento Unico generador de cambio, al contrario, varios factores influenciaron
en la constitucion de nuevos saberes, los principales fueron; el derecho de los alumnos a
aprender la pluralidad de temas de la cultura corporal de movimiento, la experimentacion
corporal de los temas estudiados y la construccion colectiva de una propuesta curricular para
la EF a nivel regional; f) el formato y la conduccion de la formacién continuada por el sesgo
de los estudios colaborativos, sin dejar de considerar las opiniones de los profesores y
fomentar su participacion activa, pues ambas, fueron fundamentales para las transformaciones
en las formas de comprender la EF escolar.

Palabras Clave: Concepcién de ensefianza. Estudio colaborativo. Educacion Fisica.
Formacion continua. Saberes Docentes.
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APRESENTACAO

A formacédo continuada de professores € um tema bastante discutido no cenario de
ensino internacional. Especificamente, na area da Educacdo Fisica (EF) brasileira tem sido
percebida como momento importante na busca pelo aprimoramento profissional de
educadores que atuam nas escolas. No entanto, as producdes no campo académico néo
apresentam com profundidade as possibilidades e os entraves dos empreendimentos de
formacéo continuada que buscam um aperfeicoamento da atuagdo docente.

Sendo assim, esta tese centra atengdo na tentativa de entender de que forma um
investimento de formacdo continuada a longo prazo, no formato de um estudo colaborativo
com professores, realizado pela 36% Coordenadoria Regional de Educacdo do Rio Grande do
Sul (CRE), pode potencializar uma mudanca na concepcao de ensino dos docentes de EF.
Para tanto, realizei uma analise documental com a utilizacdo de dados secundarios.
Pontualmente, analisei os documentos produzidos na referida formacdo que sdo de
propriedade da 36 CRE e foram-me cedidos, temporariamente, para fins de pesquisa
académica. Dessa forma, a apreciacdo dos documentos com o aval da Coordenadoria foi
realizada sobre fontes secundarias, uma vez que a 36® CRE € a proprietaria das fontes
primarias.

Colabora com a peculiaridade e originalidade desta pesquisa o fato de que eu
participei da producéo dos dados como docente mediador da formacdo continuada. A convite
e em nome da 362 CRE, conduzi um estudo colaborativo com professores de EF que se baseou
em técnicas da pesquisa-acdo para produzir os dados primarios. Quando percebi que esses
dados poderiam ser utilizados numa pesquisa de doutorado — aproximadamente seis meses
apos o inicio da formacédo —, surgiu um dilema: como dar conta de algo que ja estava fazendo,
de modo que pudesse realizar uma pesquisa de carater stricto sensu? Entdo, solicitei a
Coordenadoria a utilizacdo dos documentos produzidos. Este fato inusitado no processo de
producéo de pesquisa me permitiu dar conta deste trabalho de pesquisa a partir de uma dupla
posicionalidade, tanto como mediador da formacao continuada (fonte priméaria) quanto como
pesquisador que se vale de analise documental de uma materialidade cedida pela 36% CRE,
proprietaria dos dados empiricos (fonte secundaria). Assim, a partir do momento que fui
convidado pela 36% CRE para desenvolver a formacdo continuada, tornei-me uma peca
fundamental na producéo de dados originais daquela pesquisa — que depois vieram a ser
cedidos para a pesquisa que passei a desenvolver posteriormente para 0 doutorado no

Programa de PoOs-Graduacdo em Ciéncias do Movimento Humano (PPGCMH).
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Dada a complexa relacdo de vinculos no cenario da producdo dos dados, dedico o
primeiro dos seis capitulos deste estudo & minha posicionalidade como pesquisador em um
estudo qualitativo. Ali busco explicitar brevemente minha trajetoria académica, enfatizando o
modo como fui constituindo minhas concepgdes acerca do universo do ensino na EF escolar e
da formacdo de professores. Dito de outro modo, busco neste capitulo manifestar o lugar de
onde falo, particularmente como um estudante e professor capturado pelo discurso da EF
renovada’, alguém que milita em favor dessa perspectiva.

No segundo capitulo, abordo os saberes docentes apresentando o posicionamento de
autores, principalmente o de Tardif (2014), sobre este campo conceitual e 0 modo de
constituicdo dos saberes pelos professores, destacando o processo de transformacdo de
concepcdes de ensino. Com isso busco adotar uma referéncia tedrica para pautar a analise de
dados apresentada, posteriormente, mais precisamente no sexto capitulo.

O terceiro capitulo é dedicado a abordagem da formacao continuada de professores de
EF, pela qual manifesto uma interpretacdo do cenério da area, ao passo em que relato algumas
experiéncias de estudos colaborativos.

No capitulo quarto, abordo a EF enquanto componente curricular na escola.
Inicialmente, expresso um entendimento sobre o sentido dessa disciplina numa instituicdo de
carater republicano e democratico e as distintas formas de atuacdo docente. ApOs escrevo
sobre as dimens@es dos contedos como modo de pensar o0 ensino na EF e sua relagdo com a
avaliacdo na escola. Seguindo, dedico atencdo a apresentacao de temas de ensino que foram
estudados na formacédo continuada por meio da qual os documentos foram produzidos.

O penaltimo capitulo apresenta as op¢des metodoldgicas, no qual menciono e justifico
as escolhas feitas para conducdo da investigacdo. Nessa parte, descrevo: (a) como ocorreu 0
surgimento deste estudo; (b) o tipo de pesquisa; (c) os documentos analisados na
investigacdo; (d) os participantes da formagdo continuada; (e) o processo de desenvolvimento
da formacdo continuada; (f) os cuidados éticos adotados.

Finalmente, o ultimo capitulo é dedicado a andlise dos dados e discussao dos
resultados do estudo. Para tanto, apresento as categorias analiticas criadas para responder o
problema de pesquisa da tese.

Por fim, como de praxe em trabalhos desta natureza, apresento as consideracdes finais

da tese. Nesta parte esboco uma sintese sobre a analise dos documentos apreciados,

! Com o termo “EF renovada”, refiro-me ao entendimento da EF como um componente curricular que trata da
tematizacdo da pluralidade de praticas corporais vinculadas a cultura corporal de movimento, como sua
especificidade na escola.
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mencionando minhas percepgdes sobre os limites e possibilidades de empreendimentos
investigativos desse tipo.



1 DE ACADEMICO A DOCENTE: UMA CAMINHADA DE ENCANTAMENTO
COM A EDUCAGAO FISICA E COM ESTUDOS COLABORATIVOS

O ano era 2003, estava cursando o terceiro semestre da formacao inicial em EF na
Universidade Regional do Noroeste do Estado do Rio Grande do Sul — Unijui —, onde
atualmente atuo como docente, quando numa aula de um componente curricular, ao ser
questionado pelo professor sobre 0 motivo de estar realizando este curso, respondi o0 seguinte:
“durante o primeiro e o segundo graus? tive professores que largavam uma bola e ficavam
sentados tomando chimarrdo e olhando revistas, e eu estou a fim de mudar isso”.

Minha resposta, demasiadamente ingénua, pretenciosa e carregada de culpabilizacéo
aos professores pela desvalorizacao da EF escolar, foi muito influenciada pelas duras criticas
gue estavam presentes — e ainda estdo — no meio académico. Nessa época, concordava com as
desaprovagdes que os professores de EF escolar recebiam, pois pensava que boa parte dos
docentes ndo tinham intencdo de ensinar por — prioritariamente — “comodismo”, preguica.

Instigado por esta situacdo, decidi tentar entender por que os profissionais atuavam de
tal forma e, a partir disso, ir além das criticas inocuas proferidas nos bancos universitarios,
saindo da condigédo de julgar e sentenciar para tentar auxiliar os educadores a repensar a
pratica docente. Aliado a isso, nesse periodo, identifiquei meu desejo em atuar como docente
universitario e investi esforcos durante a formacdo inicial para alcancar tal condi¢do. Apos,
mais de dez monitorias em disciplinas académicas®, prioritariamente nas que tratavam do
ensino dos esportes, estudos em um grupo de pesquisa, vivéncia como bolsista de iniciacdo
cientifica e de atuacBes em projetos de formacdo esportiva com criangas e jovens em
vulnerabilidade social, entre outros, busquei investir em pesquisas e, de modo intenso, no
ensino dos esportes com interacdo entre oponentes. Nesse processo aprendi assuntos na
formacéo inicial que eu desconhecia até o ingresso no ensino superior?.

A partir de marco de 2005 comecei a investigar sobre a compreensdo dos professores
de EF acerca do ensino dos esportes na escola por meio de um estudo colaborativo. No ano de
2006, iniciei meu trabalho de conclusdo de curso (TCC) que teve como objetivo principal
verificar as consequéncias de uma experiéncia de formacdo colaborativa, nas concepcdes e

nas formas de professores de EF ensinarem esportes com interacdo entre adversarios. Apos

2 Denominagdo na época.

3 Uma andlise de o quanto as monitorias em disciplinas académicas contribuiram para minha atuacéo profissional
atual, como docente, consta em Borges e Gonzalez (2017).

4 O conhecimento em relacdo ao ensino dos esportes que adquiri na formagdo inicial, foi impulsionador de
minhas atividades profissionais no Servico Social da Industria (Sesi) do Rio Grande do Sul, em que atuei no
setor do Lazer, mais especificamente na area de EF e esportes, de 2009 a 2014.
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dois anos e meio de estudos com® sete professores — envolvendo a realizagio de 25 encontros,
quatro observacdes das aulas praticas e duas participacbes em que ministrei aulas praticas
juntamente com os professores nas suas turmas, num total de 31 idas a campo — o trabalho me
permitiu constatar, para minha surpresa, que a hipétese de que os professores nao realizam o
ensino dos esportes de acordo com as caracteristicas da logica interna® das modalidades por
“comodismo”, ndo se sustentava. Ao contrario, os professores desconheciam assuntos
essenciais’ no processo de ensino dos esportes e/ou possuiam uma visdo parcial do fendmeno,
como é possivel identificar nas falas dos docentes participantes do TCC: “Eu tenho
dificuldades de trabalhar com turmas grandes”; “Eu ndo sei como trabalhar a tatica”; “Né&o
sei vOCés gurias, mas eu néo fazia ideia disso [mecanismo de tomada de deciséo] ”; “Quando
eu fiz a faculdade ndo existia isso ”; “Tem guri que nasceu pra aquilo, s6 pelo jeito de andar
eu vejo se o guri vai dar pra coisa ou ndo” (BORGES, 2009).

Faco questdo de mencionar essas falas porque foram importantes para constituicdo da
minha nova visdo acerca da atuacdo docente. Mesmo antes de terminar o TCC, havia
percebido o quanto eu estava enganado sobre a atuacdo docente e como eu havia me
encantado com a possibilidade de auxiliar professores a repensar suas praticas pedagdgicas.
Assim, passei a compartilhar o posicionamento de Savater (2012, p. 12): “antes de tudo
considero professores e professoras 0 grupo mais necessario, mais esfor¢ado e generoso, mais
civilizador dentre todos n6s que trabalhamos para atender as demandas de um Estado
democratico”.

No mestrado desenvolvi outra formacéo continuada, desta vez com profissionais de EF
que atuavam com iniciacdo e formacao esportiva em uma instituicdo ndo escolar. O objetivo
principal do estudo consistiu em verificar os desdobramentos, entraves e possibilidades de
uma experiéncia de formacdo colaborativa, nas concepcdes e nas formas de professores de EF
ensinar jogos esportivos coletivos. Os resultados indicaram que era possivel uma mudanca
nas concepgoes e nas formas de os professores de EF ensinarem os esportes. Ensinantes que

atuam sob a oOtica do modelo tradicional, pautados na execucao e na repeticdo de movimentos,

5 Molina Neto e Molina (2009) destacam o termo com no intuito de expressar a ideia de pesquisar e aprender
com professores de EF. Wittizorecki e Molina Neto (2015) reforcam essa ideia no intuito da utilizacdo de
“estudar com professores”, em vez de “pesquisar os professores”, “[...] porque nos permite aprender muito com o
professorado, que tem muita coisa a nos dizer” (MOLINA NETO; MOLINA, 2009, p. 31). Ainda sobre isso,
Tardif (2014, p. 239) defende a realizagdo de “[...] pesquisa ndo sobre o ensino e sobre professores, mas para o
ensino e com professores”.

® Esse assunto é abordado de forma mais detalhada na pagina 70 deste trabalho.

7 Utilizo esse termo para fazer referéncia a assuntos relacionados com a dimensdo tatica que, historicamente,
recebem pouca atencdo no ensino dos esportes (GRACA, 2013). A meu ver, ao estudar temas como 0S
mecanismos de processamento da informacgdo — conteldo abordado na pagina 78 de texto —, por exemplo, é
possivel identificar essa essencialidade.
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podem mudar a compreensdo do fendbmeno esportivo. Porém, o investimento é longo,
trabalhoso e precisa estar bem ancorado em fundamentos tedricos relacionados a dimenséo
tatica, aliando o estudo tedrico-conceitual ao pratico-corporal, e sendo conduzido por
pesquisadores com expertise em relacdo ao tema (BORGES et al., 2017a).

Essa retrospectiva académica tem por intuito explicitar minha posicionalidade a partir
do meu envolvimento com estudos colaborativos ao longo de meu percurso como estudante e
como professor de EF®. Entendo que essas informacdes permitem mapear o processo de
construcdo de minhas convicgdes, as quais manifesto no decorrer desta tese, ancoradas na
minha experiéncia sobre o quanto os estudos de longa duragdo podem proporcionar ao
professor trabalhar na linha dos direitos a aprendizagem dos alunos. De algum modo, passei
por uma mudanca de concep¢do muito similar a que venho percebendo em um conjunto
significativo de professores de escola com os quais tenho trabalho em regime de colaboracéo.

Neste cenario, ha mais de uma década tenho me dedicado a realizacdo de estudos com
professores, tentando analisar as possibilidades e dificuldades no ato de auxiliar educadores a
qualificar suas atuacbes dentro desse quadro tedrico-metodoldgico. Nesse processo, tenho
buscado me constituir em um pesquisador e em um docente-estudante critico e propositivo,
pois acredito que tdo importante quanto a critica é sugerir/defender — respeitosamente — uma
alternativa a forma criticada. Nessa linha, compartilno o entendimento de Gonzélez (2016)
quando afirma, em relacdo ao cendrio atual da EF escolar, que ndo é suficiente apenas ocupar-
se tentando compreender o fenémeno, é preciso intervir nele. Conforme comentam Rezer e
Fensterseifer (2008, p. 326), “‘cruzar os bragos’ parece ndo ser a melhor saida”. Assim como
Savater (2012, p. 20), “minha atitude, nada original desde os estoicos, € contraria a queixa: se
0 que nos ofende ou preocupa é remediavel, devemos pdr méos a obra; se ndo é, acaba sendo
inatil deploré-lo, pois este mundo ndo tem livro de reclamagdes”.

Assim, estando convencido® de que a l6gica de estudos colaborativos € um tipo de
intercessdo que pode contribuir sobejamente como uma estratégia de formacao continuada na
EF, pretendo chegar a completar uma trilogia com esta investigacdo. Em uma espécie de
desdobramento do que venho produzindo desde o TCC e, especialmente, na dissertacdo de

mestrado, trato nesta tese de um cenario mais amplo, uma vez que realizei uma analise

8 Até o momento, foram oito estudos colaborativos com professores em que participei como pesquisador ou
orientador de TCC na graduagio (GONZALEZ; BORGES, 2015; FELLER, 2016; BORGES et al., 2017a;
BORGES et al., 2017b; GONCALVES; GONZALEZ; BORGES, 2017; BORGES; GONZALEZ; FRAGA,
2018; HEGELE; GONZALEZ; BORGES, 2018; TAMIOZZO, 2018).

° A utilizagdo do termo convencido, ndo se trata de negar outras possibilidades cientificas/académicas. Apenas
leva em consideragdo minha experiéncia de mais de uma década estudando com professores. Como defende
Savater (2012, p. 126), “nao se pode ensinar nada se nem o professor acredita na verdade do que esta ensinando
e que é verdadeiramente importante sabe-lo”.
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documental de artefatos (&udios, materiais didatico-pedagogicos, imagens, entre outros)
produzidos em uma formacéo continuada com professores, que teve como foco o estudo sobre
0 ensino da pluralidade de temas relacionados a cultura corporal de movimento, abarcando a
reflexdo sobre as concepc¢des de ensino dos docentes. No entanto, a ideia de trilogia ndo se
refere ao fim de uma ldgica de estudos. Pelo contrério, trata-se de uma primeira fase do
projeto de carreira profissional com o qual vislumbro o reconhecimento, na regido de
formacdo/atuacdo, como um estudante/docente que compartilha os estudos com outros
professores da rede. Logo, pretendo desenvolver esse tipo de estudo ao longo de minha vida

profissional.



2 SABERES DOCENTES E O PROCESSO DE TRANSFORMACAO DE
CONCEPCOES DE ENSINO DOS PROFESSORES

A relacdo entre os saberes docentes e 0 processo de mudanca de concepgdo de ensino
de professores é um aspecto bastante caro nesta tese. Ciente disso, optei por discutir
conceitualmente esse capitulo a partir, principalmente, de Maurice Tardif (2014). Esse autor
canadense tem dedicado seus estudos ao campo da formacao profissional com grande atencao
ao trabalho docente. Defende a possibilidade de alteracdo nos saberes dos professores, por
meio de acontecimentos em suas vidas. Como uma formacdo continuada de longa duracéo
pode representar um momento importante na trajetéria profissional de professores, a
utilizacdo do entendimento de Tardif pareceu-me bastante apropriada no caso deste estudo.
Afinal, como o autor defende (2014, p. 14): “[...] o saber dos professores ndo ¢ um conjunto
de saberes cognitivos definidos de uma vez por todas, mas um processo de construgcdo ao
longo de uma carreira profissional na qual o professor aprende progressivamente [...]”

Assim, segundo Tardif (2014), os saberes docentes tém recebido atencdo de
pesquisadores ha aproximadamente 40 anos. Estudos sobre essa temética ganharam forca no
comeco da década de 80 do século passado, constituindo-se um “prestigio” na década de 90,
destacadamente nos Estados Unidos da América e, mais recentemente, na Europa.
Basicamente, a profissionalizacdo do ensino e o empenho de pesquisadores em definir a
“natureza” dos conhecimentos profissionais que sustentam a docéncia, impulsionaram o
surgimento de pesquisas sobre esse tema (GARIGLIO; BORGES, 2014).

Quando se pensa a constituicdo e a alteracdo nas concepcdes de ensino de professores,
0s saberes docentes tém grande relevancia. Segundo Tardif (2014), os saberes docentes
englobam os conhecimentos, as competéncias, as habilidades e as atitudes dos professores.
Para o autor, os saberes sdo oriundos da formacéo inicial e continuada, do curriculo e da
socializagdo escolar, do conhecimento das disciplinas a serem ensinadas, da experiéncia na
profisséo, da cultura pessoal e profissional e da aprendizagem com os colegas. Como afirma o

referido pesquisador em relacdo aos saberes, e como se nota no quadro seguinte,

[...] alguns provém da familia do professor, da escola que o formou e de sua
cultural pessoal; outros vém das universidades ou das escolas normais;
outros estdo ligados a instituicdo (programas, regras, principios pedagdgicos,
objetivos, finalidades, etc.); outros, ainda, provém dos pares, dos cursos de
reciclagem, etc. (TARDIF, 2014, p. 19).



Quadro 1 — Os saberes dos professores

Saberes dos professores

Fontes sociais de aquisicao

Modos de integracéo no
trabalho docente

Saberes pessoais dos
professores

A familia, o ambiente de vida,
a educacdo no sentido lato,
etc.

Pela histéria de vida e pela
socializagdo priméria

Saberes provenientes da
formacdo escolar anterior

A escola primaria e
secundaria, os estudos pds-
secundarios ndo
especializados, etc.

Pela formacao e pala
socializacdo pre-
profissionais

Saberes provenientes da
formacdo profissional para o
magistério

Os estabelecimentos de
formacéo de professores, 0s
estagios, 0s cursos de
reciclagem, etc.

Pela formacéo e pela
socializacdo profissionais
nas instituicdes de
formac&o de professores

Saberes provenientes dos
programas e livros didaticos
usados no trabalho

Atualizacao das
“ferramentas” dos
professores: programas, livros
didaticos, cadernos de
exercicios, fichas, etc.

Pela utilizacdo das
“ferramentas” de trabalho,
sua adaptacéo as tarefas

Saberes provenientes de sua
prépria experiéncia na
profisséo, na sala de aula e na
escola

A prética do oficio na escola e
na sala de aula, a experiéncia
dos pares, etc.

Pela prética do trabalho e
pela socializagéo
profissional

Fonte: Tardif (2014, p. 63)
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Com isso, entende-se que os saberes vinculados a docéncia provém de diversas fontes

e se constituem no decorrer de seu desenvolvimento profissional (JUNGES; BEHRENS,
2016). Nesse viés, Gariglio e Borges (2014), ap0ds a analise de produgdes sobre os saberes
docentes, apontam caracteristicas dos saberes: sdo plurais e oriundos de fontes variadas; sdo
hierarquicos — mas a hierarquia € relativa dependendo do contexto em que os professores
estdo — ganhando sentido no fazer laboral; estdo enraizados a acdo docente, materializando-se
no exercicio profissional; dependem das relacdes estabelecidas entre os professores e outros
atores escolares.

Nessa linha de entendimento, Townsend e Tomazzeti (2007), ao realizarem um estudo
com quatro professoras de anos iniciais, apontam que os saberes mobilizados pelas docentes
decorriam da sua formacéo inicial e continuada. As autoras abordam em sua pesquisa a
necessidade de “[...] passar a considerar o professor como um profissional que € pessoa, ser
social, que possui varios saberes, oriundos de diversas fontes [...]” (TOWNSEND;
TOMAZZETI, 2007, p. 215).

Os apontamentos dos autores supracitados permitem entender que a estrutura dos
saberes docentes difere consideravelmente e estd diretamente vinculada as vivéncias de cada

professor. Dessa forma, o nivel de saberes do educador influencia na escolha do tema de
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ensino, na selecdo/ordenacdo dos contetdos, na metodologia de aplicacdo, na escolha do tipo
de tarefa, na forma de intervengéo e no modo de avaliagédo dos alunos.

O processo de construcdo dos saberes docentes acontece durante a carreira profissional
através de um aprendizado progressivo, isto €, o saber do professor ndo é algo que se define

em um determinado momento de sua vida. Para Tardif (2014, p. 11),

[...] o saber é sempre o saber de alguém que trabalha alguma coisa no intuito
de realizar um objetivo qualquer. Além disso, o saber ndo ¢ uma coisa que
flutua no espaco: o saber dos professores é o saber deles e esta relacionado
com a pessoa e a identidade deles, com sua experiéncia de vida e com sua
histéria profissional, com suas relaces com os alunos em sala de aula e com
outros atores escolares na escola, etc.

Desse modo, um professor pode ter um saber a respeito de um assunto em um
momento e, passado algum tempo — dependendo de acontecimentos ocorridos em seu
cotidiano profissional, assim como o investimento na formacdo continuada —, podera ter um
saber diferente do que tinha anteriormente sobre 0 mesmo assunto. Como afirma Behrens
(2007), a concepcao que caracteriza a acdo docente pode ser transformada ao longo do
percurso profissional.

Nesse contexto, parece-me muito consistente a afirmacdo de Tardif (2014) que
descreve os saberes dos professores como saberes sociais. O autor justifica essa afirmacao
através da identificacdo de cinco caracteristicas: a) porque sdo compartilhados por todo um
grupo de professores que possuem uma formacdo comum e trabalham em uma mesma
organizacdo; b) porque sua posse e utilizacdo repousam sobre todo um sistema que vem
garantir sua legitimidade; c) porque seus préprios objetos sdo objetos sociais; d) pelo fato de o
que os professores ensinam e a maneira como ensinam evoluem com o tempo e com as
mudancas sociais; e) por serem adquiridos no contexto de uma socializacdo profissional,
sendo mudados/adaptados em funcédo da fase da carreira do professor.

Assim, tendo os saberes como sociais, parece evidente que 0s proprios saberes
profissionais dos docentes ndo séo definidos unicamente por eles, uma vez que a constituicao
do saber é fruto de acontecimentos ocorridos na sociedade e nos mais diversos grupos. Essa
questdo social relacionada aos saberes estd interligada também ao conhecimento dos

professores, pois

[...] o que um professor sabe depende também daquilo que ele ndo sabe,
daquilo que se supde gue ele ndo saiba, daquilo que 0s outros sabem em seu
lugar e em seu nome, dos saberes que os outros Ihe opdem ou Ihe atribuem...
Isso significa que nos oficios e profissbes ndo existe conhecimento sem
reconhecimento social (TARDIF, 2014, p. 13).
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Para o referido autor, ha quatro tipos de saberes que constroem a profissdo docente. Os
saberes da formacdo profissional, disciplinares, curriculares e experienciais. Os saberes
profissionais correspondem ao conjunto de conhecimentos transmitidos pelas instituicdes de
formacgdo de professores, tanto inicial quanto continuada, constituindo-se como plurais e
heterogéneos. Estdo relacionados as ciéncias da educacdo e a ideologia pedagdgica.

Os saberes disciplinares vinculam-se as disciplinas, aos campos de conhecimento, por
exemplo: Literatura, Matematica. Assim, estdo relacionados aos conhecimentos — a respeito
da area que o educador atua — construidos historicamente pela humanidade e organizados pela
comunidade cientifica.

Os saberes curriculares, por sua vez, sdo 0s programas escolares em forma de
objetivos, discursos, conteldos e métodos que os professores aprendem e aplicam. Estdo
relacionados ao modo pelo qual as instituicdes educacionais gerenciam 0s conhecimentos
produzidos socialmente.

Finalmente, os saberes experienciais sdo desenvolvidos pelos professores, por meio da
vivéncia, de modo que se originam na pratica profissional cotidiana. Eles surgem e se inserem
no contexto da experiéncia laboral sofrendo influéncia do que ocorre no seu meio, como por
exemplo, a relagdo com outros professores. Importante destacar, que no entendimento de
Tardif (2014) os professores ndo consideram todos os tipos de saberes “em pé de igualdade”,
uma vez que eles sdo hierarquizados em funcgéo da sua utilizacdo no ensino, pois quanto mais
utilizavel no trabalho é um saber, mais valor ele recebe.

Para o processo de compreensdo da utilizacdo que os professores fazem dos saberes
docentes ao desenvolver seu trabalho, Tardif propde o que ele denomina de epistemologia da
pratica profissional. Segundo o autor, trata-se do “[...] estudo do conjunto dos saberes
utilizados realmente pelos profissionais em seu espago de trabalho cotidiano para
desempenhar todas as suas tarefas” (TARDIF, 2014, p. 255). Logo, corresponde a uma
possibilidade de andlise dos saberes mobilizados pelos educadores durante sua atuacao
docente na escola, que tem como finalidade:

revelar esses saberes, compreender como sdo integrados concretamente nas
tarefas dos profissionais e como estes os incorporam, produzem, utilizam,
aplicam e transformam em funcdo dos limites e dos recursos inerentes as
suas atividades de trabalho. Ela também visa compreender a natureza desses
saberes, assim como o papel que desempenham tanto no processo de
trabalho docente quanto em relacédo a identidade profissional dos professores
(TARDIF, 2014, p. 256).
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De acordo com Gariglio (2013, p. 26), a epistemologia da prética profissional busca

[...] revelar e compreender como os saberes profissionais séo integrados
concretamente nas tarefas dos professores e, como e porque esses 0
incorporam, produzem, utilizam, aplicam, validam, transformam,
ressignificam ou abandonam, em funcéo dos limites, das contingéncias e dos
recursos inerentes as atividades educativas.

Ao pensar a constituicao e alteracdo dos saberes docentes, Tardif (2014) alerta para a
necessidade de escapar de dois perigos: o mentalismo e o sociologismo. O primeiro se refere a
reducdo do saber, totalmente ou parcialmente, a processos mentais vinculados a atividade
cognitiva dos individuos. O segundo, diz respeito a eliminacdo total das acGes dos atores na
constituicdo do saber, privando os educadores de transformar sua prépria situacéo e acéo.

Nessa Otica, Tardif considera fragil a perspectiva que diminui o saber dos professores
a processos psicologicos, pois concentra seus estudos na racionalidade do docente, partindo
das experiéncias que constroem seus saberes. Para o autor, 0 meio e as vivéncias dos
professores ao longo da vida também constituem fontes de aprendizado e de alteragdes de
saberes.

No caso especifico dos professores de EF que atuam no ambiente escolar é possivel
pensar que eles mobilizam saberes em duas perspectivas. Por um lado, compartilham saberes
comuns com os educadores de outras areas. Por outro, necessitam de saberes especificos
vinculados tanto aos temas/contetidos particulares do componente curricular, como também a
gestdo da disciplina no contexto escolar (BORGES, 2014).

No grupo de saberes comuns a outras areas, podem ser apontados: trabalhar com
alunos que apresentam diferentes problemas de aprendizagem, capacidade de motivar 0s
discentes para realizacdo das atividades, utilizar instrumentos tecnoldgicos para diversificar as
aulas, dominar os assuntos relacionados a sua area de atuacgdo, entre outros.

No conjunto de conhecimentos especificos, pode-se reconhecer que durante o seu
trabalhno um professor de EF mobiliza saberes relacionados a sua &area de atuacdo, para
conseguir abordar temas que sdo proprios do componente curricular, tais como: esportes,
ginasticas, lutas, jogos motores, praticas corporais de aventura, entre outros. Nesse sentido,
Gallardo (2003) afirma que o docente da area deve utilizar saberes que lhe permitam analisar,
compreender, descrever e sistematizar diferentes atividades da cultura corporal de movimento
e desenvolver esses conhecimentos no cotidiano profissional.

Em linhas gerais, as informacg0es neste capitulo destacam a importancia do estudo dos

saberes docentes na formacgdo continuada. Como sinalizam Dias e André (2016, p. 65) “o
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estudo dos saberes docentes € muito importante porque podemos identificar formas de
trabalno no quotidiano escolar e transformé-las em conhecimentos que possam ser
incorporados nos cursos de formacao de professores”.

De acordo com o contexto apresentado — tendo os saberes dos professores diretamente
relacionados as experiéncias de vida, entendendo que os conhecimentos especificos de uma
area mudam e, por isso, precisam ser repensados e modificados de acordo com a dindmica
historica e social (TARDIF, 2014) —, busco auxiliar os docentes no processo de reflexdo sobre
a atuacdo nas aulas, visando mudancas nas concepcBes de ensino, por mais que isso seja
dificil e complexo. Como aponta Imbernén (2010, p. 44), “a mudanga nos professores, por ser
uma mudanga na cultura profissional, é complexa e muito lenta. Essa complexidade e lentidao
traz uma necessidade de interiorizar, adaptar e viver pessoalmente a experiéncia de mudancga”.

Contudo, a medida que os educadores conhecem temas/contetdos e formas
alternativas de ensino, com as quais ndo tiveram contato anteriormente, pode ocorrer uma
transformacdo. Dito de outro modo, somente é possivel agir de uma maneira diferente da
atual, a partir do momento em que se conhece outra perspectiva, pois nao € possivel buscar ou
compreender o que se desconhece a existéncia.

Nessa perspectiva, e levando em consideracdo a mudanca de direcdo radical no sentido
da EF escolar, apresentada anteriormente, acredito que boa parte dos professores atuantes nas
escolas brasileiras ndo teve condicdes efetivas de apropriacdo de saberes necessarios para
atuar — ou mudar a forma de atuacdo — de acordo com o novo paradigma estipulado. Assim,
parece haver um problema a medida que o distanciamento entre o ideal e o real é dificil de ser
superado, pelas fragilidades das formacdes iniciais (ZEICHNER; DINIZ-PEREIRA, 2005;
BEHRENS, 2007; REZER; FENSTERSEIFER, 2008; CASTELLANI FILHO, 2011; REZER,
2013) e continuada (BRACHT et al., 2002; MOLINA NETO et al., 2006; BEHRENS, 2007).

Seguindo essa linha, constata-se a “[...] escassa importancia dada a formagdo de
professores e a dificuldade destes em lidar com as novas e complexas exigéncias sociais,
pedagogicas e culturais” (GARIGLIO; BORGES, 2014, p. 586). Trata-se de um problema
social grave em nosso pais e, consequentemente, um compromisso de Estado, pelo seu carater
republicano e democratico.

Considerando esse cenario, parecem importantes os investimentos que possibilitem
aos professores uma transformacdo nas concepgdes a respeito do ensino da EF escolar. No
entanto, pensar outra forma de atuacdo profissional € um processo demasiadamente
complicado (GONZALEZ-VILLORA et al., 2008; BORGES et al., 2017a), inclusive pouco

se sabe sobre quais sdo os caminhos e as dificuldades para ajudar os professores a mudarem
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sua forma de trabalho (GONZALEZ-VILLORA et al., 2008). Como afirma Sparkes (1997, p.
251, traducdo minha), “criar mudancas educacionais é um processo aleatério, prolongado,
dificil e complexo”, pois “[...] @ mudanca como um processo multidimensional implica
alteracdes nas crencas, nos estilos de ensinar e nos materiais” (SPARKES, 1997, p. 252,
traducdo minha).

Segundo esse autor, os professores tém crengas profundamente enraizadas que
moldam suas praticas educacionais e suas intervencdes com os alunos, a medida que “a
mudanca neste nivel é extremamente dificil, uma vez que desafia os valores essenciais que 0s
individuos mantém quanto aos propositos da educacdo” (SPARKES, 1997, p. 252, traducédo
minha). Como destaca Behrens (2007, p. 451), “em geral, os docentes até acreditam que
precisam reformular sua docéncia, mas nao sabem como reconstrui-la. Propor uma nova
pratica pedagogica acaba por ndo ser uma tarefa facil”. Essa dificuldade ocorre “[...] porque
se trata de uma mudanga nos processos que estdo incorporados, como 0 conhecimento da
matéria, da didatica, dos estudantes, dos contextos, dos valores, etc., que estdo ancorados na
cultura profissional que atua como filtro para interpretar a realidade” (IMBERNON, 2010, p.
99).

Assim, pode-se imaginar que um sujeito dificilmente aceitara uma nova abordagem —
distinta de sua compreensdo atual, que hd muito tempo considera adequada — porque
simplesmente alguém lhe falou (BORGES, 2014). Especificamente, pode-se aprofundar a
reflexdo através da seguinte suposicdo: um professor acredita, hd muito tempo, que a forma
como concebe um assunto seja a mais correta. Eis que, em um determinado momento,
confronta-se com evidéncias e argumentos que apontam o contrario, ou seja, que a maneira
como ele procedeu por varios anos ndo é a forma mais adequada de realizar seu trabalho. 1sso
seria um imenso choque para esse professor e apenas com bons argumentos, bastante tempo e
demonstracdes praticas esse educador poderia repensar sua concepcao sobre um determinado
assunto (GONZALEZ; BORGES, 2015). Como defende Tardif (2014), um individuo que
ensina algo ha muito tempo constitui marcas que formam sua identidade, sendo parte
integrante de sua vida. Logo, é preciso que as mudangas facam sentido na cultura dos
individuos (THIOLLENT, 2011).

De acordo com esse entendimento, pode-se pensar nas dificuldades e nos desafios que
o professor enfrenta ao se deparar com empreendimentos que buscam condigdes efetivas de
mudancas. Uma nova informacdo sempre estd precedida com base no conhecimento
disponivel do professor, ou seja, outra concepg¢do pode, de alguma forma, relacionar-se com o

pensamento que o0 docente tem sobre o assunto, podendo ser sustentada por evidéncias
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(TARDIF, 2014). Assim, um novo aprendizado é o fruto de uma interacdo entre uma nova
concepgdo e outra ja existente. Como explica Graga (1999, p. 212),

aprender a ensinar pode ser encarado como um processo de mudanca
conceptual, onde se considera as concepgfes de ensino sustentadas pelos
professores, onde se apresentam concepcOes alternativas consistentes, onde
se criam situagBes que promovam o conflito cognitivo e a insatisfacdo do
professor com as concepgOes erradas ou inapropriadas e onde se reflita
criticamente e se justifique os argumentos que suportam as ideias ou as
praticas de ensino.

Neste universo, Sparkes (1997, p. 257, traducdo minha) adverte que as tentativas de
alteracdo de concepcdes dos professores precisam levar em conta a realidade e os

posicionamentos histéricos desses sujeitos em relacdo as tentativas de mudanca:

[...] alguns professores, em nivel pessoal, podem perceber uma mudanca
como benéfica, enquanto outros podem considerar a mesma mudanca como
algo custoso. Aqui podemos definir a questdo do custo como a proporgdo de
investimento que recompensara o individuo em relacdo a sua propria
expectativa. Por exemplo, se o tempo gasto, a energia dispendida e o grau de
competicdo sdo altos, com poucas recompensas, entdo € provavel que a
mudanga proposta seja considerada muito dispendiosa para vir a se
comprometer com ela. Por outro lado, se as mudancgas geram uma sensacdo
de dominio, realizacdo e motivacdo, € muito provavel que seja definida
como valiosa e recompensadora. Portanto, existe a possibilidade de que
vencedores e perdedores evoluam como parte do processo de mudanga. Os
vencedores serdo aquelas pessoas que se percebem, por meio da experiéncia
de mudanca, com maiores vantagens do que desvantagens, ou aqueles que
preveem que assim serd num futuro préximo. Por outro lado, os perdedores
percebem que as perdas (reais ou potenciais) sdo maiores do que os ganhos.
N&o é surpreendente que os perdedores ndo estejam muito entusiasmados em
defender o processo de mudanca. J& outros professores podem ser
considerados “a margem” do processo, pois ndao se veem como vencedores
ou como perdedores, ja que ndo tém certeza de que as mudancas refletem
algo positivo ou negativo. Esses professores podem apoiar de modo
superficial a mudanca em curso, enquanto tentam esclarecer o que ela
significa para eles mesmos ou, pela mesma razdo, podem resistir
agressivamente & mudanca.

O ideal seria que os investimentos de formagdo continuada proporcionassem o
desenvolvimento de capacidades reflexivas, pois “um professor estara em condi¢des de
modificar sua pratica, de forma consciente e criativa, na medida em que adquira uma
capacidade de analisa-la criticamente” (LAJONQUIERE, 1993, p. 467). Nesse sentido, Bracht
et al. (2003, p. 116-117) apontam que

[...] somente havera chance de mudanca se forem oferecidas aos professores
condigbes para que tomem consciéncia de suas concepgdes e atitudes,
analisando-as criticamente em situagfes extensivas e dinamicas, que
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possibilitem o exame pessoal e 0 de outras pessoas e o confronto direto de
opinides e de alternativas de acdo para supera-las.

No entanto, “nem sempre, os professores encontram propostas que propiciem a
transformacdo de sua acdo docente, porque esta mudanca envolve um processo continuo,
preferencialmente, no locus da escola” (BEHRENS, 2007, p. 444). Como apontam Molina
Neto e Molina (2009, p. 14), ¢ preciso “oferecer ao professorado de EF ‘oportunidades
concretas’ de ver a si mesmo nas relacbes pedagdgicas estabelecidas no cotidiano escolar
[...]”. Essa condi¢do pode ser realizada por meio da formacgao continuada, tema que abordo no

proximo capitulo.



3 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES DE EDUCACAO FIiSICA:
CENARIO DA AREA E EXPERIENCIAS COM ESTUDOS COLABORATIVOS

No capitulo anterior, tratei de abordar o marco tedrico a partir do qual é possivel
perceber a viabilidade, ou ndo, da transformacdo dos saberes docentes por meio da formacéao
continuada. De acordo com Tardif (2014 p. 249),

tanto em suas bases tedricas quanto em suas consequéncias préaticas, 0s
conhecimentos profissionais sdo evolutivos e progressivos e necessitam, por
conseguinte, de formacdo continua e continuada. Os profissionais devem,
assim, autoformar-se e reciclar-se através de diferentes meios, apos seus
estudos universitérios iniciais. Desse ponto de vista, a formagao profissional
ocupa, em principio, uma boa parte da carreira e 0s conhecimentos
profissionais partilham com os conhecimentos cientificos e técnicos a
propriedade de serem revisaveis, criticaveis e passiveis de aperfeicoamento.

Tardif apresenta um interessante diagndstico sobre a importancia de estudar
continuamente para o desenvolvimento profissional dos professores, mas € Ferreira (2016, p.
98) quem sintetiza o entendimento do que vem a ser uma formacéo ou educagdo continuada:
“[...] um processo que ocorre numa fase posterior a formagao inicial e acompanha o professor
ao longo de sua historia profissional e pessoal”.

Na contemporaneidade, a formagao continuada®® tem sido vista como uma necessidade
para trabalhadores de diversas areas, principalmente para quem labuta com o conhecimento
(BEHRENS, 2007; MOLINA NETO, 2014). Nesse sentido, a atualizacdo profissional é algo
de extrema importancia, ainda mais face aos limites da formacéo inicial (ZEICHNER; DINIZ-
PEREIRA, 2005). Como aponta Bachelard (1977, p. 31) “continuar sendo estudante deve ser
0 voto secreto de todo professor”, afinal a profissdo “[...] exige que os professores se
empenhem num processo de desenvolvimento continuo ao longo de toda sua carreira, para
que possa acompanhar a mudanga, rever e renovar 0S seus préprios conhecimentos, as
competéncias e as perspectivas sobre o ensino ¢ a aprendizagem” (BEHRENS, 2007, p. 452).

Nesse viés, Fensterseifer (2018) alerta que ndo ha Ultima palavra, por isso que toda

formagé&o continuada € sempre insuficiente. Para Condorcet (2008, p. 33),

0 homem que, ao terminar sua educagdo, ndo continuar a fortalecer sua
razao, alimentar com novos conhecimentos 0s que ja adquiriu, corrigir 0s
erros ou retificar as nogBes incompletas que tiver recebido, logo verd
desaparecer todo o fruto de seu trabalho dos primeiros anos, e o tempo

10 Ha outros termos que tém sido mencionados como sindnimos de formagdo continuada, como por exemplo,
formacdo permanente e formacao em servico e aperfeicoamento (MOLINA NETO, 2014).
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apagaria as primeiras impressdes que ndo tivessem sido renovadas por outros
estudos.

A importéncia da relacdo entre o conhecimento e a formacdo continuada €, também,
apontada por Imbernon (2010). Ao analisar o conceito de conhecimento e sua liga¢cdo com a
formacéo, o autor apresenta uma genealogia analisando a historicidade dessa relagdo, como

consta no Quadro 2:

Quadro 2 — Relacéo entre o conceito de conhecimento e o de formacao

Formas de ver o Formas de ver a
Anos | conhecimento formador formacéo dos Metéforas
nos professores professores
Metéfora do produto
Uma informagéo Um produto assimilavel | que se deve aplicar
. 1980... cigntl'fica, c,uIFuraI ou de forma indiviguafl, nas salas de aula.
psicopedagdgica para mediante conferéncias Epoca de busca de
transmitir. ou cursos ditados. receitas. A formagéo
‘salva tudo’.
Um processo de
O desenvolvimento de assimilar estratégias,
conhecimentos, para mudar o0s Metafora do
1990... hapilidades, d_est_reza_s e esquemas pessoais e processo. _Epoca
atitudes profissionais préaticos da curricular inunda
para mudar as salas de interpretacdo dos tudo.
aula. professores, mediante
seminarios e oficinas.
Criacédo de espacos e
Compartilhar recursos para construir Metéfora da
significados no contexto aprendizagem, construcao. Epoca de
...2000... | educacional para mudar mediante projetos de novas redes de
as instituices inovacdo e intercambio | formacdo presenciais
educacionais. nas escolas. Processos e virtuais.
de pratica reflexiva.
Metéfora da
x . Elaboragéo de projetos subjetividade, da
..Rumo | Construcéo coletiva com de transf K TR
ao futuro | todos os agentes sociais, € transtormagao, com | Intersubjetividade,
(ou ao para mudar a realidade a m_tgr\éengao ekl . d'aIOQ'STO' Ep_oca de
desejado) educativa e social. comunidade e pesquisa | novas alternativas e
sobre a pratica. participacéo da
comunidade.

Fonte: Imberndn (2010, p. 24)

Nessa linha, Molina Neto et al. (2006, p. 47) apontam que a formagédo permanente tem
se configurado como tentativas de se obter “um perfil de formagdo e estabelecer critérios de
validez para o conhecimento minimo necessario que deve ser incorporado pelo professor de

educacdo fisica para exercer, de modo satisfatorio, seu trabalho”. Os mesmos autores
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ressaltam que a formagao permanente tenta conseguir: “a) a busca de solugdes individuais dos
sujeitos certificados ou em processo de certificacdo de formag&o inicial; b) as necessidades
estratégicas dos reformadores e das reformas curriculares; ¢) as demandas de determinados
grupos sociais e interesses corporativos” (MOLINA NETO et al., 2006, p. 50).

Nesse sentido, criticas tém sido proferidas aos eventos de formacgdo continuada de
modo geral. Segundo Bernardo (2016), apresentam uma perspectiva de dependéncia,
curriculos fechados, pouca autonomia docente e atividades de curta duracdo. De acordo com

Imbernén (2010, p. 8-9), hd uma centralidade dos eventos em

[...] um tipo de formacdo continuada que, apesar de tudo e de todos, persiste
em um processo composto de ligdes-modelo, de nocBes oferecidas em
cursos, de uma ortodoxia do ver e do realizar a formagdo, de cursos
ministrados por especialistas — nos quais o professor € um ignorante que
assiste a sessdes que o ‘culturalizam e iluminam’ profissionalmente [...].
Deixa-se de lado o que se vem defendendo ha algum tempo: processos de
pesquisa-agdo, atitudes, projetos relacionados ao contexto, participacéo ativa
dos professores, autonomia, heterodoxia, didatica, diversas identidades
docentes, planos integrais, criatividade didatica, etc.

Assim, mesmo estando no final da segunda década do século 21, os cursos oferecidos
aos professores dificilmente consideram seus saberes docentes. Como destaca Ferreira (2016,
p. 104), “as atuais perspectivas de formagdo continuada implementadas pelos sistemas de
ensino, ainda desconsideram as experiéncias praticas do professor como parte integrante do
processo de construcdo do conhecimento necessario ao desenvolvimento profissional”.

Nesse sentido, o campo da formagdo de professores envolve “[...] um amplo espectro
de dimensoes e fatores que se articulam para a compreensdo de como vamos forjando-nos e
de como vamos materializando a docéncia” (WITTIZORECKI; MOLINA NETO, 2015, p.
241). Assim, a formacdo continuada precisa oferecer aos docentes momentos de reflexdo, de
modo critico, ndo podendo ser confundida com eventos de reciclagem
(WITTIZORECKI; MOLINA NETO, 2015), uma vez que “[...] € necessario que este seja um
processo que tenha uma sequéncia articulada num sentido continuo, descartando iniciativas
fragmentadas e descontextualizadas de ‘capacitacdo’ (JUNGES; BEHRENS, 2016, p. 229).
Preferencialmente, com estudos realizados durante o horario de trabalho dos professores
(GONZALEZ; BORGES, 2015; BRAGHIN; FERNANDES, 2017), nos quais a aquisicio de
conhecimento seja a prioridade, pois ele é a fonte mais legitima da autoridade do docente
(ARENDT, 2002). Como Fensterseifer (2018, p. 169) enfatiza,


http://lattes.cnpq.br/2732121599274507
http://lattes.cnpq.br/1481370037047711
http://lattes.cnpq.br/2732121599274507
http://lattes.cnpq.br/1481370037047711
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precisamos compreender que todo o processo pedagogico, que justifique ter
de um lado o professor e de outro os alunos, sustenta-se na assimetria
produzida pela anterioridade pedagogica, ou seja, no fato do professor ‘saber
antes’ aquilo que pauta este encontro, o conhecimento.

Especificamente, uma critica feita as ofertas de formacéo continuada para professores
de EF no Brasil, aponta um carater de subordinacdo, em que especialistas produzem
conhecimentos e os professores buscam adquiri-los para aplicar nas aulas (MOLINA NETO,
2014), uma vez que os docentes tém dificuldades em desenvolver propostas politico-
pedagogicas nas quais ndo atuaram como sujeitos do processo (MOLINA NETO; MOLINA,
2009)! 12 Como afirma Bracht (2015, p. 2),

simplesmente aplicar teorias (construidas por académicos) reduz os
professores a meros tarefeiros, ndo os reconhecendo também como
produtores de conhecimento e sujeitos dotados de autonomia de a¢do. Nunca
é demais lembrar que o frequente insucesso de propostas assim concebidas,
indica que os ‘professores sdo maus aplicadores das ideias dos outros’. E
preciso pensar o teorizar em educacdo fisica (em educacdo) ndo a partir da
ideia de aplicacdo das teorias na pratica, mas como um processo envolvendo
a propria acdo pedagodgica, portanto, envolvendo também o0s sujeitos
diretamente responsaveis por ela. E nisso que se fala quando se propde a
formag&o de um professor pesquisador.

Levando essa critica em consideracdo, os empreendimentos de formacdo continuada
precisam assumir um formato que possibilite a participacdo efetiva dos professores como
construtores de seus saberes. Como defende Imbernén (2010, p. 26), é preciso

ter presente que, sem a participacdo dos professores, qualquer processo de
inovacdo pode se converter em uma ficcdo ou em um jogo de espelhos que
pode, inclusive, chegar a refletir processos imaginarios, quando nao
simplesmente uma mera alteracdo técnica ou terminoldgica promovida a
partir do topo. Isso é exatamente o que acontece em muitos paises. No topo,
desde as superestruturas, sdo geradas mudangas prescritivas que nao
originam inovagdes nas institui¢des dos ‘praticos’ da educagdo. Na formacao
deve-se trabalhar com os professores e ndo sobre eles.

No processo de busca de uma transformagdo na compreenséo dos professores por meio
da formacdo continuada, os estudos colaborativos com docentes tém se configurado como
uma possibilidade proficua. Em linhas gerais, o termo se refere a ideia de duas ou mais

pessoas estudarem coletivamente, visando a reflexdo ou o aprendizado sobre uma questao

11 Molina Neto e Molina (2009, p. 32) defendem que “[...] se ndo contamos com o professorado, hd pouca coisa a
mudar. Ampliamos as condigdes materiais objetivas, mas ndo ha garantias de melhoria na qualidade do ensino.
Esta depende da vontade politica e do conhecimento do professorado”.

12 Fensterseifer (1999, p. 180) alerta que “[...] quando alguém pensa por nds, é porque ndo quer que nds
pensemos”.
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especifica. Segundo Floréncio e Gomes-da-Silva (2017), esse formato de trabalho é uma
possibilidade de construcdo de saberes pela potencialidade de gerar subsidios para uma
pratica de pesquisa no cotidiano escolar. Para Siméo et al. (2009), a ideia de colaboracédo é o
pilar central do trabalho docente, da sua formacéo e do seu desenvolvimento profissional.

Na linha dos estudos colaborativos, ha formatos variados: “pesquisa-acdo, pesquisa
colaborativa, pesquisa em parceria, etc.” (TARDIF, 2014, p. 238). Especificamente, uma
perspectiva que tem sido apontada como consistente e eficaz € a pesquisa-acdo. Segundo
Imbernén (2010), os processos de pesquisa-acdo possibilitam acdo-reflexdo para uma
mudanga educacional e social, constituindo-se como um avancgo significativo na formacéo
continuada. Assim, ao pensar a relagdo entre estudos colaborativos e pesquisa-a¢do, € possivel
dizer que toda pesquisa-acdo se constitui hum estudo colaborativo, mas nem todo estudo
colaborativo é uma pesquisa-acgéo.

Nesse contexto, como esta tese se configura numa analise documental secundéria de
um estudo colaborativo desenvolvido com professores de EF, pautado originalmente nos
pressupostos de uma pesquisa-acdo para obtencdo dos dados primarios, busquei analisar
investigacOes sobre estudos colaborativos que tivessem se valido da pesquisa-acdo. Por isso, a
opcéo por abordar a pesquisa-agdo neste trabalho esta diretamente relacionada ao fato de que
0s documentos analisados foram produzidos nos encontros de formagdo continuada a partir
dos principios deste tipo de pesquisa. Possivelmente, se a formacgdo continuada nao tivesse
sido guiada por estudos gque se pautaram na pesquisa-acdo como metodologia de trabalho, e eu
ndo tivesse atuado como mediador naquele trabalho, os documentos poderiam apresentar
outras caracteristicas, ou até mesmo, serem de outra natureza.

Em linhas gerais, h4 poucos investimentos em acBes de formagdo continuada de
professores de EF por meio da pesquisa-acdo que buscaram auxiliar os professores no
desenvolvimento de novas praticas pedagogicas (RUFINO; DARIDO, 2014)*3. Como destaca
Imbernon (2010), neste século muito se tem escrito e falado sobre a necessidade de formagao
continuada na ldégica da pesquisa-acdo, mas tem sido pouco realizada na pratica das
instituicOes educacionais.

A titulo de esclarecimento, entre os dias 7 e 9 de margo de 2018, realizei uma pesquisa
na base de dados de alguns periddicos nacionais, utilizando o termo chave “pesquisa-a¢ao”.
Dos 74 trabalhos que apareceram, apenas 16 correspondiam a realizacdo de pesquisa-acéo

com professores de EF escolar, como se observa no Quadro 3.

13 pesquisadores integrantes do Grupo de Pesquisa Paidotribas da Unijui e da REIIPEFE, tém se utilizado a
pesquisa-acdo em suas investigages nos Gltimos anos. Mais informagoes em: http://reiipefe.hol.es/



41

Quadro 3 — Artigos sobre pesquisa-a¢do com professores na Educacgéo Fisica escolar

Periddico NUmero de artigos Autores e ano
Educacéo Fisica em Revista 0
Revista Mackenzie de 1 Marante e Santos (2008)
Educacdo Fisica e Esporte
Motricidade 0 -
Motrivivéncia 2 Gonzélez e Borges (2015) e Borges et al. (2017b)
. Impolcetto e Darido (2017), Ferreira (2008) e
Motriz 3 Souza e Lima (2009)
Betti (2006), Pich e Souza (2008), Barroso
Movimento 5 e Darido (2016), Borges et al. (2017a), Ginciene e
Matthiesen (2017)
Pensar a Pratica 2 Oliveira, Martins e I_3racht (2015a) e Barroso e
Darido (2017)
RBCE 0 -
Revista Brasileira de 2 Barroso e Darido (2016) e Venancio e Darido
Educacdo Fisica e Esporte (2012)
Revista Educacdo Fisica 1 Oliveira, Martins e Bracht (2015b)

Fonte: o autor (2018)

Além do pouco nimero de artigos sobre a tematica mencionada, € interessante
perceber que boa parte dos estudos corresponde aos mesmos autores. Suraya Darido, por
exemplo, é autora de quatro dos 16 artigos encontrados, 0 que induz a pensar que o0 niumero de
pesquisadores gue trabalham com a pesquisa também € baixo.

Além desses, outros ensaios encontrados em outras fontes — livros, capitulos de livros,
anais de congressos, periodicos estrangeiros — buscaram auxiliar os professores no
desenvolvimento de novas préaticas pedagdgicas (BRACHT et al., 2002'*; BRACHT et al.,
2003; GONZALEZ-VILLORA et al., 2008; MENDES, 2008; BETTI, 2010; GONCALVES;
GONZALEZ; BORGES, 2017; BORGES; GONZALEZ; FRAGA, 2018, entre outros®). Na
sequéncia, apresento a descricdo de seis estudos nessa linha, por acreditar que suas
peculiaridades permitem uma compreensdo mais abrangente das caracteristicas da pesquisa-
acao.

Bracht et al. (2003) realizaram uma pesquisa-acdo no ambito da formagéo continuada
como estratégia politico-metodologica para superagdo dos problemas ligados a estruturacdo
da EF na escola. O foco centrou-se — com base nas dificuldades dos professores — na
inexisténcia de uma proposta curricular, na falta de tempo para planejamento, na

desvalorizagcdo da EF enquanto componente curricular e na resisténcia dos alunos para

14 Este estudo foi publicado na Revista Brasileira de Ciéncias do Esporte, no entanto, optei por mencionar aqui e
ndo no quadro anterior, pois o artigo ndo apareceu na busca com a palavra-chave “pesquisa-a¢ao”.

15 pesquisadores integrantes da REIIPEFE, tém se utilizado a pesquisa-agdo em suas investigacdes. Mais
informacdes em: http://reiipefe.hol.es/
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realizar as atividades. Como resultados, Bracht et al. (2003, p. 116) apresentam que 0S
professores:

[...] assumiram papéis de natureza colaborativa de parceria, em que cada um
tinha o que aprender com o outro e a relagdo foi antes multifacetada do que
hierarquizada; [...] a pratica docente envolve a vivéncia de situagOes e
problemas ndo soluciondveis com a simples explicacdo do conhecimento
técnico-tedrico disponivel, e por outro, expde o professor a demandas que se
modificam; as diferentes concep¢Oes dos professores relativas aos diversos
elementos do processo ensino-aprendizagem modelam e influenciam suas
percepcOes, sua compreensdo dos eventos em sala de aula e em quadra e,
consequentemente, sua pratica pedagogica.

Tendo o tema das midias na EF escolar como foco, Mendes (2008) realizou um estudo
com a intencdo de propiciar, aos professores participantes, analises e reflexdes sobre o tema,
além de fomentar experiéncias com a utilizacdo de tecnologias midiaticas nas aulas.

Inicialmente, foi realizado um curso de formacdo continuada — com o tema Midia e
Educacéo — para professores de EF. Ocorreram 11 encontros, com um carater tedrico-pratico.
Visando a instigar a producdo de conhecimentos que se efetivassem na pratica pedagogica em
sala de aula, objetivo do curso, o autor exigiu que o tema das midias fosse problematizado
através de estratégias de leitura, debate da literatura sobre o assunto e analise de materiais
midiaticos (videos, jornais e blogs). Ao final do curso, Mendes relata, entre outras coisas, que
cada participante criou uma proposta de problematizacdo das midias para ser trabalhada na
escola, sob forma de projetos. Analisando tais propostas, o autor verificou que os saberes
elaborados no curso foram mobilizados no cotidiano escolar. Além disso, a pesquisa-acdo
mostrou-se adequada ao tipo de investigacdo, pois possibilitou beneficios tanto a escola
guanto a EF, que passou a dispor de mais elementos para entender alguns aspectos que fazem
parte do campo da Midia-Educacao.

Gonzélez-Villora et al. (2008) realizaram uma pesquisa-acdo com um grupo de
professores de EF no México, na qual foi desenvolvido um projeto de jogos modificados e
aplicados para melhorar o processo de ensino-aprendizagem em esportes de invasao.
Basicamente, os autores dialogaram com os docentes sobre a analise das estruturas de tarefas
esportivas, propondo alteraces para o desenvolvimento das intencdes taticas dos alunos. O
objetivo central desse estudo consistiu em desenhar novas tarefas para o desenvolvimento
tatico-técnico de criancas, no processo de aprendizagem nos esportes de invasdo.
Metodologicamente, 0s autores adaptaram e contextualizaram tarefas ja existentes,
promovendo um carater mais tatico. Como resultados do trabalho, Gonzalez-Villora et al.
(2008) apontam que os professores sdo capazes de superar 0s problemas metodoldgicos, uma
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vez que obtiveram “aprendizagem significativa” em dois momentos: um, “aprendendo a
aprender” e outro, “aprendendo a ensinar”. No mesmo sentido, manifestam que a realizagao
da experiéncia, em uma situacdo real de ensino, permite afirmar que os processos realizados
na investigacdo sao possiveis e conseguem contribuir com a formacdo dos professores no
préprio local de trabalho.

Barroso e Darido (2010) utilizaram a pesquisa-acdo com o0 objetivo de construir,
implementar e avaliar uma proposta de ensino no voleibol nas dimensdes conceitual,
procedimental e, principalmente, atitudinal. No desenvolvimento da pesquisa foram
realizados oito encontros, com um grupo formado por quatro professores que trabalhavam
com alunos dos anos finais do Ensino Fundamental. Os autores desenvolveram o trabalho —
por meio de leituras solicitadas, reunides e analises das aulas com os alunos —, pautado em
cinco categorias: 1) condicGes de trabalho; 2) por que e para que ensinar o voleibol; 3) técnica
esportiva e rendimento; 4) dimens6es do contetdo; 5) alunos — caracteristicas, expectativas e
participacdo. Os resultados apresentados pelos autores apontam que o estudo: possibilitou o
contato com realidades diferentes; garantiu novas aprendizagens; mostrou a importancia da
discussdo em grupo para o crescimento profissional; propiciou a reavaliacdo da prépria
pratica pedagogica; proporcionou a transposicdo da dificuldade de ensinar voleibol;
possibilitou um ensino de qualidade tanto para os alunos mais habilidosos quanto para 0s
menos habilidosos; ofereceu a possibilidade de utilizar o conhecimento adquirido no estudo,
para uma futura préatica profissional.

Betti (2010) realizou uma pesquisa-a¢do sobre 0 uso de matérias televisivas em aulas
de EF, centrada no conhecimento atitudinal. Com a participacdo de seis professores, foram
desenvolvidas 11 reunifes de trabalho, em duas etapas. Na primeira, ocorreu 0 estudo da
literatura sobre avaliacdo e planejamento da proposta de pesquisa e, na segunda etapa, 0
relato e a discussdo das aulas realizadas. Metodologicamente, tendo o tema
discriminacéo/exclusédo como contetdo, os alunos — dos docentes participantes da
investigacdo — assistiram ao video em que eles participaram de um jogo esportivo na escola e
outro de um seriado televisivo, em que o episddio tinha o nome de Pernas de Pau. Apos,
foram realizados questionamentos aos alunos e didlogos visando a sensibiliza¢do sobre o tema
da aula. Os resultados trazidos por Betti (2010, p. 150) afirmam que a investigacédo
proporcionou aos alunos uma “adequada compreensao” do conteudo, mesmo sem a analise de
“causa-efeito entre os videos e as mudancas de valores e atitudes dos alunos, j& que a

avaliacdo de mudanga de condutas s6 poderia se dar a longo prazo”.



44

Em estudo recente, Vai et al. (2018) realizaram uma formagéo continuada de modo
colaborativo, por meio de grupo de estudos, buscando compreender os limites e
potencialidades na constituicdo de disposicdes que influenciam atuacbes docentes
transformadoras de professores de EF. A centralidade do trabalho foi a elaboracdo em forma
colaborativa de uma proposta curricular para os locais onde os professores atuavam. Como
resultados, os autores constataram, entre outras conclusdes, que: a) para aprender algo novo é
preciso abandonar o conhecimento que se tem previamente consciente ou inconscientemente,
no que se refere ao modo anterior de perceber a realidade e as coisas do mundo; b) os
docentes tiveram dificuldades em planejar coletivamente, uma vez que ndo estdo
acostumados; c) a inseguranca em expor o modo de trabalho, por receio de receber criticas
dos colegas, foi diminuindo ao decorrer dos encontros; d) os professores sentem-se
deslocados, frente as normativas nacionais sobre o ensino da EF; e) o estudo em grupo foi
motivador e estimulante na busca por praticas inovadoras.

Essas investigacBes se constituem como amostra de uma possibilidade proficua para o
avanco na qualidade das aulas na EF escolar, pois proporcionam aos professores uma
alternativa de formacédo continuada diferente dos congressos e cursos que tém sido realizados
em menos de uma semana, como se constata muitas vezes — a meu ver, esses eventos Sao
insuficientes para conseguir mudancas das concepgdes que levem a alteragdes na forma de

ensino. Assim,

com carater essencialmente coletivo e inovador, as praticas de formagao
colaborativas se apresentam como modalidades emergentes, se constituem
em objeto de investigagdo mais intensiva ha pouco mais de uma década.
Esse tipo de formag&o se identifica com as perspectivas criticas e reflexivas
que valorizam projetos de formagéo mais contextualizados com a prética e a
realidade em que os professores atuam (FERREIRA; HENRIQUE; COSTA,
2015, p. 293).

Nesse sentido, 0s estudos colaborativos na EF escolar mostram-se (teis ndo apenas
para o professor aprender uma nova maneira de pensar e trabalhar, mas também como uma
experiéncia que, potencialmente, podera leva-lo a apreciar 0 exercicio de
refletir/discutir/estudar como forma de aprimorar uma nova concepcao de ensino.

No entanto, penso que € necessario avancar em algumas questdes. Afinal, ‘“se
quisermos uma mudanca real, serd necessario reconhecer que isso implica uma mudanca na
forma como os professores de Educacdo Fisica sentem e pensam sobre o assunto [...]”
(SPARKES, 1997, p. 255, tradugdo minha), é preciso avancar nos esforcos de estudos com

professores. Em linhas gerais, entendo que a maior parte dos estudos mencionados: a) esta
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centrada em um Unico tema de ensino; b) discute — prioritariamente — aspectos conceituais ou
atitudinais, mas raramente a dimensdo procedimental; ¢) ocorre apenas em estudos tedricos,
ndo envolvendo praticas corporais; d) ndo € realizada a longo prazo. Logo, é essencial — para
investigacbes com a pretensdo da que proponho — que se torne possivel o0 acesso dos
professores a pluralidade de temas da cultura corporal de movimento e a formas inovadoras
de ensino. Do mesmo modo, é preciso estudar com os docentes também o0s aspectos
procedimentais, inclusive, de modo pratico, 0 que necessita de bastante tempo e muitos

encontros de estudos.



4 EDUCACAO FISICA ENQUANTO COMPONENTE CURRICULAR NA ESCOLA

A EF no Brasil, enquanto componente curricular, adquiriu no seculo passado 0 mesmo
patamar de legalidade de outras disciplinas escolares como a Matematica e a Lingua
Portuguesa, por exemplo. No entanto, parece que ainda ndo alcancou sua legitimidade na
escola (BRACHT; GONZALEZ, 2014; BOLOGNA, 2018), ao passo que “[...] tem tentado se
livrar do estigma de uma disciplina meramente pratica, na qual os alunos ndo tém o que
estudar” (GONZALEZ; FRAGA, 20093, p. 113).

Nessa linha, identifica-se que “uma grande parte da comunidade escolar ndo espera
muito das aprendizagens oportunizadas pela disciplina” (GONZALEZ et al., 2013, p. 13).
Dificilmente coordenadores pedagdgicos, tampouco pais ou responsaveis, solicitam que 0s
professores expliguem os motivos de determinado conteddo especifico ter sido ou nédo
desenvolvido (GONZALEZ; FRAGA, 2012). Como apontam Gil-Madrona et al. (2017), os
pais atribuem pouca importancia formativa aos contetdos da EF na escola.

Assim, com o ndo reconhecimento do valor da EF pelos atores que participam da sua
existéncia na escola (diretores, coordenadores pedagdgicos, funcionarios, pais, professores de
outras disciplinas e os proprios alunos), um entendimento bastante frequente reduz a EF a
uma pratica “[...] que ‘retira’ o aluno da sala de aula para momentos de diversdo e
descompromisso, como um momento de ‘ndo pensar’, mas de apenas ‘exercitar-se’, ‘esfriar a
cabeca’ frente a disciplinas que exigem um empenho intelectual intenso, entre outros”
(SICHELERO; REZER, 2013, p. 29). Desse modo, a EF teria funcdo de “bengala para outras
disciplinas; compensacdo desestressora” (FENSTERSEIFER; GONZALEZ, 2013, p. 39).
Segundo Fraga (2000, p. 112), algo parecido com o “banho de sol na prisdo”, ou ainda, como
um espaco para os discentes extravasarem as energias nao gastas em outras disciplinas em que
permanecem muito tempo sentados (GONZALEZ et al., 2013).

Sobre essa forma de entendimento, ¢ importante lembrar que a “precaria situa¢do da
EF escolar” (JARDIM; BETTI, 2014, FENSTERSEIFER, 2016) na contemporaneidade, é
fruto de um contexto histérico com participacdo direta dos sujeitos envolvidos. Como
apontam Fensterseifer e Gonzalez (2013, p. 41), “o lugar que ocupamos hoje no imaginario
social ndo é produto de uma determinacdo genética, da ingeréncia de extraterrestres ou da
maldade humana; ¢, sim, produto de nossa historia”.

Nessa perspectiva, a EF escolar atualmente tem sido foco de reflexdes sobre as
possibilidades de aprendizado oferecidas aos alunos durante as aulas. Se por um lado,

percebe-se a existéncia de praticas inovadoras nesse componente curricular, por outro,
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identifica-se que o modo tradicional® de ensino e o abandono do trabalho docente!’ sdo
formas de atuagbes presentes (FENSTERSEIFER, 2016; VARGAS, MORISSO;
GONZALEZ, 2017). De acordo com Gonzalez e Fraga (2012, p. 40), “[...] é bem maior o
numero de trabalhos que constatou a existéncia de praticas centradas no ativismo'® e no
‘abandono’ do trabalho docente”. Como resultado dessa situacdo, “os estudantes passam pela
escola por mais de uma década e saem dela tendo a impressdo de que nada aprenderam em
EF” (BAGNARA; FENSTER, 2016, p. 325).

Nesse sentido, “pensar um saber que se desenvolve ao longo dos anos escolares em
complexidade e criticidade” (FENSTERSEIFER; GONZALEZ, 2013, p. 39), para além da
exercitacdo corporal, atendendo a pluralidade de temas da cultura corporal de movimento
parece ser algo extremamente dificil para os professores de EF na contemporaneidade.
Mesmo tendo se passado mais de 20 anos da primeira versdo dos Pardmetros Curriculares
Nacionais — PCN — (BRASIL, 1997), ndo tem sido fécil “[...] romper com a ldgica que
sustentou o trabalho docente em Educacdo Fisica por quase um século” (GONZALEZ;
FRAGA, 2012, p. 42)*°.

Entre as distintas diretrizes nacionais para conceber as aulas de EF (BRASIL, 1971;
BRASIL, 1998; BRASIL, 2017), em momentos politicos distintos — ditadura militar e
democracia —, estdo os professores, que em determinado momento, a meu ver, perceberam-se
em uma situacdo na qual o modo de atuac@o desenvolvido nas aulas ndo dava mais conta.
Como se ficassem sem chdo (GONZALEZ; FRAGA, 2012). Assim, com “[..] a rapida
transformac¢ao conceitual da area nos ultimos anos” (GONZALEZ; FRAGA, 2012, p. 40),
seria preciso trabalhar em outra perspectiva. No entanto, penso que ndo foram oferecidas
condicBes aos docentes para que pudessem se apropriar de forma efetiva de uma série de
conhecimentos, permitindo alterar o modo de atuacdo de acordo com 0s marcos legais

atuais®°.

16 Pelo termo modo tradicional, entende-se o ensino de poucas modalidades esportivas (geralmente, ndo mais do
que quatro durante o ano) pautado na execucao e reproducdo de gestos motores.

7 Por abandono docente, entende-se a falta de intencdo de ensinar os alunos. Ou seja, as agdes dos professores
nas aulas ndo sdo pautadas por um objetivo de aprendizagem para 0s discentes.

18 Almeida e Fensterseifer (2006, p. 1) utilizam o termo ativismo para se referir a “atividades ndo refletidas, com
um fim em si mesmas e determinadas por uma rotina ja consagrada”.

19 Segundo Gonzalez (2016), as propostas contemporaneas acentuam mais as diferencas que distanciam os
professores, no que se refere ao conhecimento para aborda-las, do que as semelhangas que aproximam.

20 Como exemplo, pode-se analisar se os docentes de EF tiveram na formagéo inicial um componente curricular
para trabalhar o ensino das lutas. No caso de a resposta ser negativa para boa parte do professorado, aliado a
escassez do tema nas formagdes de professores, entendo que dificilmente eles terdo conhecimento para ensinar o
referido tema.
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Nessa linha, Gaya e Torres (2004) apontam que por falta de convicg¢des claras de
como trabalhar, inimeros professores nas escolas de nosso pais ndo ensinam. Segundo 0s
autores, “muitos deles deixam de fazé-lo, outros apenas permitem que 0S jogos acontecam
livremente durante as aulas e abstém-se de realizar quaisquer intervengdes pedagogicas [...]”
(GAYA; TORRES, 2004, p. 66-67).

Na tentativa de superar, ou pelo menos amenizar essa situagdo, a formacéo inicial tem
encontrado dificuldades em potencializar os professores para a futura mobilizacdo de saberes.
Particularmente, no que se refere a potencializar os académicos ao desenvolvimento de uma
capacidade de reflexdo acerca de sua propria pratica (BERNARDI; SANCHOTENE;
MOLINA NETO, 2010).

Acerca disso, Castellani Filho (2011) menciona que até o final da primeira década do
século 21 no Brasil, havia aproximadamente 1.200 cursos superiores de EF?L. Desses, 0 autor
afirma que 90% eram desenvolvidos numa logica de formacgdo profissional da época da
década de 40 do século passado. Fato que, segundo o autor, dificulta uma evolugdo da EF no
pais. Nessa linha, Rezer e Fensterseifer (2008) entendem que 0 ensino superior precisa passar
por uma reformulacéo.

Outro autor a fazer criticas a formacéo inicial € Tardif (2014). Segundo o autor, a
formacdo para o ensino ainda é pensada em torno das ldgicas disciplinares de modo
fragmentado. Por isso, ndo ha relacdo entre elas produzindo pouco impacto sobre 0s alunos.

Também reconhecendo a fragilidade da formacéo inicial, Zeichner e Diniz-Pereira
(2005, p. 66) defendem a importancia da atualizacdo profissional, alertando para os limites
das universidades: “ndo podemos confiar apenas no conhecimento gerado na universidade
para formacao profissional e melhoria institucional”. Os autores entendem que € possivel “[...]
no maximo formar profissionais para iniciarem sua pratica” (ZEICHNER; DINIZ-PEREIRA,
2005, p. 66). Colabora com esse posicionamento o fato de que parte dos docentes que atuam
na formacé&o inicial dos graduandos esta distante da escola e dos professores que nela atuam.
Com isso, muitas vezes geram um preparo para docéncia que ndo condiz com a realidade
escolar (BEHRENS, 2007). Assim,

fica evidente que a Universidade em sua completude, incluindo os
professores, precisa preparar-se e adaptar-se a [...] nova realidade. Isso
requer um novo perfil profissional dos docentes do Ensino Superior,
demandando, além do conhecimento cientifico da area em que atuam, uma
nova concepcdo paradigmatica na docéncia advinda do movimento da

2l Dados do Censo da Educacdo Superior 2016, divulgados pelo Ministério da Educacdo e pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, apontam 1.218 cursos de formacao superior em
EF no Brasil (INEP, 2016).
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Ciéncia e da Educagéo (Paradigma Inovador), 0 que exige um repensar sobre
a forma de organizacdo do processo de ensino e aprendizagem, ou seja, a
construcdo de novos saberes no desenvolvimento de sua profissionalidade
(JUNGES; BEHRENS, 2016, p. 213).

Além dos problemas na formacéo inicial?> — uma vez que a formacdo universitaria
representa uma discussdo de fundo nevrélgica nessa situacdo — a formagdo continuada
oferecida ndo consegue ter efeito suficiente. De acordo com Ferreira (2016, p. 101), “as
recentes propostas de formacdo de professores tém sido insuficientes para realizar uma
mudanca significativa na pratica educativa e nos proprios sistemas de ensino”. De modo geral,
ndo permitem aos professores de EF abordarem a pluralidade de temas da cultura corporal de
movimento em suas aulas, pois ndo proporciona alternativas de mudanca. Como apontam
Molina Neto et al. (2006), os eventos oferecidos como formas de estudo permanente séo de
carga horéria reduzida e incapazes de oferecer autonomia aos professores. Segundo Behrens
(2007), os poucos e curtos encontros, muitas vezes em forma de palestras, servem apenas
como provocacdo, mas ndo potencializam os profissionais para modificar a pratica
pedagdgica. Em linhas gerais, sdo pouco efetivos para uma mudanca na pratica pedagdgica
(BRACHT et al., 2002).

Com isso, seguindo a sugestdo de Fensterseifer e Gonzalez (2013, p. 41) — quando
tomando Sartre como referéncia, apontam que “[...] mais importante do que reclamar daquilo
que fizeram de nods ¢ pensarmos o que nos faremos com o que fizeram de nds” —, parece
necessaria a realizacdo de empreendimentos que possibilitem uma alteracéo na situacdo atual
da area. Nessa perspectiva, visando auxiliar os professores a mudar a concepcao sobre o
ensino na EF escolar, a formacdo continuada deveria apresentar uma nova perspectiva — de
longo prazo, com caracteristica reflexiva e construtiva com a participacdo direta dos
educadores que atuam nas escolas — em que sua metodologia permitisse colocar os docentes
frente ao vasto campo de atuacio na area?®. Algo que faca sentido para os professores e que
proporcione condi¢fes para 0 enraizamento pedagdgico de uma nova forma de atuagdo
(GONZALEZ; FRAGA, 2012). No entanto, experiéncias desse tipo tém mostrado que esse é
um processo bastante dificil e complexo.

Ao analisar as dificuldades e complexidades do processo de mudanca de concepcao

pedagdgica, Behrens (2007) apresenta dois pressupostos que se constituem em perspectivas

22 De forma geral, as criticas realizadas ao trabalho do professor de EF tém ocorrido desde a década de 1980,
denunciando a ma qualidade da atuagdo docente. Na maior parte dessas criticas, € mais facil perceber o que nao
deve ser realizado, do que o apontamento de o que fazer (BETTI, 2013).

23 A meu ver, essa condicdo pouco tem ocorrido no pafs.
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tedricas distintas: a abordagem conservadora e a abordagem inovadora. A primeira esta
pautada numa légica de conhecimento utilitario e funcional, de modo que a formacdo de
professores é identificada como treinamento, capacitacdo ou reciclagem. Como detalha a
autora,

em geral, esse treinamento, vem acompanhado de um manual ou de uma
apostila com a descri¢do da atividade ou tarefa a ser cumprida. A execugao
da atividade no treino independe da opinido da pessoa envolvida, pois tem
como finalidade a repeticdo de determinada tarefa de maneira eficiente e
eficaz (BEHRENS, 2007, p. 443).

A abordagem inovadora, também identificada como emergente ou da complexidade,
vincula-se ao entendimento de formacdo de professores pautado em aspectos criticos,
reflexivos e transformadores. Nessa perspectiva, a formacdo apresenta uma ideia de
continuidade, de modo progressivo e amplo, objetivando o aprimoramento da teoria em
conexdo com a pratica docente. Dessa forma, o foco estd no processo e ndo no produto
(BEHRENS, 2007).

Nessa linha, Gonzalez-Villora et al. (2008) apontam a dificuldade dos docentes em
realizar reflex@es criticas. Os autores (p. 120) chamam aten¢do para os problemas “[...] que
tém os professores de diferentes niveis educativos na hora de realizar as modificacdes
metodoldgicas necessarias para mudar o ensino de uma perspectiva tecnicista ou tradicional
para outra orientagdao mais compreensiva (cognitiva)”.

Na tentativa de avancar nessa tematica, uma perspectiva que tem sido apontada como
consistente, e com potencial reflexivo, é a ideia de estudos colaborativos com professores.
Pontualmente, na formacdo continuada em EF, a pesquisa-acdo € percebida como uma
estratégia eficaz (BETTI, 2013). Esse tipo de pesquisa apenas recentemente passou a compor
a gama de recursos metodoldgicos disponiveis no cenario da area no pais (BETTI; MENDES;
PIRES, 2013). Nessa linha, Rufino e Darido (2014), ao realizarem uma analise da producéo
cientifica da pesquisa-agdo na EF escolar em alguns periddicos brasileiros, constataram que é
baixo o nimero deste tipo de investigacdo. Segundo os referidos autores, “a Educacao Fisica
escolar ainda ndo se apropriou de modo significativo das possibilidades da pesquisa-acédo
enquanto ferramenta de aproximagdo entre conhecimento e praxis pedagdgica [...]”
(RUFINO; DARIDO, 2014, p. 249).

De acordo com Tripp (2005, p. 500), a pesquisa-acéo é vista como uma possibilidade
de sucesso, pois seu foco consiste em “produzir transformacdes de sentido, ressignificacdes,

ao que fazemos ou pensamos”. O mesmo autor defende que a pesquisa-a¢do € uma estratégia
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para o aperfeicoamento de professores, buscando o aprimoramento do ensino, em prol do
aprendizado dos alunos.

Por entender que esse tipo de empreendimento — pautado em estudos colaborativos —
necessita ser mais bem avaliado, penso que esta investigacdo é oportuna e necessaria. Parto do
entendimento de que um professor ndo poderd mobilizar saberes que ndo teve a oportunidade
de conhecer/aprender. Por isso, € insuficiente apenas informar aos professores novas formas
de ensinar, uma vez que isso ndo basta para mudar a forma de trabalhar (GONZALEZ;
BORGES, 2015; BORGES et al., 2017a). Logo, faz-se indispensavel estudar com os docentes,
propiciando-lhes momentos especificos de discussdo e reflexdo sobre possibilidades de
ensinar nas aulas de EF e o contato com elementos importantes para a realizacdo de um
ensino que permita aos alunos o direito de se apropriar de temas relacionados a cultura
corporal de movimento.

Considerando esse contexto, uma questdo central a ser abordada nesse estudo é o
distanciamento existente entre o que preveem os documentos oficiais em ambito nacional e
estadual (BRASIL, 1998; GONZALEZ; FRAGA, 2009a; BRASIL, 2017) — para a EF
enguanto componente curricular — e o trabalho desenvolvido por boa parte do professorado da
area nas escolas. Acredito que a forma como a maior parte das aulas de EF escolar é
desenvolvida ndo tem possibilitado aos alunos o direito a aprendizagem acerca da pluralidade
de temas da cultura corporal de movimento.

Partindo da inquietacdo gerada pelo encadeamento das ideias apresentadas, o
problema de pesquisa desta tese centra-se na seguinte questdo: de que modo um processo de
formagé&o continuada de longa duragéo, pautado nos pressupostos de uma EF renovada, pode
contribuir para uma mudancga na concepcdo de ensino de professores na qual o direito a
aprender a pluralidade dos temas da cultura corporal de movimento seja central?

Especificamente, busco: (a) compreender os conceitos e sentidos que orientam 0s
docentes no processo de ensino na EF escolar; (b) verificar a ocorréncia (ou ndo) de uma
mudanca nas concepcdes dos professores em relacdo aos processos de ensino em decorréncia
da formacéo continuada oferecida; (c) identificar os fatores que possibilitam a mudanga na
concepcdo de ensino dos professores; d) analisar como o formato e a condugéo da formagéo
continuada, na légica de uma experiéncia colaborativa, potencializa o processo de mudanca

de concepcao.
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4.1 A ESPECIFICIDADE DA EDUCACAO FISICA ESCOLAR E AS DISTINTAS
FORMAS DE ATUACAO DOCENTE

Inicio este bloco com as seguintes reflexes: do que trata a EF na escola? Qual o
sentido desse componente curricular na instituicdo escolar? Qual a sua especificidade®*? O
que (por qué, para qué) deve ser ensinado? Diversos autores, ao longo do tempo,
apresentaram distintas respostas para essas questdes — algumas inclusive contraditérias entre
si — por meio, também, do que ficou conhecido como tendéncias ou abordagens pedagogicas
da EF escolar: desenvolvimentista, construtivista-interacionista, critico-superadora, sistémica,
psicomotricidade, critico-emancipatoria, cultural, jogos cooperativos, salde renovada, PCN
(DARIDO, 2003)%, entre outras. Frente a tantas respostas, o que fazer? Qual delas seguir?

Acredito que para responder essas questdes, ou adotar uma entre as respostas
existentes, € necessario o exercicio de dar passos para tras na perspectiva que Fensterseifer
(2010) propde. O referido autor ndo vé a possibilidade de afirmar o papel da EF, sem antes ter
clareza do sentido da propria escola uma vez que essa disciplina precisa estar alinhada ao
carater da instituicao.

Influenciado fortemente pelo pensamento do autor, sigo a mesma ldgica — buscando
avancar — entendendo que para analisar o sentido da escola é necessario dar mais um passo
atras e compreender o regime politico e o sistema de governo existentes no pais em que ela
estad situada. Afinal, o sentido de uma escola no Brasil é diferente de escolas de paises do
Oriente Médio como o Ird, por exemplo. A titulo de exemplificacdo, pode-se analisar a l6gica
de formagdo dos cidaddos nos dois paises acerca da homossexualidade®. Enquanto no
primeiro caso se defende a ideia de respeito e direitos iguais independentemente da orientacao
sexual de um individuo — pelo menos constitucionalmente — no segundo caso, ha punicéo
inclusive com a pena de morte em algumas situacfes. Nessa perspectiva, montei um mapa

conceitual?” no esforgo de destacar esses passos para tras, como consta na Figura 1.

24 Fensterseifer (2010) sugere pensar na especificidade da EF escolar, ou seja, o que somente esse componente
curricular pode ensinar ou o que o aluno deixa de aprender quando ndo tem aula de EF — a mesma Idgica ocorre
guando o professor nao da aula, isto €, ndo apresenta a intengdo de ensinar.

25 Darido (2003) apresenta uma analise detalhada de cada uma dessas abordagens.

26 Poderia ser pensado sobre outras questdes, também: religido, religiosidade, politica, etc.

27 De acordo com Gonzalez e Fraga (2012, p. 28), mapas conceituais “séo diagramas que indicam relacdes entre
palavras que representam conceitos, acles, ideias, recortes de um determinado tema”.
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Figura 1 — Passos para tras buscando sentido para a Educacéo Fisica: o caso do Brasil

Pais Escola Educacio Fisica
? ? ?
Brasil Escola Educacio Fisica
Condicdo Cultura
Democracia republicana e Corporal de
democrética Movimento

Fonte: o autor (2018)

Na tentativa de explicar o mapa apresentado, menciono o referencial no qual busquei
suporte para tal ideia. Inicialmente, por ser um componente curricular da Educacdo Basica,
nédo deveria haver um desalinhamento entre a EF e a instituicdo escolar. Assim, antes de tratar
especificamente da EF como uma disciplina escolar, acredito ser necessario marcar o sentido
da escola enquanto instituicdo de ensino brasileira. Afinal, é nesse espaco que 0s componentes
curriculares est&o inseridos e ganham sentido (GONZALEZ; FENSTERSEIFER, 2009).

Inicio este esfor¢o a partir do entendimento de Gonzalez e Fensterseifer (2009, p. 13)
quando apontam que “[...] as institui¢des sdo o ‘esqueleto’ da sociedade e constituidoras do
‘esqueleto’ dos individuos, uma espécie de ‘repertério’ de possibilidades/necessidades de o
sujeito ser em um determinado grupo”. Logo, o sentido atribuido a escola necessita
estabelecer vinculo com o caréater republicano e democratico da sociedade brasileira.

Na tentativa de manifestar um entendimento sobre o que seria uma escola republicana
e democrética, Brayner (2008) expressa que se trata de uma instituicdo com portas abertas
para todas as pessoas, com foco na restituicdo daquilo que ele denominou de divida politica
em aluséo a privacdo na participacdo das decisfes politicas/publicas. Para isso, segundo o
autor, é necessario proporcionar competéncias minimas para que 0s sujeitos tenham interesse
em ajudar a definir as questdes publicas e, com isso, “[...] se elevar acima de seus
particularismos de origem” (BRAYNER, 2014, p. 258).

Acerca disso, Fensterseifer (2013) defende a necessidade de os individuos

compreenderem que todos tém responsabilidade pelas questdes comuns a sociedade,
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precisando ter um olhar coletivo em relagdo as questdes sociais?®, tendo assim uma cidadania
mais esclarecida (BRAYNER, 2014). Nessa linha, Gonzalez e Fensterseifer (2009, p. 17)

salientam que

[...] uma das funcdes das instituicdes é a contencdo do inflacionamento do
eu, protegendo o0 mundo dos sujeitos (e projetos) egocéntricos. E a percepcao
de algo que nos ultrapassa, embora, e isso também é fundamental em uma
Repulblica democrética, ndo seja intangivel, o que garante a autonomia de
uma sociedade republicana, licdo que a po6lis grega nos legou.

Na busca por essa meta, a escola é um espaco proficuo, pois “[...] € um lugar em que é
possivel defender e construir formas de olhar e sentir o mundo diferente daquelas que
permitem outras instituicdes sociais” (GONZALEZ; FENSTERSEIFER, 2009, p. 21) como,
por exemplo, a familia, a igreja e o grupo partidario?. Talvez assim, seja possivel constituir o
“espirito republicano” (GONZALEZ; FENSTERSEIFER, 2009), de modo que os alunos
possam sentir-se em casa no mundo (YOUNG, 2007).

Tomando Gonzélez e Fensterseifer (2009, 2010) como referéncia para pensar esta
questdo, entende-se a escola como uma instituicdo de carater republicano e democréatico que
visa proporcionar aos alunos condi¢cdes para que 0s mesmos possam andar de forma
autébnoma e critica pelo mundo, sentindo-se parte dele. Como manifestou Condorcet (2008), o
sentido da escola ndo visa prestar auxilio as familias na criacéo dos filhos, mas sim constituir
um cidaddo para a patria. Desse modo, a escola se legitima por desenvolver a educacéo
visando garantir “[...] que as novas geracdes conhecam as conquistas sociais acumuladas pelo
deslocamento historico da humanidade” (GONZALEZ; FRAGA, 2012, p. 16). Nesse
processo, como aponta Savater (2012, p. 13), “[...] sem uma boa escola ndo pode haver mais
do que uma péssima sociedade”.

Para Carvalho (1996, p. 37), a escola precisa desenvolver a ideia de conservar o
universo cultural e cientifico criado historicamente, constituindo-se como “[...] a ponte entre o

espaco privado do lar (que diz respeito ao individuo e a sua preservagdo) e o espaco publico

28 Fensterseifer (2013, p. 9) chama atencio para o fato de “[...] o quanto ¢ fragil entre nés o que podemos chamar
de uma ‘tradi¢do democratica’ e os valores republicanos que a sustentam. Assim como a democracia, o
entendimento de ‘republica’ também se apresenta como um tema controverso no universo da politica. Dado essa
pluralidade de seu uso, a tomo aqui como forma de organizagdo politica fundada: * Na igualdade de direitos
(isonomia); * No principio de que o bem privado ndo pode dirigir o bem comum; * No governo das leis, que sdo
comuns aos cidaddos e por eles mesmos forjadas e revistas; * Na existéncia da esfera publica como lugar de
manifestagdo da pluralidade de opinides e demandas da cidadania”.

29 Em conversa informal com Fernando Jaime Gonzalez, ele manifestou a reflexdo de que possivelmente a escola
seja a Unica coisa comum entre a maioria dos brasileiros adultos, que viveram em espagos distintos do palis,
quando um grupo se encontra.



55

da sociedade (0 que pode ser visto, ouvido e debatido por todos, que diz respeito ao que é

comum entre os homens)”*°. Segundo o autor:

a escola, como instituicdo que preserva e lega as geracGes mais jovens o
saber acumulado pela cultura do mundo puablico e comum aos homens, cabe
ser a transmissora dessas conquistas intelectuais e culturais de nossos
antepassados. Somos, assim, agentes sociais e profissionais portadores de
uma tradigdo e de um saber que remonta a varios séculos, de sociedades que
desenvolveram a escrita, a matematica, as ciéncias, as artes e que nos
formaram tal como hoje somos. Somos, portanto, uma ponte entre o passado
e o futuro dessas geracGes, que encontram um mundo edificado nédo s6 no
espaco fisico e natural, mas também um mundo humano de teorias,
explicagdes e instituicdes que medeiam nossa existéncia, nossa condigdo
humana, que supera nossa simples natureza biolégica (CARVALHO,
1996, p. 38).

O que somos hoje em funcdo da formacdo recebida, mencionada na citacdo anterior, é
oriunda — também — de uma estrutura organizacional da escola que — bem ou mal — permite
uma visdo de mundo a partir de diferentes areas de conhecimento®!. Esses distintos espagos
podem ser pensados como janelas para compreender o0 mundo (FENSTERSEIFER, 2013).
Nesse sentido, ao realizar uma analogia imaginando que uma casa com muitas janelas
representa uma escola, cada uma das aberturas corresponderia a um componente curricular.
Logo, quando o aluno enxerga 0 mundo a partir de determinada janela, percebe as coisas que
sdo particulares daquela area de conhecimento que outras disciplinas ndo podem dar conta®?.

E nessa caracteristica e sentido de escola que, a meu ver, a EF esta inserida. Logo,
qguando os alunos olham para 0 mundo a partir da janela dessa disciplina, eles tém o direito de
enxergar as coisas a partir de uma especificidade que nenhum outro componente curricular
pode oferecer. Dito de outro modo, a EF precisa se comprometer com uma parcela do
conhecimento construido ao longo do tempo pelas geracdes passadas. Caso 0 componente
curricular ndo proporcione essa parte do acervo cultural, os alunos néo terdo acesso a diversos
temas da area, pois outra disciplina ndo ira ensina-los sobre esses assuntos. Como afirmam

Gonzalez e Fensterseifer (2010, p. 17), caso ndo seja proporcionado ao aluno “[...] a chance

30 Pontualmente o autor apresenta uma critica a visdo de que o foco principal da escola deve ser a preparacio
para o vestibular e 0 acesso ao ensino superior.

31 Segundo Fensterseifer (2013, p. 9), “[...] no interior da escola todos os componentes curriculares respondem
pelo carater republicano desta instituicdo no modo como lidam com o conhecimento e com as relagdes sociais
gue acontecem neste espaco publico”.

32 Em conversa informal, Paulo Evaldo Fensterseifer sugeriu-me utilizar a estrutura de um prédio com andares,
em funcdo da hierarquia existente na escola de modo que a EF, assim como Filosofia, Sociologia e Artes, ocupa
0 andar de menos prestigio no prédio. Em relacdo a esta imagem da disciplina, a interpretacdo apresentada ha
mais de 20 anos pelos PCN ainda se mantém atual: “[...] a Educacédo Fisica ainda ¢ tratada como ‘marginal’, que
pode, por exemplo, ter seu horario ‘empurrado’ para fora do periodo que os alunos estdo na escola ou alocada em
horarios convenientes para outras areas ¢ ndo de acordo com as necessidades de sua especificidade [...]”
(BRASIL, 1997, p. 24).
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de experimentar boa parte do leque de possibilidades de movimentos sistematizados pelos
seres humanos ao longo de varios anos, ele estard perdendo parte do acervo cultural da
humanidade e uma possibilidade singular de perceber o mundo e de perceber-se”.

Nesse contexto, para fins de desenvolvimento da sequéncia da escrita, a0 mesmo
tempo em que menciono um entendimento sobre a especificidade da EF na escola, apresento
uma interpretacdo do cenario atual da rea. Comego mencionando que no século 20 ocorreu a
consolidacdo da EF no ambiente escolar, primeiramente com 0 movimento ginastico
(GONZALEZ et al., 2013) e, posteriormente, pautada no conhecimento médico-bioldgico e
guiada pelo entendimento da promogdo da saude como funcdo principal da disciplina
(BRACHT; GONZALEZ, 2014). A partir da metade do século passado ocorreu um fendmeno
denominado de esportivizacdo da EF escolar, no qual o esporte em sua forma
institucionalizada, acabou sendo praticamente hegemonico nas aulas desse componente
curricular (GONZALEZ; FENSTERSEIFER, 2009).

Desde o inicio da década de 80 do seéculo passado, a partir do denominado
“Movimento Renovador da Educacao Fisica”, essa area tem buscado mostrar que possuli
temas de ensino/contetidos proprios, assim como outras disciplinas (GONZALEZ; FRAGA,

2009a). Segundo Gonzélez (2016, p. 50) o0 movimento renovador

“[...] imprimiu uma mudanca de tamanha magnitude no entendimento do
papel da Educagéo Fisica na escola que ¢é possivel comparar esse fenébmeno a
um ponto de inflex&o, uma ruptura definitiva com as concepc¢oes tradicionais
da area em diferentes dimensoes epistemologicas |[...]”.

Na contemporaneidade, o ensino nas aulas de EF escolar tem sofrido diversas criticas.
Se por um lado a centralidade desse componente curricular ndo estad mais no desenvolvimento
da aptiddo fisica/exercitacdo corporal, pelo menos ndo nos documentos legais em ambito
nacional e estadual (BRASIL, 1998; GONZALEZ; FRAGA, 2009a; BRASIL, 2017), por
outro, estd longe de permitir aos discentes o contato com os diversos temas da cultura
corporal de movimento. Essa situa¢do foi nomeada por Gonzélez e Fensterseifer (2009, 2010)
como “entre 0 ‘Nd0 mais’ e 0 ‘ainda ndo’”, em alusdo ao processo de transformacgdo que
marca a area, uma vez que nao se conseguiu efetivamente a legitimagdo de um novo modo de
ensino. Segundo os referidos autores, a EF se encontra “[...] entre uma pratica docente na qual
ndo se acredita mais, e outra que ainda se tem dificuldades de pensar e desenvolver”
(GONZALEZ; FENSTERSEIFER, 2009, p. 12).
Tendo por base essa concepgdo, nota-se a existéncia de um distanciamento entre as

diferentes especificidades que a EF teve na escola ao longo das épocas. O Decreto n. 69.450,
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de 1° de novembro de 1971, estipulava em seu artigo 1°: “a educacao fisica, atividade que por
Seus meios, processos e técnicas, desperta, desenvolve e aprimora forgas fisicas, morais,
civicas, psiquicas e sociais do educando, constitui um dos fatores basicos para a conquista das
finalidades da educagdo nacional”, e no artigo 3° que “a aptidao fisica constitui a referéncia
fundamental para orientar o planejamento, controle e avaliacdo da educacéo fisica, desportiva
e recreativa, no nivel dos estabelecimentos de ensino” (BRASIL, 1971). Nessa perspectiva,
seria adequado um professor de EF pautar as aulas pela realizacdo de exercicios fisicos, como
por exemplo, corridas com longo tempo de duracdo na quadra, flexdes de braco e abdominais
—além de avaliar o nivel de desempenho fisico dos alunos nesses exercicios.

Somente na década de 1990 os PCN definiram outro foco para o componente
curricular: “entende-se a [...] Educacdo Fisica escolar como uma disciplina que introduz e
integra o aluno na cultura corporal de movimento” (BRASIL, 1998, p. 29). A partir dessa
perspectiva, diversos conceitos foram criados (CASTELLANI FILHO, 1998; GONZALEZ;
FRAGA, 2009a, 2012; BETTI, 2013, entre outros), entre eles, cito: “[...] tratar das
representacdes e praticas sociais que constituem a cultura corporal de movimento, estruturada
em diversos contextos histéricos e de algum modo vinculada ao campo do lazer e da saade”
(GONZALEZ; FRAGA, 2009a, p. 114). Na mesma linha, Betti (2013, p. 64) entende que a
EF

[...] tem por finalidade propiciar aos alunos a apropriagéo critica da cultura
corporal de movimento, visando formar o cidaddo que possa usufruir,
compartilhar, produzir, reproduzir e transformar as formas culturais do
exercicio da motricidade humana: jogo, esporte, ginasticas e préaticas de
aptiddo fisica, danca e atividades ritmicas/expressivas, lutas/artes marciais,
praticas alternativas.

Ainda, Bracht e Gonzalez (2014, p. 246) defendem o foco da EF em “[...] formar
individuos dotados de capacidade critica em condicGes de agir autonomamente na esfera da
cultura corporal de movimento e de forma transformadora como cidaddos politicos”. Mais
recentemente, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) apresentou um sentido
semelhante:

a Educacdo Fisica € o componente curricular que tematiza as praticas
corporais em suas diversas formas de codificacdo e significacdo social,
entendidas como manifestacfes das possibilidades expressivas dos sujeitos,
produzidas por diversos grupos sociais no decorrer da historia. Nessa
concepgdo, 0 movimento humano esta sempre inserido no &mbito da cultura
e ndo se limita a um deslocamento espaco-temporal de um segmento
corporal ou de um corpo todo.

Nas aulas, as praticas corporais devem ser abordadas como fenémeno
cultural dindmico, diversificado, pluridimensional, singular e contraditorio.
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Desse modo, é possivel assegurar aos alunos a (re)construcdo de um
conjunto de conhecimentos que permitam ampliar sua consciéncia a respeito
de seus movimentos e dos recursos para 0 cuidado de si e dos outros e
desenvolver autonomia para apropriagéo e utilizacdo da cultura corporal de
movimento em diversas finalidades humanas, favorecendo sua participacdo
de forma confiante e autoral na sociedade (BRASIL, 2017, p. 211).

Logo, é possivel pensar que as respostas histdricas relacionadas ao desenvolvimento
da aptidd@o fisica de escolares, através da exercitacdo corporal, parecem ndo mais atender a
especificidade da EF escolar (FENSTERSEIFER; GONZALEZ, 2007). Elas ndo dialogam
plenamente com “[...] a finalidade de transmitir as futuras gera¢des parte da heranca cientifica
e cultural acumulada pela humanidade” (GONZALEZ; FRAGA, 2012, p. 41).

Com esse entendimento, constata-se que ha uma distancia consideravel entre a forma
de atuacgéo de boa parte dos professores de EF na contemporaneidade e a concepgédo defendida
por documentos oficiais (BRASIL, 1998; GONZALEZ; FRAGA, 2009a; BRASIL, 2017).
Vale ressaltar que esses documentos ndo representam a verdade do campo da EF no ambito
curricular, e sim a verdade do campo que se tornou hegemdnica em um longo processo de
legitimagdo que se consolidou com a publicagdo dos documentos nacionais. Logo, sdo
balizadores da especificidade da EF escolar durante a sua vigéncia.

Mesmo com novas proposices que tratam da pluralidade de temas de ensino para a
EF, “[..] esse novo projeto ndo existe enquanto pratica hegemonica” (GONZALEZ;
FENSTERSEIFER, 2009, p. 12). Logo, “[...] ndo vem resultando numa mudanca significativa
da pratica pedagogica [...]” (BRACHT et al., 2002, p. 26).

Buscando compreender melhor esse fenbmeno, parece importante direcionar a atengéo
ao modo de atuacdo profissional. Num esforco em identificar tipos de atuacdes docentes,
Gonzalez (2016) apresenta trés grandes categorias: (a) praticas tradicionais, (b) o abandono do
trabalho docente e (c) praticas inovadoras®.

Segundo o autor, as praticas tradicionais correspondem, de modo geral, ao trabalho
centrado no ensino de esportes, geralmente abordando poucas modalidades — normalmente o
gue se tem denominado de quarteto fantastico: futebol, voleibol, basquetebol e handebol
(MILANI; DARIDO, 2016) ou quinteto magico, se o atletismo for incluido — visando
rendimento e/ou aptidao fisica no viés da satde organica. Como Betti (1999) manifestou ha

quase 20 anos, ndo ha problema em desenvolver o esporte nas aulas de EF, desde que se tenha

3 Qutro tipo de classificagdo de atuagBes docentes, com semelhanca a essa, foi apresentada por Rozengardt
(2018, p. 246, tradugdo minha), na qual o autor aponta seis posi¢des na pratica escolar: “Abandono do posto de
trabalho. Abandono da tarefa de ensinar. Tarefa ndo revisada. Propostas inovadoras. Posicdo de renovacdo.
Posigdo transformadora”.
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uma variedade de modalidades e que os alunos tenham oportunidades de conhecer outras
préticas.

Na oOtica tradicional — identificado como tradicional-esportivo por Betti e Betti (1996)
— 0s professores apresentam intencdo de ensinar e se preocupam com a aprendizagem dos
alunos. No entanto, o0 ensino das modalidades esportivas mencionadas se pauta,
prioritariamente, na execucgdo e na reproducdo de movimentos entendidos pelos professores
como prioritarios para a aprendizagem de um esporte. Segundo Betti e Zuliani (2002, p. 78),
em linhas gerais, “na concepgao tradicional, o professor transmite conhecimentos ao aluno,

que aprende de forma passiva”. Os PCN apresentam uma descri¢ao nessa linha:

ao sistematizar a aprendizagem do basquete, a metodologia consistia em
eleger os movimentos mais comuns, mais frequentes nesse esporte
(chamados ‘fundamentos’) e treind-los em separado, visando uma
automatizacdo, na equivocada esperanca de que bastava ao aluno conhecer
os ‘pedagos’ do movimento presente nessa modalidade para poder pratica-la.
Fazendo uma rudimentar analogia com a alfabetizag&o, seria acreditar que
decorar as letras e as silabas fosse condigéo suficiente para se aprender a ler
e a escrever (BRASIL, 1997, p. 79).

De acordo com o referido documento, “o resultado pratico dessa metodologia ¢ de
conhecimento de todos: um processo de selecdo dos individuos aptos (legitimando uma
concepcao fortemente inatista), produzindo um grande contingente de frustrados em relacdo
as proprias capacidades e habilidades corporais” (BRASIL, 1997, p. 80).

Nessa linha, Bologna (2018, p. 115, tradu¢do minha) afirma que do modo como é
atualmente a EF “[...] ndo deveria estar na escola”. A autora sustenta a afirma¢do por meio

dos seguintes argumentos:

porque muitas propostas de EF vdo contra um projeto educacional que visa
construir cidaddos participativos, criticos e autbnomos por meio de
proposicoes justas e democraticas [...].

Porque as propostas de EF que sdo disciplinadoras, bem-sucedidas e que
reforgcam estere6tipos, fazem com que as criancas se afastem lentamente. E
aqui novamente afirmo com forca provocadora: as propostas de EF na escola
sdo muitas vezes inimigas das praticas sistematizadas de movimento, pois a
reproducdo das técnicas a partir de modelos padronizados, a busca apenas de
resultados esportivos, a importancia dada a: ‘quem vem em primeiro lugar’,
‘quem pode fazer assim’, ‘quem pode seguir 0 mesmo ritmo que o parceiro’,
etc., ndo favorece os estudantes que querem continuar a sustentar essas
praticas ao longo da vida.

O abandono docente — abandono do trabalho docente ou desinvestimento pedagdgico
(MACHADO et al., 2010) —, por sua vez, & uma forma de posicionamento dos professores em

que ndo é possivel identificar intengdo de ensinar e, consequentemente, ndo ha preocupacéo
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com o aprendizado dos alunos. No mé&ximo existe intengdo de ocupar os alunos com alguma
atividade durante o tempo da aula, dedicando atencdo na administragdo dos materiais
(MACHADO et al., 2010) — sem realizacdo de intervencfes que visam o aprendizado dos
discentes — e o controle do horério.

Vérias denominagdes sdo proferidas no Brasil para esse tipo de atuacdo, tais como:
largobol, rola-bola, professor bola, pedagogia da sombra, aula matada, entre outros®.
Basicamente, € possivel afirmar que ndo ha caracteristica de uma aula no que ocorre,
constituindo-se assim, uma “ndo aula”®. Nessa forma de posicionamento nas aulas, a
preocupagdo com o aprendizado dos alunos ndo existe, o professor fica “indeciso, entediado,
inerte, desamparado, fracassado” (FRAGA; DESSBESELL; CESARO, 2015%, p. 849). Nesse
sentido, os docentes que ndo realizam planejamento de suas aulas produzem uma “[...]
docéncia que ndo abandona efetivamente seu cargo, no entanto limita-se a comparecer a
escola, cumprir horérios e obrigacdes burocraticas, porém sem o minimo de envolvimento
inovador, multidisciplinar e, em alguns casos nem mesmo o envolvimento pessoal [...]”
(DESSBESELL, 2014, p. 103).

Esses posicionamentos sobre o abandono docente®” podem remeter & seguinte
reflexdo: até que ponto os professores tém o direito de ndo ministrar aulas?®® Afinal, “...]
abster-se de ensinar significa abandonar o aluno a propria sorte” (SCHWENGBER, 2018, p.
249). Sem realizar uma andlise simploria e ingénua de posicionar os professores como

culpados ou vitimas nesse processo®® “° — como sera tratado a frente —, penso que 0s

34 No México se atribui o termo professor de la pelotita (ROZENGARDT, 2018). Na Argentina se utilizam os
seguintes termos: tirar la pelota e fulbito. No Uruguai pelota al médio. Na Espanha pachanguita. Assim, é
importante destacar que o fenémeno do abandono docente ocorre em varios locais, para além da América Latina
(GONZALEZ, 2016).

% Gonzalez e Fensterseifer (2014, p. 64-65), convencionam que “[...] acontece uma aula quando ocorre uma
intervencdo intencionada por parte do professor para possibilitar 0 acesso a aprendizagem de um conteddo
especifico e/ou desenvolver uma capacidade particular, considerados responsabilidade da escola, e na qual se
empenha em desenvolver a totalidade dos alunos que pertencem de direito ao grupo administrativamente
definido como turma, que, por sua vez, se articula com uma sequéncia didatica dentro de um projeto, 0 que exige
procedimentos especificos e se realiza num tempo determinado”. Nesse sentido, os autores também defendem
gue uma aula ndo pode ser pautada pela escolha do aluno.

% Essa obra corresponde a uma resenha de um filme produzido no Chile intitulado “Educacién Fisica”, de 2012.
Mesmo os autores da resenha ndo tendo tratado de uma relagéo direta entre o filme e a realidade de um professor
atuante no cotidiano escolar, penso que os adjetivos mencionados podem ter relagdo com 0s casos reais de
docentes que ndo apresentam intencao de ensino.

37 Qutras pesquisas sobre o abandono docente constam em: Gonzalez e Fensterseifer (2006), Machado et al.
(2010), Pich, Schaeffer e Carvalho (2013), Gonzélez et al. (2013) e Bagnara e Fensterseifer (2016).

3 Behrens (2007, p. 454), desenvolve a ideia de que o professor precisa “[...] zelar pela aprendizagem dos alunos
e [...] entender seu papel profissional como parte integrante de uma organizacdo escolar que se encontra em uma
comunidade, na sociedade ¢ no mundo”.

39 Que ndo é exclusivo do ambiente escolar, pois também acontece no ensino superior.

40 Segundo Fensterseifer (2018, p. 166), [...] assistimos, por um lado, a culpabiliza¢io dos professores dado que
estes, nesta compreensdo, ‘ndo querem nada com nada’. Esses por sua vez culpam o ‘sistema’ que ndo oferece as
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professores ndo podem fazer o que desejam nas aulas, a seu bel-prazer de acordo com sua
vontade momentanea. E preciso sempre ter ciéncia que o Estado confere uma licenca aos
docentes, de acordo com normas federais, para que desenvolvam seu trabalho de modo a
garantir o direito de aprendizagem dos alunos. Afinal, os marcos legais existem para nos
proteger de n6s mesmos (BOLOGNA, 2017)*.

Contrariamente aos dois perfis de atuacdo na EF escolar mencionados, os professores
que realizam praticas inovadoras — ou renovadoras, nomenclatura em funcao da influéncia do
movimento renovador — se empenham em ensinar os alunos levando em consideracdo a
pluralidade de temas de ensino na ética da cultura corporal de movimento (MALDONADO et
al., 2018), abordando contetidos*? especificos da area*. Nesse processo, as aulas superam a
abordagem de poucas modalidades esportivas, como no modelo tradicional, indo além do
trabalho da mera execucdo de habilidades técnicas. Mais especificamente, Fensterseifer e

Silva (2011, p. 121), apresentam caracteristicas dessa forma de atuacéo

a) proposta pedagoOgica articulada com o curriculo da escola; b)
desenvolvimento de conteudos de forma progressiva e com preocupagao
sistematizadora; ¢) envolvimento do conjunto dos(as) alunos(as) nas aulas;
d) a presenca de conteudos variados representativos da diversidade que
compde a cultura corporal de movimento; e) processos de avaliacdo
articulados com os objetivos do componente curricular.

Num esforco semelhante realizado recentemente, Almeida (2017, p. 12) apresenta

caracteristicas que podem favorecer o acontecimento de préaticas inovadoras:

uma relacédo diversificada com a cultura, de maneira que quanto mais ampla
for a formacao do professor, mais recursos ele pode acessar para conduzir o
ensino; o carater problematizador e intencional da pratica, que é favorecido
na medida em que o docente tem uma relagdo diferenciada com a teoria,
atuando como intelectual/intérprete/tradutor; a atribuicdo de um sentido
critico ao conhecimento, acompanhado do reconhecimento da dimensdo
ético-politica da profissdo; a compreensdo da Educacdo Fisica como uma
disciplina (e ndo uma atividade) que possui um saber especifico a ser

995

condi¢des basicas para a realizagdo de um bom trabalho, sobrando a méaxima: ‘trabalho pelo que ganho’”.
Ocorre, assim, o que o autor denomina de ansia de achar culpados. Contudo, “[...] ndo se trata de achar
culpados, mas de identificar responsabilidades [...]” (FENSTERSEIFER, 2018, p. 167).

41 Manifestagdo oral de Carina Bologna, docente no Instituto Provincial de Educacion Fisica - IPEF de
Coérdoba/Argentina, num evento da Rede Internacional de Investigacdo Pedagdgica em Educacdo Fisica Escolar
(REIIPEFE) em General Pico/Argentina, em 2017.

42 particularmente, prefiro utilizar o termo tema de ensino para me referir a eixos da EF como esportes,
ginasticas, lutas, por exemplo, e contetdo para fazer referéncia ao que se ensina em cada tema de ensino. Afinal,
se — por exemplo — o esporte (leia-se futsal para fins de exemplo) for tratado como um contetido e o foco da aula
for “passar a bola ao companheiro desmarcado”, é possivel pensar que seria um conteido dentro do contetdo, o
gue me parece estranho. Assim, prefiro tratar o futsal como tema de ensino e a referida intengdo tatica, no caso,
como contetdo. Adotei esse entendimento no decorrer da tese.

43 Como apontam Rezer e Fensterseifer (2008), por exemplo, um professor ndo pode ensinar predominantemente
0 voleibol por gostar mais desse esporte.


http://dges-cba.edu.ar/bd_dges/modulos/list-carr-inst/list_inst_carr.php?idinstituto=75
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transmitido, o que exige mediacdo pedagdgica no sentido de transforma-lo
em contetdo escolar; a introducdo de novos contetidos e de um sistema de
avaliacdo que envolva o aluno nas decisGes do gue avaliar, como avaliar e
mesmo no préprio ato de avaliacdo; uma disposicao para enfrentar as muitas
dificuldades que o cotidiano escolar impde a intervencdo pedagodgica; uma
relacdo inclusiva com os alunos baseada no dialogo fraterno e honesto; um
ensino que extrapole os modelos estereotipados de movimento, que seja
capaz de introduzir novas préaticas e reinventar as tradicionais que compdem
0 universo da cultura corporal de movimento, ampliando, assim, 0 acesso
gue os alunos tém dessa dimensdo da cultura; a capacidade de
reinventar/reelaborar os ‘tempos’ e ‘espacos’ escolares em favor de uma
organizacdo necessaria a transmissao dos conhecimentos (e ndo somente
como forma de controle encerrado em si mesmo); uma diversidade de
alternativas metodologicas capazes de levar a apropriacdo, (re)elaboracao e
mesmo producéo cultural.

Na apresentacdo de um texto**, por meio de comunicagdo oral no evento da REIIPEFE
em Vitoria/ES no primeiro semestre deste ano, Fensterseifer defendeu a ideia que a inovacao
na EF brasileira é fazer o basico, ou seja, dar aulas. Pér em pratica os marcos legais a duras
penas conquistados.

Das trés formas de atuacGes mencionadas, infelizmente o abandono docente é a que
mais ocorre na EF escolar. Gonzalez (2016, p. 67) aponta que ha uma “[...] elevada presenga
de casos de abandono e baixa frequéncia dos casos de renovagdo pedagogica [...]”. Ainda
Fensterseifer (2010, 2016), Bagnara e Fensterseifer (2016) e Vargas, Morisso e Gonzélez
(2017), fazendo um panorama da situacdo da EF escolar, afirmam que certamente o quadro de

abandono docente é hegem®onico. Frente a isso, Fensterseifer (2016, p. 9) argumenta que

na escola ndo podemos fazer ‘qualquer coisa’, a licenga que temos significa
assumir a responsabilidade com o componente curricular para o qual fomos
contratados e estamos habilitados, lembrando que ele se articula com um
projeto maior (Projeto Politico-Pedagdgico do estabelecimento em que
atuamos) e, em Ultima instancia, com as expectativas que a sociedade tem
com este estabelecimento e em particular com este componente.

Assim, quando um professor faz qualquer coisa esta deixando de atender o direito que
os alunos tém, em relacdo aos conhecimentos da disciplina. Como manifesta Rozengardt
(2014, p. 73-74) “a Educagdo Fisica se constitui numa area de conhecimento e seus contetidos
tém relevancia cultural e validez social, formam parte dos valores significativos da cultura e
seu conhecimento e disponibilidade por parte do aluno séo parte de seus direitos de cidadao”.

Ao tentar entender as origens ou causas das formas de atuacdes docentes mencionadas,

Gonzalez (2016) parte da ideia de que tanto os casos de abandono docente quanto de inovacao

4 Texto intitulado “Impressdes acerca do tempo presente, da Educagdo e da Educagdo Fisica”.
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ndo podem ser compreendidos unicamente pela dimenséo individual e, sim, como resultado
de uma relagdo complexa entre elementos micro (a cultura escolar) e macrossociais (a cultura
mais geral). Nessa perspectiva, o autor defende a existéncia de uma heterogeneidade
entendendo que, por um lado, ndo se trata apenas de um problema individual — na l6gica do
gue no senso comum tem se denominado comodismo —, por outro, 0s professores ndo sdo
vitimas dos efeitos de um sistema.

Nessa linha, o autor apresenta uma interpretacdo do quadro das atuaces docentes a
partir de quatro dimensdes que, de alguma forma, se conjugam de modo particular: (a) o
processo de transformacdo da &rea; (b) as condicdes objetivas de trabalho; (c) a cultura
escolar e sua relacdo com a disciplina; (d) as disposi¢des sociais do professor atualizadas no
contexto de trabalho® 4°,

Em relacdo a primeira dimenséo — a qual particularmente percebo com certo destaque
em relagcdo as outras, muito influenciado pela minha experiéncia em estudos colaborativos
com professores*’ — Gonzalez (2016) entende que o processo de transformacdo da éarea a
partir das mudancas no campo discursivo/tedrico da EF surgidas no inicio da década de 80 do
século anterior, impactaram nas acfes dos professores nas aulas. Pontualmente no que se
refere ao abandono docente, o autor ressalta dois pontos: (1) o discurso renovador tirou/tira o
chédo de parte dos professores, sobre o qual se entende que esse movimento teve mais éxito
em apontar o que ndo fazer nas aulas, do que o que fazer (BETTI, 2013)*8, pois os
conhecimentos dos educadores ndo servem mais e (2) as criticas ao esporte — forte
caracteristica do movimento renovador — foram percebidas por parte dos docentes como
afronta as suas identidades enquanto profissionais, considerando um desrespeito ao que
sabiam/acreditavam.

Ao analisar a segunda dimensdo, Gonzalez (2016) compreende que as condicdes
objetivas de trabalho correspondem aos recursos disponibilizados pelo sistema escolar para o

docente trabalhar, como por exemplo: o salario, o tempo para planejamento, as oportunidades

4 Importante mencionar que o autor deixa claro o entendimento de que essa analise ndo é uma explicagdo para a
heterogeneidade das atuacfes docentes que abarque respostas para essa tematica de modo geral, pois ndo ha
respostas simples para um tema tdo complexo.

% Gonzalez e Fraga (2012) apresentam trés fatores — ndo Unicos, mas prioritarios — para o cendario atual: a)
dificuldades para construir um sentido para a EF em consonancia com a funcdo social da escola; b) a falta de
organizacdo e explicitagdo do conhecimento que cabe a disciplina tratar; c) problemas para ensinar velhos e
novos contetidos de acordo com o que se espera de uma disciplina escolar, bem como lidar com a complexidade
do conhecimento pelo qual é responsavel.

47 Nos estudos com professores que participei como pesquisador ou orientador de TCC na graduacdo,
mencionados no primeiro capitulo, o sentimento por parte dos professores de sentir-se perdido pela auséncia de
conhecimento em funcdo da alteracéo de sentido na EF, foi manifestado em todos estudos.

4 Gonzalez e Fensterseifer (2009) denominam esse acontecimento de didatica da negativa.
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de formagdo continuada, a quantidade de escolas em que atua e as horas em cada uma delas
durante a semana.

De modo geral, as dificuldades dos professores de EF em relacdo as condigdes de
trabalho sdo semelhantes aos docentes de outros componentes curriculares, ao se sentirem
desprestigiados pelo poder publico. Por outro lado, um problema particular da area é a falta de
qualidade da infraestrutura e dos materiais didaticos. De todo modo, esse entrave nao é
determinante no tipo de atuacdo docente dos professores. Assim como a questdo da
estabilidade (ser concursado) também néo €, pois tanto os professores inovadores, quanto
aqueles em abandono docente percebem a garantia de permanecer na profisséo como fator de
sustentacdo de suas distintas concepgOes acerca de suas atuacgoes.

Ao analisar a terceira dimensao — a cultura escolar e sua relacdo com a disciplina —,
Gonzélez (2016) menciona trés categorias: a invisibilidade do conhecimento disciplinar, o
carater funcional do abandono docente na EF escolar e a hierarquia dos saberes escolares. A
primeira, estd relacionada ao fato de a comunidade escolar — principalmente direcdo e
coordenacdo pedagogica — desconhecerem, por falta de elementos, o sentido da EF e,
consequentemente, o que deve(ria) ser ensinado. Essa invisibilidade produz efeitos distintos,
pois enquanto facilita e reforca a postura de professores em abandono docente, é um desanimo
para professores inovadores.

Em relagdo ao carater funcional do abandono docente*, a ideia é que professores
dispostos a entreter os alunos com atividades corporais, sem preocupacao com o aprendizado
dos mesmos, sdo bons para a escola, a medida que contribuem para o funcionamento do status
quo da instituicdo, sendo uma saida para imprevistos (reunides emergenciais, turma sem
professor de outra disciplina num determinado horario). Assim, professores em abandono
docente podem ser percebidos positivamente pela comunidade escolar, dada a sua prontidao
para contribuir na resolugdo de problemas (GONZALEZ, 2016).

Por fim, a hierarquia dos saberes escolares estd relacionada com as duas categorias
anteriores a medida que a EF na escola esta numa posicdo de inferioridade em comparacao
com outras disciplinas (SICHELERO; REZER, 2013; GARIGLIO; BORGES, 2014). Mesmo
os professores em abandono docente percebem essa condicdo, colocando-se como vitimas
nessa situacéo.

Na ultima dimensédo — as disposi¢des sociais dos professores atualizadas no contexto

de trabalho — a andlise esta centrada no fato de os individuos terem comportamentos distintos

49 Assunto aprofundado em Pich, Shaeffer e Carvalho (2013).
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frente as mesmas circunstancias. Dito de outro modo, interessa nessa dimensdo compreender
0S aspectos que provocam — num mesmo cendrio — alguns professores a atuarem de forma
inovadora enquanto outros tantos abrem mao de ministrar aulas.

Na conducéo dessa analise, Gonzalez (2016) parte do entendimento de que a dimenséo
pessoal/individual estd vinculada ao aspecto social. Afinal, as vivéncias sociais sdo
diretamente profissionais, como o envolvimento com militancia politica e 0 espa¢o que o
trabalho tem na vida em familia, também estabelecem um elemento importante na
constituicdo da docéncia. Na sequéncia, apresento a Figura 2 com a sistematizacao das ideias

de Gonzélez (2016) sobre os tipos de atuagdes docentes.

Figura 2 — Mapa conceitual com a sistematizacdo das ideias de Gonzalez (2016) sobre o0s tipos de
atuacdes docentes
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4.2 AS DIMENSOES DOS CONTEUDOS COMO MODO DE PENSAR O ENSINO DA
EDUCACAO FISICA ESCOLAR

Inicialmente, para atender a identificacdo do titulo dessa subsecdo, € preciso
mencionar o entendimento sobre conteldo aqui adotado. Para isso, utilizo a compreensao de
Darido e Souza Junior (2013, p. 15) quando mencionam que o termo engloba “[...] conceitos,
ideias, fatos, processos, principios, leis cientificas, regras, habilidades cognoscitivas, modos
de atividade, méetodos de compreensao e aplicacdo, habitos de estudos, de trabalho, de lazer e
de convivéncia social, valores, convicgoes ¢ atitudes”.

Com base na anélise das obras de Zabala (1998) e Coll et al. (2000), Darido e Souza
Junior (2013) apresentam uma classificacdo que, basicamente, possibilita pensar a abordagem
de conteidos a partir de trés dimensdes: procedimental, conceitual e atitudinal®®!. A
dimensdo procedimental estd vinculada com o saber fazer, realizar de forma eficaz alguma
acdo, de modo que ndo pode ser analisado sem a realizagdo da referida agdo (jogar, dangar,
escalar, etc.). Como exemplo, pode ser mencionado “realizar o passe de peito no basquetebol
de modo eficaz”.

Acerca dessa dimensdo, Gonzélez e Fraga (2012) utilizam o termo “saberes corporais”
apresentando uma divisdo em para praticar e para conhecer. O primeiro termo diz respeito
aos elementos que permitem com que os alunos possam realizar praticas corporais de modo
proficiente® e autbnomo tanto na escola, quanto em momentos recreativos fora dela,
vinculando-se a ideia de competéncia. Segundo a BNCC “ser competente em uma pratica
corporal € apresentado no texto no sentido de poder dar conta das exigéncias colocadas no
momento de sua realizacdo no contexto do lazer. Trata-se de um grau de dominio da préatica
que permite ao sujeito uma atuagdo que lhe produz satisfagao” (BRASIL 2017, p. 218).

O segundo, ndo esta balizado pela ideia de proficiéncia, mas entende que determinados
assuntos somente sao possiveis pela via da experimentagdo, por vivéncias de “carne € 0sso”

(GONZALEZ; FRAGA, 2012), como a flutuagdo na agua por exemplo®. De acordo com a

%0 No entendimento dos autores ndo possivel dividir os contetidos nas dimensdes mencionadas, mas entendem
que ha énfases em determinadas dimensfes em relacéo a determinado conteudo.

51 Uma classificacdo similar, porém, mais “aprofundada”, é apresentada pela BNCC (BRASIL, 2017). Utilizando
o termo “dimensdes de conhecimento”, 0 documento apresenta uma delimitacdo das habilidades em oito
elementos: Experimentacdo, Uso e apropriagdo, Fruicdo, Reflexdo sobre a agdo, Construcdo de valores, Andlise,
Compreensdo e Protagonismo comunitario.

52 Este conceito é sindnimo de: “competente, capaz, habil. Ser proficiente numa préatica corporal significa poder
dar conta das exigéncias colocadas quando de sua realizagcdo no contexto do lazer. Trata-se de um grau de
dominio da prética que permite ao sujeito ‘se virar’ quando a realiza” (GONZALEZ; FRAGA, 2009a, p. 178).

53 Um aspecto importante ressaltado por Gonzalez e Fraga (2012), aponta que o tempo curricular destinado ao
saber praticar precisar ser maior do que o definido para praticar para conhecer.
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BNCC, “sdo conhecimentos que ndo podem ser acessados sem passar pela vivéncia corporal,
sem que sejam efetivamente experimentados” (BRASIL, 2017, p. 218).

No que se refere a avaliacdo da dimensdo procedimental, podem ser aplicados testes
fisicos (DARIDO; SOUZA JUNIOR, 2013; GAYA; GAYA, 2016), observacdes visuais
(DARIDO; SOUZA JUNIOR, 2013) e videos/filmagens das atuacbes dos alunos
(GONZALEZ; BORGES; IMPOLCETTO, 2017).

O conhecimento conceitual se relaciona com o saber sobre um conjunto de
informacdes e conceitos que explicam/descrevem os assuntos. Conforme Gonzalez e Bracht
(2012, p. 57), diz respeito as “[...] informagBes, ideias e teorias que nos permitem
compreender melhor os fendmenos em estudo”. Essa dimensdo pode ser dividida em
conhecimento técnico e conhecimento critico (GONZALEZ; FRAGA, 2012). O técnico
abrange os assuntos que permitem entender as caracteristicas e o funcionamento de
determinada préatica corporal, em relagdo a sua ldgica interna. De acordo com Gonzélez e
Bracht (2012, p. 57) “[...] articula os conceitos e fatos necessarios para o entendimento das
caracteristicas e o funcionamento dessa pratica corporal sistematizada em uma dimensao mais
operacional [...]”. Um exemplo seria entender e funcionamento do sistema 5-1 no voleibol.

O critico, por sua vez, corresponde a assuntos que possibilitam analisar o contexto
sociocultural de uma préatica corporal, ndo para entender como ela é praticada, mas a sua
relagdo com a sociedade num contexto mais amplo. Desse modo, interessa nesse subeixo
compreender fatos sociais como a reflexdo sobre a época de surgimento e 0s motivos da
implantacédo e divulgacdo de terminada pratica social, bem como as condi¢6es dos individuos

em acessa-la. De modo mais abrangente, analisa

[...] o lugar que o esporte ou determinada modalidade ocupa em contextos
socioculturais especificos. Em linhas gerais, essa dimensdo do conhecimento
lida com temas que permitem aos alunos analisarem as manifestacdes da
cultura corporal em relagdo as dimensdes éticas e estéticas, & época e a
sociedade que as gerou, as razdes da sua producdo e transformacdo, a
vinculagdo local, nacional e global. Além disso, contempla a reflexdo sobre
as possibilidades que os alunos tém (ou ndo) de acessar uma determinada
pratica no lugar onde moram, os recursos disponiveis (publicos e privados)
para tal, os agentes envolvidos em tal configuracdo, os aspectos
socioculturais que atravessam seu desenvolvimento, entre outros
(GONZALEZ; BRACHT, 2012, p. 57)%.

Sobre a avaliacdo na dimensdo conceitual, pode-se utilizar uma vasta lista de

possibilidades, tais como: confeccdo de livros, textos e resumos, trabalhos em grupos,

% Um exemplo seria entender o processo de esportivizacdo dos esportes ou das lutas corporais.
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exposicoes, debates, organizacio de painéis (DARIDO; SOUZA JUNIOR, 2013), avaliacio
oral e escrita®® (ZABALA, 1998), entre outros. Para fins de exemplo, no Apéndice A consta
uma parte de uma avaliagéo escrita pensada para averiguacdo do aprendizado dos alunos apos
o0 desenvolvimento de uma unidade didatica para o futsal.

Por fim, o conhecimento atitudinal diz respeito ao saber ser, ao aspecto afetivo
envolvendo valores de cidadania e desenvolvimento humano como a solidariedade, igualdade
e liberdade. Pontualmente, essa dimensédo repudia atitudes pautadas pelo preconceito e pela
intolerdncia, pautando-se por valores, normas, disposicdes morais, éticas e politicas
(GONZALEZ; BRACHT, 2012). Como aponta a BNCC, “vincula-se aos conhecimentos
originados em discussdes e vivéncias no contexto da tematizacdo das praticas corporais, que
possibilitam a aprendizagem de valores e normas voltadas ao exercicio da cidadania em prol
de uma sociedade democratica” (BRASIL, 2017, p. 219). Desenvolver a dimenséo atitudinal

na escola é fundamental, pois

em consonadncia com a ideia das sociedades contemporaneas de direito, a
convivéncia social se sustenta muito mais na negociagdo e no acordo em
contextos de conflito permanente entre diferentes agentes sociais, do que na
vigéncia inquestionavel de valores absolutos, de ordem religiosa, politica,
cultural, étnica, social ou estética (GONZALEZ; BRACHT, 2012, p. 60).

E possivel estabelecer uma relacio dessa dimensdo com a ldgica de proposicdo de
temas transversais pensadas para o ambiente escolar, uma vez que sdo assuntos comuns a
todas as disciplinas. Segundo Darido (2014, p. 485) “temas transversais sdo os grandes
problemas atuais e urgentes da sociedade brasileira e mundial, que ndo se constituem em
novas areas, mas num conjunto de temas que devem aparecer transversalizados, permeando a
concepgao das diferentes disciplinas escolares”.

Em relacdo a importancia da abordagem da dimensdo atitudinal, coaduno-me ao
posicionamento de autores que defendem a necessidade de muita atencdo a questdo atitudinal
na escola, no entanto sem uma estruturacdo desse assunto no curriculo da EF por ndo fazer
parte de sua especificidade. Dito de outro modo, o desenvolvimento da dimenséo atitudinal é
atribuicdo de toda a escola, de todos o0s seus componentes curriculares, devendo ser

tematizada em todas as aulas em que ocorrer alguma situagdo, mas — pela sua

%5 Darido e Souza Janior (2013) recomendam evitar a utilizagdo somente da prova escrita com questdes que
buscam exatamente as repostas apresentadas pelo professor. Segundo Zabala (1998), 0 modo mais eficaz de
avaliar a aprendizagem dos conceitos é analisar sua utilizagdo nas mais variadas situacoes, prestando atencdo em
como sdo mobilizados em respostas espontaneas.



69

imprevisibilidade — ndo entra de forma explicita na proposta curricular de uma disciplina.

Como apontam Gonzalez e Fraga (2009a, p. 116),

ndo ha duvida sobre a importancia desta dimensdo nas aulas de Educacéo
Fisica ao longo dos anos escolares. Porém, de forma mais acentuada do que
0s saberes conceituais (saber sobre) e procedimentais (saber fazer), os
saberes atitudinais dependem diretamente do ‘caldo de cultura’ gerado nas
interacOes sociais produzidas no contexto das aulas. H& aqui, mais do que
nas outras duas dimensdes, um grau elevado de imprevisibilidade
proporcional a carga subjetiva envolvida. Cooperacdo, solidariedade,
tolerancia, liberdade, igualdade, pacifismo sdo temas que emergem nas aulas
a todo instante, por isso; mesmo que possam ser abordados sob o ponto de
vista conceitual, ndo cabe propor num Referencial Curricular a
sistematizacdo de uma sequéncia de saberes atitudinais a serem ensinados, e
sim, delinear principios gerais de desenvolvimento das aulas que primem
pelo bem viver coletivo e, consequentemente, pelo bom relacionamento
entre os alunos®®.

No caso da apreciacdo do conhecimento atitudinal, Darido e Souza Janior (2013),
pensando a partir de uma ideia de transversalidade, recomendam a realizacdo de dialogos e
debates com a turma. Na tentativa de trabalhar com um material de carater menos subjetivo,
apresento uma proposta para avaliagcdo da dimenséo atitudinal no Apéndice B.

Ainda, outra possibilidade no campo avaliativo é a autoavaliacdo. Trata-se de uma
ferramenta para auxiliar os professores na analise de sua atuacdo e proposta de ensino, desde
o planejamento até a prépria avaliacdo do aluno. Constitui-se um feedback, que permitira
calibrar suas acbes futuras. Assim, no Anexo A, consta uma proposta de autoavaliagdo

sugerida por Gonzalez e Schwengber (2012).

4.3 TEMAS DE ENSINO DA EDUCACAO FISICA ESCOLAR ABORDADOS NO
CURSO DE FORMACAO CONTINUADA

Conforme apresentado até o momento, a EF se pauta pela pluralidade de temas de
ensino, tematizando as diversas praticas corporais relacionadas a cultura corporal de
movimento, estabelecendo, assim, o direito de aprendizagem dos alunos (GONZALEZ;
FRAGA, 2012). Para tanto, é necessario abordar 0s varios eixos de ensino de acordo com o

que prevé a proposta curricular de cada escola para o decorrer dos anos.

% A titulo de exemplo cito duas atitudes, sugeridas por Gonzélez e Fraga (2009a, p. 116-117), que os alunos
precisam desenvolver: “participar das praticas corporais de movimento, estabelecendo relagfes equilibradas e
construtivas com os outros, reconhecendo e respeitando o nivel de conhecimento, as habilidades fisicas e 0s
limites de desempenho de si mesmo e dos outros; Evitar qualquer tipo de discrimina¢do quanto a condicdo
socioecondmica, a deficiéncia fisica, ao género, a idade, a nacionalidade/regionalidade, a raga/cor/etnia, ao tipo
de corpo, etc.”.



70

Com esse entendimento, apresento e descrevo nesse bloco cada um dos temas de
ensino estudados na formagdo continuada por meio da qual os documentos analisados nesta
tese, foram produzidos primariamente. A definicdo dos assuntos abordados em cada encontro
de estudos com os professores passou diretamente — ndo exclusivamente, uma vez que 0s
professores também participaram da decisdo — pelo meu entendimento de EF escolar, dada a
condicdo de condutor da referida formacdo. Assim, os temas abordados condizem com
propostas mais atuais em ambito nacional e estadual (GONZALEZ; FRAGA, 2009a, 2012;
BRASIL, 2017) em funcdo da minha concepcdo de EF escolar, de modo que esses
documentos legais me ajudaram a sustentar o planejamento com o0s professores. Essas
propostas, tém apresentado uma diversidade de temas para a EF escolar que geram, no
minimo, duas questdes distintas. Por um lado, permitem contemplar a ideia de proporcionar
aos alunos o contato com diferentes temas que fazem parte da especificidade da EF escolar e,
por isso, devem ser ensinados. Por outro, incumbem aos professores trabalhar com temas que
muitas vezes ndo estudaram na formacao inicial, particularmente, os professores que atuam ha
algum tempo.

Um exemplo dessas propostas € o Referencial Curricular do Rio Grande do Sul —
LicGes do Rio Grande — que teve a parte da EF proposta por Gonzélez e Fraga (2009a) e foi
um material central na preparacdo da formacédo continuada com os professores. Nessa obra, os
autores propdem nove temas de ensino — mencionando a possibilidade de articulacdo de seus
conteddos, a medida que um assunto pode ser contemplado em outro — e algumas divisdes em

eixos e subeixos, conforme consta na Figura 3.



Figura 3 — Temas de ensino para a Educacéo Fisica escolar
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Ao definir a ordem de apresentagdo dos temas de ensino, optei por apresenta-los na
mesma sequéncia adotada na formagdo continuada com os professores. Logo, é preciso
apontar que o referido curso se pautou pelo entendimento de que muitos assuntos/conteddos
sdo comuns em diferentes temas — as ldgicas interna e externa, por exemplo, correspondem a
um conteido que perpassa VAarios eixos —, 0 que poderia gerar uma repeti¢do/sobreposicédo de
assuntos. Com isso, optei por apresentar todos os assuntos que considero essenciais no
processo de ensino no primeiro tema, que € o esporte, numa ideia de cédigo fonte. Assim,
faco uma tentativa, um esforco, de defender uma estrutura metodoldgica para o ensino dos
esportes (unidade didatica, plano de aula, método de ensino, tipo de tarefas e intervencéo do
professor)®’, que pode ser utilizada para organizar o ensino de qualquer outro tema —
obviamente, com algumas altera¢bes, em funcdo da dimensdo do conteudo privilegiado:
procedimental, conceitual ou atitudinal. Dito de outra forma, proponho pensar o ensino dos
diversos temas a partir de uma mesma légica de organizacdo. Dois fatores influenciaram nesta
opcao: (1) minhas vivéncias relacionadas ao ensino dos esportes que ajudaram a constituir
minha concepcao de ensino atual — como consta no primeiro capitulo desta tese — e (2) o fato
de o esporte ser o principal tema de ensino apontado para a EF escolar por diferentes
propostas, como é relatado na sequéncia. A meu ver, essa op¢ao deixou 0 tema esporte
extenso na tese, mas evitou que o texto ficasse repetitivo.

Além disso, cabe ainda outra observacdo vinculada ao meu entendimento sobre a
necessidade de se considerar a complexidade do processo de ensino ao pensar os contetdos
que sdo definidos para dar aula sobre algum tema. Como lembra Gariglio (2013, p. 37), “[...]
os professores das diferentes disciplinas escolares sdo chamados a dar respostas aos multiplos
e cada vez mais complexos problemas, num contexto em que ndo existem mais respostas
pedagogicas definitivas, prontas, e ordenamentos morais generalizados”. Nesse sentido,
acredito que na relacdo ensino-aprendizagem ha diversas questdes que tém influéncia no
resultado do trabalho docente. Por exemplo, a amplitude de assuntos relacionados com um
conteddo especifico, 0 modo como os professores conduzem o processo de interacdo dos
alunos com os conteudos, entre outros, fazem parte de uma rede de complexidade que
permitem apontar que ensinar é algo extremamente dificil — pelo menos no que se refere a
proporcionar o aprendizado dos alunos, ainda mais quando se trata de ensinar outros seres

humanos. Como indica Rezer (2013, p. 229),

o trabalho docente pressupde uma complexidade significativa, tanto em
contextos escolares como ndo escolares. Assumir isso nos processos de

57 Estrutura pensada com base em Gonzalez e Bracht (2012) e Gonzalez e Fraga (2012).
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formacdo pode permitir aos egressos entender que, mais do que aprender a
‘dar aula’ ou ‘treino’, estdo imersos em processos de formagdo humana que
podem se desdobrar em significativas possibilidades de insercdo qualificada
no mundo da EF.

4.3.1 Esportes

Quando se observa o tempo anual indicado em propostas curriculares (DARIDO,;
SOUZA JUNIOR, 2013%; GONZALEZ; FRAGA, 2009a, 2012; BRASIL, 2017) para a
tematizagdo dos esportes® na EF escolar — em comparagdo com outros temas —, percebe-se
que ele tem sido visto como o principal eixo de ensino deste componente curricular.

Ciente desse potencial simbolico, é possivel pensar no valor midiatico que essa pratica
corporal recebe na sociedade atual e, de alguma forma, é um fendmeno socialmente
constituido, que “[...] se insere no espago de tensdo entre valores, principios e habitos que
configuram os c6digos culturais de uma comunidade humana” (GAYA; GAYA, 2013, p. 54).

Nesse sentido, parece importante que os alunos possam tanto compreender as questdes
sociais que circundam historicamente o universo esportivo, quanto se apropriar de assuntos —
e saberes corporais — que permitem identificar o funcionamento de uma modalidade
especifica para que possam, inclusive, melhorar seu nivel de atuacdo. Assim, este bloco dos
esportes esta organizado em dois momentos: ldgica externa e logica interna, contendo

assuntos que se desdobram em contetudos exemplificados através do esporte.

4.3.1.1 Logica externa

A lbgica externa € um assunto muito importante para a EF na escola. Trata-se de um
topico comum ao abordar os varios temas pertinentes a EF escolar. No caso dos esportes, trata
das dimens@es socioculturais que permitem compreender que o fendmeno esportivo nao é
algo natural, @ medida que sua representatividade e posi¢do na sociedade — em suas varias
modalidades distintas — é fruto de agBes de individuos em determinadas épocas
(GONZALEZ; BRACHT, 2012).

% Os autores definem a obra como uma proposta pedagdgica. Mas, fago mencio a ela pois entendo que
apresenta uma estrutura de proposigéo curricular.

%9 Neste estudo adoto o entendimento de esporte manifestado por Gonzalez e Fraga (2009b) que diz se tratar de
uma manifestacdo da cultura corporal de movimento, orientada pela comparacdo de um determinado
desempenho entre individuos ou grupos (adversarios), regida por um conjunto de regras institucionalizadas por
organizagOes (associagbes, federacGes e confederacfes esportivas), as quais definem as normas de disputa e
promovem o desenvolvimento das modalidades em todos os niveis de competigdo.
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Nesse viés, a ldgica externa permite compreender a relagdo de uma modalidade
esportiva com questdes ligadas ao contexto social. Especificamente, diz respeito as “[...]
caracteristicas e/ou significados sociais que uma pratica esportiva apresenta ou adquire num
determinado contexto historico e cultural” (GONZALEZ; BRACHT, 2012, p. 19).

Este conteddo tem relacdo direta com marcadores sociais (género, condicdo
socioecondmica, raga/cor/etnia, nivel de escolaridade, etc.). Por exemplo, refletir sobre o fato
de determinados esportes, como golfe e polo serem praticados — majoritariamente — por
pessoas de nivel socioecondémico mais elevado ou o fato dos espacos para locacéo de horarios
para pratica de futebol/futebol sete/futsal (sdo bastante comuns espagos de grama sintética no
Rio Grande do Sul) ser ocupado mais por homens do que por mulheres, na grande maioria das

cidades brasileiras.

4.3.1.2 Ldgica interna

Antes de tratar pontualmente da logica interna, manifesto o entendimento de que os
professores precisam dominar uma série de assuntos fundamentais para ensinar esportes
(GONZALEZ; BRACHT, 2012). Como mencionei em outro momento (BORGES, 2014),
identifico-me entre aqueles que ndo compartilham da compreensdo do ensino dos esportes
com interacdo entre oponentes como um somatdrio de gestos motores, sem conexdo com a
necessidade decisional durante o jogo. Penso que ndo é possivel desenvolver o ensino dos
esportes de uma maneira que permita ao aluno uma apropriacdo do conhecimento
procedimental de forma efetiva, se o professor ndo compreender alguns temas propostos por
diferentes autores. Esses assuntos, relacionados a dimensdo tética, permitem entender desde o
funcionamento de um esporte, passando pela caracterizacdo do seu ensino, até a formulacédo
de avaliacio do desempenho do aluno, ao final do processo. E sobre esses temas que me
detenho na parte que segue.

A ldgica interna é um assunto bastante central na EF, particularmente no ensino dos
esportes. O dominio desse contetdo permite que os professores oportunizem aos alunos o
contato com um grande nimero de modalidades esportivas existentes — o que ndo é algo
simples, pois na formacéo inicial os docentes tomam contato com um numero pequeno de
modalidades quando comparado com o total de praticas corporais consideradas esportes.
Além disso, empodera parcialmente os educadores para realizar uma missdo ainda mais dificil

e complexa que é ensinar esportes, visando uma atuagéo proficiente dos educandos.
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A logica interna dos esportes € um termo utilizado para se referir as necessidades
cognitivas e motoras que os praticantes de uma determinada modalidade esportiva precisam
atender em funcéo das regras/normas especificas. Um conceito bastante respeitado e citado no
meio académico para explicar a logica interna, foi apresentado por Parlebas (2001, p. 302): “o
sistema de caracteristicas proprias de uma acdo motora e das consequéncias que esta situacao
demanda para a realizagdo de uma ag¢do motora correspondente”.

Pontualmente, as caracteristicas de cada esporte podem ser analisadas, em linhas
gerais, através: (a) da interferéncia direta — ou ndao — do adversario; (b) da relacdo de
cooperacdo entre companheiros; (c) das atribui¢cdes dos participantes no jogo. Como aponta
Tavares (2013), a compreensdo desse tema é crucial a medida que cada esporte exige atitudes
diferentes e especificas.

Inicialmente, pode-se pensar que existem esportes nos quais ndo ha presenca de
companheiros, sendo que o sucesso no confronto depende exclusivamente do desempenho de
um Unico competidor. Um exemplo é o jud6. Por outro viés, hd modalidades esportivas nas
quais os participantes contam com o auxilio de um ou mais companheiros de modo
cooperativo, como € o caso do futebol. Assim, em relacdo a colaboragéo, os esportes podem
ser classificados em individuais ou coletivos (GONZALEZ; BRACHT, 2012)%°.

No que se refere as relacdes de oposicdo, € preciso analisar se os competidores
interferem diretamente nas acdes uns dos outros. Entende-se que ndo ha interacdo entre
adversarios nos esportes em que 0s participantes atuam sem interferir nas acdes dos
oponentes, pois 0s movimentos sdo definidos antes da competicdo, como nos saltos
ornamentais. Por outro lado, quando uma modalidade esportiva se caracteriza pela
interferéncia entre os competidores, de modo que as decisfes e 0s gestos motores precisam ser
adaptados de acordo com os adversarios, compreende-se que ha interacdo, como no caso do
voleibol®!. Nesse tipo de esportes, “o quadro de jogo ¢ organizado e conhecido, mas seu
conteudo é sempre surpreendente, porque ndo é possivel prever e estandardizar as sequéncias
das acOes, podendo dizer-se que ndo existem duas situagoes iguais” (GARGANTA, 2006, p.
314-315). Por meio do entendimento desse assunto, é possivel compreender que nao seria
adequado propor o ensino do atletismo e do futsal na mesma perspectiva, quando o foco for o

conhecimento procedimental.

0 Uma consideragdo é que existem modalidades esportivas com provas individuais e outras coletivas, como o
ténis e algumas provas de corridas no atletismo, por exemplo.

61 E preciso prestar atengdo para ndo confundir interagio com contato fisico. Como lembram Gonzélez e Bracht
(2012, p. 21), “ndo precisa existir contato fisico para haver interagdo entre adversarios”.
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Por fim, em relacdo a logica interna, a classificacdo dos tipos de esportes permite
estabelecer relacbes e diferencas entre as Vvarias modalidades existentes na
contemporaneidade. Entre as varias classificacfes existentes (WERNER; ALMOND, 1990;
FAMOSE, 1992; RITZDORF, 2000, entre outras), utilizo a proposta de classificacdo dos
tipos de esportes apresentada por Gonzalez (2004, 2006)%2. O referido autor agrupa os
esportes em sete tipos diferentes®®, sendo que trés ndo apresentam interacdo entre adversarios
e quatro apresentam.

Um dos que ndo tem interacdo é denominado esportes de precisdo. Fazem parte deste
tipo os esportes nos quais o objetivo principal é arremessar/lancar/bater um objeto (bola,
flecha, projétil) visando a acertar um alvo — fixo ou em movimento. O ganhador é definido
através do numero de tentativas, pelo acerto no alvo ou proximidade. Um exemplo desse
grupo € o tiro com arco. Um segundo tipo sem interacdo sdo 0s esportes de marca que
agrupam as modalidades em que se estabelece o vencedor pela comparacdo de desempenho
por meio de indices de tempo, disténcia, altura ou peso. Um exemplo é levantamento de peso.
Os esportes técnico-combinatorios compreendem as modalidades em que o éxito na atuacao
esta relacionado com a qualidade da execucgdo e com o grau de dificuldade dos gestos motores
adotados na prova, sendo imprescindivel a presenca dos arbitros que avaliam as performances
dos participantes, como no caso da patinacgdo artistica.

No grupo das modalidades com interacdo, o primeiro tipo a ser apresentado é
denominado de esportes de combate. Esses se caracterizam pelos confrontos nos quais o alvo
da acdo € o corpo do oponente, sendo que um lutador precisa superar o outro, de acordo com a
modalidade, por meio de golpes, toques, desequilibrios, imobilizacdo e/ou deslocamento para
fora do espaco determinado. Exemplo desse tipo de esporte € o boxe. Outro tipo, sdo 0s
esportes de campo e taco em que 0 objetivo é rebater um movel o mais longe possivel,
almejando ganhar tempo e espago para percorrer as bases 0 maior nimero de vezes — ou a
maior distancia entre elas — somando pontos. Um diferencial desse grupo de modalidades é o
fato de que as equipes revezam a vez de atacar, atacando e defendendo alternadamente. Como
exemplo pode ser citado o beisebol. Os esportes com rede divisoria ou parede de rebote, por
sua vez, visam arremessar, langar ou bater em um objeto (geralmente bola ou peteca) em

direcdo ao espago adversario — sobre uma rede ou contra uma parede —, buscando que o

62 VVersOes atualizadas da classificagdo se encontram também em Gonzalez e Bracht (2012) e Gonzélez e Fraga
(2012).

83 Seria possivel ainda pensar num oitavo tipo: os esportes de translagdo. Esse grupo retine modalidades
caracterizadas por percorrer um determinado percurso em menor tempo, ou completar um determinado ndmero
de voltas, com a particularidade que os competidores podem, dentro dos limites do regulamento, dificultar a
ultrapassagem dos adversarios, como no automobilismo (GONZALEZ; BRACHT, 2012).
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oponente ndo consiga devolvé-la ou jogue-a fora do campo de jogo. Pode-se apontar como
exemplo das modalidades de rede divisoria o vélei de praia e o squash como de parede de
rebote. Finalmente, nos esportes de invaséo, os atletas buscam invadir o espaco defendido
pelos oponentes para postar um moével (geralmente uma bola) e marcar pontos/gols/cestas, ao
mesmo tempo em que ndo podem se descuidar de proteger sua propria meta, como no caso do
handebol.

A classificacdo apresentada possibilita entender que esportes de um mesmo grupo —
como o futebol e o polo aquatico, por exemplo — estdo pautados nos mesmos principios
taticos, por mais que um seja praticado num gramado, com os membros inferiores
prioritariamente, e outro, numa piscina com os membros superiores. Esse conhecimento se
torna til quando se percebe, por exemplo, que a necessidade de “desmarcar-se para receber a
bola” ocorre nos dois esportes de modo semelhante, podendo haver transferéncia de
informacdes.

Figura 4 — Mapa dos tipos de esportes
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Fonte: Adaptado de Gonzélez e Bracht (2012, p. 27)
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4.3.1.3 Habilidades motoras

O termo habilidades motoras diz respeito as acGes corporais ou capacidade de um
individuo em realizar movimentos. Ao longo do tempo, muitas classificacdes apresentaram
varias divisdes e subdivisdes foram propostas®.

Pontualmente, interessa-me aqui, como um assunto relevante para mobilizar no ensino
dos temas na EF escolar, a divisdo proposta por Schmidt e Wrisberg (2010) ao analisar o nivel
da (im)previsibilidade ambiental que classifica em dois tipos: habilidade aberta e fechada®®.
O primeiro ocorre ao executar um movimento em um ambiente imprevisivel ou em um
terreno que apresenta incertezas ao praticante, sendo necessario adaptar os gestos motores em
funcdo do contexto, como no surfe, por exemplo. Habilidade fechada se constitui pelas agdes
motoras em ambiente previsivel ou estavel, possibilitando o planejamento dos movimentos
antecipadamente. O arremesso de peso é um exemplo. Outro critério possivel, além do
ambiental, é analisar a necessidade de adaptacdo das acdes em funcdo dos oponentes. Nesse
sentido, nos esportes com interacdo entre adversarios as agdes cognitivas e motoras em cada
situacdo de jogo sdo impossiveis de serem determinadas antes do confronto, ao contrario das

modalidades sem interacéo.

4.3.1.4 Elementos do desempenho esportivo

Os elementos do desempenho esportivo podem ser pensados como aspectos que
influenciam diretamente o nivel da atuacdo esportiva dos participantes, tanto individualmente
quanto de todo um grupo. Segundo Gonzalez e Bracht (2012), ha sete componentes
importantes do desempenho esportivo: o elemento técnico (que se divide em técnica esportiva
e habilidade técnica), o elemento tatico (que se divide em intencdo tatica e tatica individual),
as combinac0es taticas (podem ser dividida em: simples, elementares, basicas, complexas e
procedimentos especiais®®), os sistemas de jogo (podendo ser: ofensivo, defensivo e transicéo
— contra-ataque e retorno defensivo), a estratégia (podendo ser: a curto, a médio ou a longo

prazo), as capacidades fisicas ou condicionais (resisténcia aerébia e anaerobia, forca

84 A titulo de exemplo, cito a proposicdo de Schmidt e Wrisberg (2010) que trata de habilidades como tarefas e
como caracteristicas que distinguem os praticantes de alto e de baixo nivel; discreta, seriada e continua;
habilidades motoras e cognitivas; habilidades com maxima certeza de alcance de meta, minimo gasto de energia
e tempo de movimento minimo. Outro exemplo, é o estudo de Magill (2000) que menciona: dimensfes da
musculatura envolvida, a distinguibilidade dos movimentos, a estabilidade do ambiente; habilidades grossa e
fina; discreta, serial e continua.

85 Magill (2000) apresenta descricdo semelhante.

% Divisdo com base em Antén-Garcia (1998).
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muscular, resisténcia muscular localizada, velocidade e flexibilidade) e as capacidades
volitivas (autodeterminacéo, tenacidade, coragem e perseveranga). Na sequéncia, apresento 0s

conceitos desses elementos no quadro que segue.

Quadro 4 — Elementos do desempenho esportivo

Elemento Conceito
Esta vinculado a Representacdo abstrata e simplificada
dimenséo de Técnica | da forma mais adequada de solucionar
execucdo do esportiva | um problema motor colocado por um
Elemento técnico | movimento, podendo esporte
ser dividido em - Competéncia de execucdo adquirida por
- . Habilidade . . ~
técnica esportiva e técnica um sujeito para realizar uma acao
habilidade técnica motora
Esté vinculado as < Predisposicdo consciente para atuar de
Intencéo o
escolhas que o - uma forma especifica, frente a uma
. tatica . o X
jogador toma no determinada situacdo de jogo
Elemento ttico momento da agdo do Adaptagac_) gonsuente frente_ a_snuaAgoes

jogo, podendo ser Tatica com oposic¢ao, em que 0s sujeitos tém
dividido em intengéo individual | 9U€ escolher entre as diferentes
tatica e tatica alternativas, em funcéo de seus
individual adversarios

Combinacges Vinculado a possibilidade de dois ou mais jogadores coordenarem situacdes

taticas individuais em beneficio de um colega, no ataque ou na defesa

Esta relacionado a possibilidade de estruturar a totalidade dos jogadores para
atacar ou para defender. Essa conjuntura organiza a estruturacdo de todos 0s
jogadores de uma equipe, tendo como missao manter uma organizacdo de jogo
em ataque, em defesa ou em transicao (contra-ataque/retorno defensivo)

Sistemas de jogo

Vincula-se ao planejamento e administracéo prévios ao confronto esportivo,
das variaveis que influenciam o desempenho esportivo. Trata-se de um

Estratégia v . > i
programa de principios planejados ou concepges de desenvolvimento de um
jogo, gque precedem o confronto esportivo contra 0 oponente
. Vinculado a disposigéo funcional — energética — do individuo no desempenho
Capacidades

da tarefa motora (confronto esportivo). Diz respeito as demandas organicas

fisicas/condicionais geradas pela préatica esportiva (resisténcia, forca, velocidade e flexibilidade)

Relaciona-se a disposicao atitudinal do sujeito para participar da disputa
Capacidades esportiva. Podem ser entendidas como conjunto de tragos particulares, o modo

volitivas de ser demandados um individuo, ou um grupo para proceder ou agir durante a
participa¢do na competicéo

Fontes: Adaptado de Gonzalez e Bracht (2012, p. 35-36) e Gonzélez e Fraga (2012, p. 176-179)

A importancia desse assunto pode ser indicada ao refletir sobre quais elementos do
desempenho esportivo sdo exigidos em um determinado esporte, uma vez que de acordo com
a légica interna de cada modalidade sera necessario que o0s professores centrem atencdo em
diferentes aspectos. Por exemplo, ao praticar uma modalidade da ginastica ndo é necessario
desenvolver o ensino da tatica, pois ndo ha tomada de decisdo nesta prova. Ao contrario disso,
ao trabalhar com handebol a dimens&o tatica é fundamental para uma atuagéo proficiente dos

alunos.
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4.3.1.5 Subpapéis nos esportes: o exemplo nas modalidades de invasdo

Os subpapéis se referem a funcdo que cada participante de um jogo esportivo com
interacdo entre adversarios desempenha durante a partida. Como os papéis, em relacdo a posse
da bola, alteram-se constantemente, os subpapéis sdo relevantes no ensino dos esportes.
Basicamente, nos esportes de invasdo, € possivel pensar uma divisdo dos subpapéis em quatro
funcBes: atacante com a posse de bola, atacante sem a posse de bola, defensor do atacante
com a posse de bola e defensor do atacante sem a posse de bola (GONZALEZ; BRACHT,
2012). Com intuito de facilitar o entendimento, apresento uma exemplificacdo realizada ha

poucos anos:

se imaginarmos um jogo de basquetebol — 5v5 —, cada um dos dez jogadores
em quadra sempre estara na condi¢do de um subpapel. Ou seja, se a equipe
do jogador A estiver com a posse da bola, mas a bola ndo estiver com o
jogador A, ele serd um atacante sem posse de bola. Se a bola estiver com o
jogador A, ele desempenhara o subpapel de atacante com posse de bola. Do
contrario, se a equipe adversaria estiver com a posse da bola, o jogador A
serd um defensor. Nessa logica, se 0 jogador marcado por A estiver com a
posse da bola, ele serd um defensor do atacante com posse de bola. Caso o
jogador marcado por A ndo estiver com a posse da bola, ele serd um
defensor do atacante sem posse de bola (BORGES, 2014, p. 40).

Em cada subpapel os jogadores precisam escolher uma acdo, entre diversas opgdes
possiveis, de acordo com cada situacdo de jogo. Por exemplo, se o jogador estiver na funcdo
de atacante com posse de bola, precisara definir, geralmente, em pouco tempo, se: a) passa a
bola, nesse caso, para quem, como, quando, qual o tipo de passe, qual a forca empregada na
acdo; b) arremessa, o que o levard a pensar quando e qual o tipo de arremesso; c) dribla,
consequentemente, quando, para que lado, qual drible; d) progride com a bola, com isso, qual
altura do quique da bola, qual lado, qual direcéo, que velocidade serd imprimida (BORGES,
2014). Na Figura 5, constam algumas das alternativas possiveis aos alunos na condi¢éo de

atacante com posse de bola no futebol.
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Figura 5 — Alternativas do atacante com posse de bola

Qual tipo
de passe?

Qual tipo de
chute?

Que altura?

Chute
colocado?

Qual lado?
Driblo? alf Para qual lado?
”

Qual drible? |
Conduzo com qual pé? \ @

i
. Qual direcéo?
Progrido
com a bola? Com pedalada?

X
Que velocidade? ﬁ

Fonte: Borges (2014, p. 41)
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4.3.1.6 Teoria de processamento da informacéo

Um assunto importante ao se pensar 0 ensino procedimental dos esportes € 0 modo
como 0s participantes processam as informac6es durante o confronto. Em cada situacdo de
oposicdo, os praticantes realizam um complexo esforco mental que — além de ser anterior ao
movimento — ndo é perceptivel ao olhar humano, como é o caso de um gesto motor
(TAVARES; GRECO; GARGANTA, 2006). Nesse sentido, a acdo de um competidor € “[...]
produto de um processo complexo que envolve a leitura da situacdo, a escolha da agdo mais
adequada e a execucio do movimento de acordo com a circunstancia de jogo” (GONZALEZ;
FRAGA, 2012, p. 86).

Levando esse entendimento em consideracdo, ha mais de 40 anos autores tém se
dedicado ao estudo do processamento da informacdo formulando teorias para explicar os
momentos cognitivos que antecedem a execucdo dos gestos motores (TAVARES; GRECO;
GARGANTA, 2006). Um apontamento similar em alguns posicionamentos, faz referéncia a
uma estrutura de processamento da informacédo basicamente constituida — sem desconsiderar
variaces — de mecanismos ou operacdes mentais. Nessa linha, um mecanismo pode ser
entendido como uma “estrutura, ou local, real, ou hipotético, que parece estar ativo no sujeito,
de maneira sequencial ou paralela, para o tratamento das informacgdes que permitam a
realizagdo de uma ac¢do motriz” (RUIZ, 1994, p. 154). Esse processo pode ocorrer em trés
campos/niveis: perceptivo, decisional e motor.

O mecanismo perceptivo se refere a leitura dos diversos aspectos que envolvem uma
determinada situacdo de jogo, em que o participante precisa observar o contexto que o cerca
antes de efetivar uma acéo. Por exemplo, no futsal, a distancia dos oponentes e da baliza
adversaria, a posicdo dos seus companheiros, a bola e a sua trajetéria correspondem a esses
aspectos. Segundo Gonzalez e Bracht (2012), esse mecanismo consiste na captacdo e na
analise da informacdo ambiental e proprioceptiva, que precede o inicio de qualquer acao
motora. Para Marteniuk (1976, p. 19), o mecanismo perceptivo é 0 responsavel por
“organizar, classificar e passar ao mecanismo de decisdo, uma série de respostas perceptuais”.
Assim, é possivel concluir que uma tomada de decisdo adequada®” depende de uma boa leitura
da situagdo (GRACA; MESQUITA, 2006).

O mecanismo de tomada de decisdo € responsavel tanto pela definicdo das escolhas

das agdes motoras, quanto pelo momento em que serdo executadas (TAVARES;

67 A decisdo adequada pode ser definida como aquela que, de acordo com os critérios estabelecidos previamente,
favorece a maior probabilidade de éxito (TAVARES, 2013).
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CASANOVA, 2013). Ao se apropriar de varias informacdes oriundas da percepgdo, esse
mecanismo tem a incumbéncia de decidir “o qué” e “quando” fazer para solucionar uma
necessidade pontual, em um instante especifico do jogo.

Por ultimo, 0 mecanismo de execucdo é uma resposta motora que corresponde a parte
final do processo. A fungdo desse mecanismo ¢ “levar adiante a tarefa projetada conforme os
objetivos da acdo e a informacdo ambiental recebida pelo sujeito; dele dependem os atos de
movimento para alcangar o propésito estabelecido para a tarefa motora” (GONZALEZ;
BRACHT, 2012, p. 31).

Apo6s a abordagem dos trés mecanismos, parece evidente a importancia de os
professores compreenderem esse assunto para ensinar aos alunos, pois “do mesmo modo que

as habilidades técnicas, também a capacidade de pensar e de agir pode ser treinada”

(TAVARES; GRECO; GARGANTA, 2006, p. 285). Nesse viés,

[...] se dotarmos os atletas das competéncias adequadas para que melhor
possam ler o0 jogo, se lhes facultarmos indicadores de referéncia, entdo eles
poderdo alcangar melhores desempenhos, experimentando simultaneamente
menos frustragbes e minorando as transgressdes as regras (TAVARES;
GRECO; GARGANTA, 2006, p. 285).

Outra vantagem de os docentes dominarem 0s mecanismos de processamento da
informacao € a possibilidade de estabelecer uma relacdo com a ldgica interna das modalidades
esportivas. Com isso, podem identificar que enquanto 0s esportes com interacdo entre 0s
oponentes demandam os trés mecanismos, as modalidades sem interagcdo tém um nivel
perceptivo muito baixo, demandando fundamentalmente 0 mecanismo de execucdo. Esse
entendimento, representado na Figura 6, permite compreender que a ldgica para ensinar o
futsal ndo é a mesma para desenvolver provas do atletismo, por exemplo. Afinal, enquanto no
primeiro caso sera necessario optar entre varias acdes possiveis em cada situacdo, no segundo

caso 0s movimentos ja estdo pre-definidos antes da competicéo.
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Figura 6 — Tipos de esporte e demandas dos mecanismos de processamento da informagéo

Resposta

Mecanismo Mecanismo Mecanismo Motora

Ambiente de Percep¢ao de Decis3o de Execucdo

Conhecimento de Execucio

Conhecimento de Resultado

Fonte: Gonzélez e Bracht (2012, p. 32)

4.3.1.7 Modelos de ensino dos esportes

Ao analisar os aspectos que integram uma proposta de ensino-aprendizagem, visando
0 conhecimento procedimental dos esportes, constata-se que ha diferentes concepcdes
possiveis. Esses modos de compreender o ensino podem ser denominados de modelos.

Segundo Gonzalez (2008, p. 26), modelo de ensino dos esportes corresponde ao

[...] conjunto de concepgBes ou ideias sobre os elementos diretamente
envolvidos numa proposta de ensino-aprendizagem de modalidades
esportivas pelo qual se procuram entender/organizar o0s diversos
procedimentos possiveis dentro desse processo (concepcdes sobre: o
praticante/sujeito de aprendizagem, a relacdo conhecimento dos alunos e
atuacdo, o processo de aprendizagem, as praticas esportivas coletivas com
interacdo, o elemento técnico, o elemento tatico individual, a relacdo entre o
elemento técnico e o elemento tatico individual, tipos de procedimentos
didaticos, a sequéncia de apresentacdo de conteudos, entre outros).

Assim, modelos sdo concepcdes que constituem o modo de entender o processo de
ensino-aprendizagem dos esportes. A importancia desse assunto € percebida quando se
verifica que a identificacdo das dificuldades dos alunos em um jogo, a definicdo dos
contetdos que serdo ensinados, a forma de intervencdo dos professores, o tipo e a
complexidade das tarefas propostas, o papel que o aluno desempenhara nas aulas e 0 modo de
avaliacdo da aprendizagem dos alunos, dependem do modelo pelo qual compreende os

esportes.
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No tocante ao ensino dos esportes com interagdo entre adversarios, podem-se apontar,
em linhas gerais, dois modelos: o tradicional®® e o centrado na tatica. O primeiro,
corresponde a compreensdo de que para ensinar esportes € preciso, preponderantemente, focar
na execucdo e na reproducdo de gestos motores — entendimento que tem se constituido
fortemente no imaginario dos professores desde os anos 60 do século passado (GARGANTA,
1998). Esse entendimento supfe que a aprendizagem e o aperfeicoamento dos gestos motores
sdo 0s elementos centrais para praticar esportes.

Vaérios autores de diversos paises, ha pelo menos 20 anos, ttm manifestado criticas ao
modelo tradicional (BAYER, 1994; GRIFFIN; MITCHELL; OSLIN, 1997; GARGANTA,
1998, 2004; GRACA, 1999, 2013; POZZOBON; ASQUITH, 2001; MESQUITA; GRACA,
2006; TAVARES; GRECO; GARGANTA, 2006; GONZALEZ-VILLORA et al., 2008;
RAMOS; BALBINOTTI, 2009; RUFINO; DARIDO, 2010; TAVARES; CASANOVA, 2013,
entre tantos outros). A titulo de exemplo, Graga (2013, p. 90) aponta que é um engano supor
que o ensino dos esportes se limita a instrucdo de habilidades isoladas, afirmando que

[...] aquilo que parece ser uma autoevidéncia, isto &, se ndo ensinarmos
previamente as habilidades do jogo, os alunos ndo serdo capazes de jogar,
tem sido a maior falacia das didaticas do ensino dos jogos, porque o tempo
gasto a aprender habilidades isoladas nunca ou muito pouco se converte em
ganhos para 0 jogo. A transferéncia das aprendizagens para 0 jogo, pura e
simplesmente ndo acontece.

Por outro lado, os modelos de ensino centrados na tatica®® se pautam na compreensio
de que a técnica deve ser trabalhada quando estiver sendo um entrave na atuacdo dos alunos,
desenvolvendo a técnica em funcdo da tatica (GONZALEZ; FRAGA, 2012). Nessa linha,
Mesquita, Pereira e Graga (2009, p. 945) afirmam que

[...] estes novos modelos surgem, em oposi¢do a perspectiva tradicional de
fragmentacdo do jogo em habilidades bésicas e ao ensino das técnicas
isoladas, onde € ignorada a complexidade e a espontaneidade do jogo, para

enfatizar a tomada de deciséo e a capacidade de intervencdo em situagdes
auténticas de pratica em referéncia aos problemas impostos pelo jogo.

8 Diferentes nomenclaturas sdo utilizadas para identificar ou fazer referéncia ao modo tradicional de ensino, por
exemplo: modelo tecnicista (GONZALEZ-VILLORA et al., 2008), metodologia tradicional tecnicista
(COUTINHO; SILVA, 2009), perspectivas moleculares (MESQUITA, 2013; MESQUITA; GRAGCA, 2006),
analitico-sintético (COUTINHO; SILVA, 2009), modelo analitico (GARGANTA, 1998), abordagens redutoras
(GRACA, 2013), entre outros.

8 Varios autores fizeram propostas nessa Otica (BUNKER; THORPE, 1982; BAYER, 1994; TURNER;
MARTINEK, 1995; GRIFFIN; MITCHELL; OSLIN, 1997; GRECO, 1998; GREHAIGNE; GODBOUT;
BOUTHIER, 2001; OLIVEIRA, 2001, entre outros).
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Um apontamento importante se refere ao entendimento de que os modelos de ensino
centrados na tatica ndo sdo contra o aprendizado das habilidades técnicas, simplesmente
levam em consideracdo que o gesto motor devera ser trabalhado quando prejudicar o
desempenho dos alunos. Afinal, ndo tem sentido saber executar uma habilidade técnica, sem
compreender a razdo da sua escolha (MESQUITA; GRACA, 2006).

4.3.1.8 Métodos de ensino

No desenvolvimento dos esportes na oOtica do modelo centrado na tatica, € usual a
utilizacdo de um método de ensino. Gonzélez (2008, p. 27), entende método de ensino como

[...] procedimentos regulares, explicitos e passiveis de serem repetidos para
propiciar condi¢cbes de aprendizagem de um conteldo determinado. A
funcdo do método de ensino/aprendizagem é proporcionar ao individuo (que
ndo consegue executar ‘por insight’ uma determinada acdo) os meios,
caminhos e ferramentas que facilitem e tornem possivel a obtencdo de um
novo nivel de desempenho. Nestes procedimentos se estabelecem os critérios
de selegdo das tarefas/atividades, o tipo de intervencdo do professor e o
papel do aluno no decorrer do caminho didatico-pedagdgico

Em sintese, na perspectiva do autor mencionado, método de ensino é uma sequéncia
de passos que o professor pode utilizar para o desenvolvimento da aula. Pode ser pensado
como “uma atitude intelectual que busca identificar, na heterogeneidade das aulas, formas de
mediacdo que facilitem a aprendizagem dos alunos, ainda sabendo que ndo é possivel
conseguir o artificio universal para ensinar a todos todas as coisas” (GONZALEZ; BRACHT,
2012, p. 77). Como exemplos, apresento descri¢cbes breves de quatro métodos de ensino
existentes no meio académico (BUNKER; THORPE, 1982; BAYER, 1994; GRIFFIN;
MITCHELL; OSLIN, 1997; GONZALEZ; FRAGA, 2012).

Bayer (1994) apresenta uma proposta constituida de trés fases. A primeira é a de
“orientagdo-investigagdo”, em que a atengdo esta focada nos problemas motores, de modo que
os alunos experimentam 0 jogo. A segunda é denominada de ‘“habilitagdo-conjugacdo”,
consistindo no professor chamar atencdo para tomada de consciéncia, na tentativa que 0s
jogadores analisem os diferentes meios empregados na a¢do, os motivos que influenciaram na
escolha e as correcOes eventuais necessarias a efetuar durante a realizacdo. Essa a¢do ocorre
através de indagacbes. Na Ultima fase, chamada de “refor¢o ou estabilizagao”, ocorre a
automatizacdao de um comportamento motor.

A proposta de Bunker e Thorpe (1982) e considerada um marco no que se refere a

sugestdes estruturadas de organizacdo de aulas para o ensino dos esportes. Conhecido como
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modelo de ensino do jogo para a compreensdo (TGfU), & composto por seis fases.
Inicialmente é proposto com um jogo; apds ocorre uma apreciacdo do jogo; posteriormente
acontece 0 momento de conscientizacdo tatica; a quarta fase é dedicada ao trabalho sobre as
decisoes de “o qué” e “como” fazer; na sequéncia a atencdo é centrada na execucdo das
habilidades; por fim, ocorre a fase dedicada a performance.

O método apresentado por Gonzalez e Fraga (2012) é constituido por seis etapas. A
primeira € um jogo com interacdo entre adversarios, adaptado, de forma que evidencie a
dificuldade do aluno escolhida para a aula. Na segunda, os alunos sdo questionados sobre a
situacdo do jogo que estdo vivenciando, as dificuldades e as principais agdes para conseguir
atingir o objetivo — esse processo € realizado através de questdes como: qual era o objetivo do
jogo? O que era preciso para marcar gols/pontos? O gque pode ser feito para abrir espagos
na defesa adversaria? Na terceira, os alunos participam de um jogo semelhante ao da
primeira parte, jogando com a atencdo redobrada sobre a regra de acdo que esta sendo
desenvolvida na aula, particularmente em alguns momentos, em que a intencdo tatica —
objetivo da aula — € utilizada. Na quarta etapa, o foco estd no como fazer. Para isso, novas
perguntas sdo realizadas, mas dessa vez visando a dimensdo técnica — por exemplo: como faco
para dominar a bola? Com qual parte do pé o chute é mais preciso? — complementadas com
demonstragdes corporais. No quinto momento ocorre a realizacdo de tarefas para o
desenvolvimento de gestos técnicos relacionados a intencdo tatica em estudo. Na sexta etapa,
acontece a simulacdo do jogo, em que os alunos fazem de conta que estdo jogando para tentar
orientar as acdes de quem estiver desempenhando a inten¢éo tatica central da aula.

Finalmente, a abordagem tética para o ensino dos jogos esportivos proposta por
Griffin, Mitchell e Oslin (1997) é composta por trés fases. Na primeira ocorre um jogo
(representacdo, exageracdo). A segunda é dedicada a conscientizacdo tatica e, na ultima, o
trabalho € dedicado a execucdo de habilidades técnicas.

Como se percebe, cada método de ensino tem sua particularidade. No entanto, ha
aspectos comuns entre essas propostas: formas modificadas/reduzidas de tarefas; a
possibilidade de os alunos atuarem em situagdes reais de jogo; a verbalizagdo dos alunos; o
desenvolvimento da técnica subordinada a tatica. De todo modo, a escolha do método tem
influéncia direta no tipo de tarefa a ser utilizada — incluindo sua sequéncia e 0 momento da
aula — e na forma de intervencdo do professor durante as atividades. Esses assuntos, que

influenciam no papel que os alunos terdo nas aulas, serdo abordados na sequéncia.
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4.3.1.9 Tarefas

Na utilizacdo dos métodos de ensino um fator importante € a definicdo das tarefas.

Segundo Gonzélez e Bracht (2012, p. 77), tarefas podem ser definidas como

[...] o trabalho, ou atividade indicada pelo professor (eventualmente
autossugerida) a ser executada pelos alunos, que envolve dificuldades,
esfor¢co e/ou prazo determinado. No campo do ensino dos esportes, sdo
tarefas os exercicios, educativos, jogos, dribles que o professor propde para
gue os alunos realizem durante a aula.

As tarefas permitem o desenvolvimento de questdes vinculadas tanto a técnica, quanto

a tatica. Para conseguir definir esta questdo é necessario conhecer os tipos de tarefas.

Quadro 5 — Tipos de tarefas

TAREFAS SEM INTERAQAO ENTRE TAREFAS COM INT[ERA(;AO ENTRE
ADVERSARIOS ADVERSARIOS
Tipo | Tipo Il Tipo I Tipo IV
Apresenta todos 0s
Préatica de duas ou mais elementos do jogo.

Trabalha apenas uma - o Faz parte do jogo, mas
o penas habilidades técnicas de az par 1090,
habilidade técnica. ndo esta completa.

) forma encadeada. o
Exemplo: passar e Exemplo: jogo 3v3, em

Exemplo: passar, p
receber a bola plo-p volta do perimetro™
receber e arremessar

Exemplo: no ataque:
manter a posse da bola,
progredir no campo de
jogo e construir
situagOes para finalizar

Fonte: adaptado de Gonzélez e Bracht (2012)

O quadro anterior permite compreender que as tarefas tipo | e Il ndo apresentam
tomada de decisdo. Assim, a funcdo do aluno se limita a realizar habilidades motoras
fechadas, ndo precisando optar entre possibilidades de acdo e, consequentemente, ndo
necessitando adaptar seus movimentos, pois as tarefas preveem gestos motores
preestabelecidos. Por outro viés, as tarefas tipo 111 e IV apresentam tomada de deciséo, o que
significa que o discente precisara selecionar uma acao, entre as varias possibilidades. Nesse
contexto € possivel compreender que as tarefas tipo | e Il sdo diferentes das tipo Il e 1V, pois
propiciam aos alunos distintas participacdes nas aulas.

Frente ao apresentado, os professores precisam ser capazes de propor tarefas
adequadas para cada objetivo da aula. 1sso ndo é facil quando se ensina intengdes taticas, por

exemplo. Mesmo conseguindo, ainda ha outro empecilho, pois, se a tarefa proposta for muito

00 jogo consiste em uma disputa 3v3, na qual o objetivo da equipe que esta no ataque é conseguir que a bola
percorra em volta de um retdngulo, sem que seja interceptada pelos defensores. Os jogadores ndo podem
progredir quando estivem com a bola. Ganha a equipe que conseguir que a bola percorra, de forma sucessiva,
cinco voltas ao perimetro do retangulo.
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dificil, o insucesso repetido podera gerar a frustracdo e a desmotiva¢do do aluno. Caso seja
muito facil, com desafio reduzido, é insuficiente para estimular a aprendizagem (GRACA,;
MESQUITA, 2006). Por isso, € preciso calibrar a tarefa de modo que esteja em um nivel de
dificuldade compativel com as possibilidades dos alunos (GONZALEZ; FRAGA, 2012)™.

4.3.1.10 IntervencgOes dos professores

As acdes que os professores exercem nas aulas tém muita influéncia no nivel de
aprendizagem dos alunos, constituindo-se num aspecto fundamental na eficécia do ensino.
Essas acOes dos docentes podem ser denominadas de intervencdo. Segundo Mahlo (1980),
esse termo diz respeito a intencdo de auxiliar os alunos. Graca e Mesquita (2006, p. 210)

conceituam intervencdo como:

[...] os comportamentos que fazem parte do repertério do professor para
transmitir informag&o substantiva aos participantes. Dela fazem parte todos
0s comportamentos, verbais ou ndo verbais (explicacdo, demonstracéo,
feedback, entre outras formas de comunicacéo acerca do contetido) que estéo
intimamente ligados aos objetivos da aprendizagem.

A realizacdo de intervencgdes pelo professor é fundamental no aprendizado dos alunos.
Como afirma Mahlo (1980, p. 41-42), a intervencdo pedagogica “[...] suporta e orienta muito
utilmente a autoinformacéo e desenvolve ao mesmo tempo o pensamento tatico criador. Uma
informacdo exterior apropriada acelera [...] a educacdo das atividades taticas e leva-a a um

nivel superior”. Além disso,

[...] as tarefas em si tém pouco ‘efeito’, se a experiéncia ndo for
acompanhada de informagdes e/ou reflexGes sobre o0s conteddos que se
pretendem ensinar com sua realizagdo. Os alunos podem fazer diversas vezes
a mesma acdo e o comportamento tatico individual continuar o mesmo
(GONZALEZ; BRACHT, 2012, p. 82).

Infelizmente, diversos docentes incumbidos de ensinar ndo realizam nenhum tipo de
intervencdo — no que se refere a acdes verbais ou corporais visando o aprendizado dos alunos
— e outros, quando fazem, ndo obtém o éxito esperado. Como afirmam Graga e Mesquita
(2006, p. 209),

1 Uma dificuldade que os professores sentem quando tentam realizar o ensino dos esportes pautado na dimensdo
tatica é encontrar tarefas que oportunizem o desenvolvimento das intenc¢Ges taticas. Normalmente, nos livros do
tipo mil e um exercicios ou manuais de exercicios, as tarefas tipo 111 e IV sdo raras. Uma alternativa para superar
esta situacéo, € o livro organizado por Gonzalez, Darido e Oliveira (2017) abordando o basquetebol, o futebol, o
futsal, o handebol e o ultimate frisbee. Nesse material, cerca de 300 tarefas sdo propostas para o ensino da
dimensdo tatica. Diversas tarefas, nessa perspectiva, visando o ensino do voleibol podem ser encontradas em
Borges e Diniz (2017).
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[...] com muita frequéncia os professores deixam 0s alunos sem assisténcia
na realizacdo das tarefas, deixam que a exercitacdao se desvie para um mero
formalismo sem expectativas ou exigéncias de qualidade de realizacdo ou
rendimento; com muita frequéncia os prdprios professores falham no
reconhecimento dos aspectos substantivos essenciais e desviam a atencdo
dos alunos para aspectos marginais ou acessorios.

Um dos motivos para isso, talvez seja a dificuldade — oriunda do desconhecimento dos
professores — em relacdo a formas de intervencdo relevantes. Em um trabalho anterior
(BORGES, 2014), consta um exemplo de uma interferéncia realizada por um professor que,
ao perceber o aluno realizar um arremesso numa partida de basquetebol, orienta-o dizendo:
“Acerta esse arremesso!”. Pode-se afirmar que essa intercessdo ndo trard informacdo que
possibilite ao aluno ter éxito em um arremesso futuro, uma vez que ao arremessar o discente
teve intencdo de acertar. Um exemplo de intervencdo relevante nesse exemplo, seria a
indicacdo de correcdo de aspectos taticos e/ou técnicos, como consta, respectivamente:
“Quando estiver livre, parte para a cestal”; “Deixe o cotovelo abaixo da bola quando for
arremessar ”.

A titulo de exemplificacdo, apresento no Quadro 6 uma sugestdo de intervencao
pedagogica apresentada por Gonzalez e Bracht (2012), para um determinado momento do
desenvolvimento de uma aula, que tem por objetivo “movimentar-se procurando criar uma

linha de passe para receber a bola”:

Quadro 6 — Intervencao do professor: didlogo professor-aluno

Fala do professor: Qual era a meta do jogo?

Resposta do aluno: Apoiar o jogador com posse da bola.

Fala do professor: O que vocé teve que fazer para apoiar?

Resposta do aluno: Movimentar-me para espacos vazios, procurar receber longe da defesa.
Fala do professor: Como vocé pode ficar longe do defensor?

Resposta do aluno: Usando corte e fintas.

Fala do professor: Foi mais féacil desmarcar-se dos defensores quando vocé estava se
deslocando depressa ou quando empregava a mesma velocidade?

Resposta do aluno: Depressa.

Fala do professor: Foi mais facil desmarcar-se dos defensores quando vocé estava perto ou
longe deles?

Resposta do aluno: Perto.

Fala do professor: Quando vocé estava tentando desmarcar-se dos defensores, seu primeiro
passo foi em direcdo a eles ou afastando-se deles?

Resposta do aluno: Em direcdo a eles.

Fonte: Gonzélez e Bracht (2012, p. 111)
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4.3.1.11 Papéis dos alunos nas aulas

O papel — no sentido de funcédo/atribuicdo — que os alunos terdo em uma aula, depende
diretamente das escolhas que os professores fardo em relacdo as tarefas e ao tipo de
intervencdo privilegiada, de modo que a participacdo dos discentes podera ser mais ou menos
ativa. Como afirmam Graga ¢ Mesquita (2006, p. 211), “os alunos podem ser tidos mais como
receptores de informacgéo pré-formatada ou mais como construtores de conhecimento”.

Uma suposicdo apresentada em outra oportunidade (BORGES, 2014) ilustra a ideia do
pardgrafo anterior: se o docente utilizar tarefas tipo | ou Il, e a intervencdo for centrada
unicamente na explicacdo e na demonstracdo, a participacdo do aluno se resumira a executar
uma ou mais habilidades motoras, ndo precisando descobrir as respostas para resolver as
dificuldades das tarefas. Ao contrario, se o educador propor tarefas tipo Il ou IV e realizar
indagacGes sobre as possibilidades de acdo, o aluno — além de realizar gestos motores —
precisara operar com sua capacidade de tomar decisdes e refletir sobre suas acoes,
necessitando, assim, criar solucdes e explicitar seu entendimento sobre as questdes surgidas
durante o jogo.

Nessa linha de raciocinio, pode-se afirmar que os alunos podem desempenhar um
papel passivo ou ativo nas aulas (GONZALEZ; BRACHT, 2012). Passivo seria quando o
professor propde o que deve ser feito, como um modelo a ser copiado, sem criar respostas
para uma situagdo. O aluno na condigdo de papel ativo “significa leva-lo a elaborar suas
‘proprias respostas’ sobre aquilo que esta aprendendo, a procurar, com base na experiéncia, a
elaboracdo e testagem de hipoteses, formulacdo de perguntas e respostas para as dificuldades
que o jogo lhe coloca” (GONZALEZ; BRACHT, 2012, p. 83). Nas palavras de Rozengardt
(2014), significa ser protagonista no processo de aprendizagem que experimenta.

Com isso, parece fundamental os docentes proporem o ensino de modo gque os alunos
realizem escolhas e descubram solucdes, o que permite maior autonomia e se reflete em
ganhos positivos na aprendizagem (GRACA; MESQUITA, 2013). No entendimento de
Savater (2012, p. 48), trata-se da “[...] atividade permanente do aluno e nunca aceitacdo
passiva dos conhecimentos ja deglutidos pelo professor que os deposita na cabeca obediente”.
Tomando o ensino dos esportes como exemplo, na perspectiva do papel ativo, o aluno
precisara descobrir/criar as respostas, aprendendo “[...] a adaptar convenientemente a sua
resposta motora de acordo com as exigéncias inerentes a situagdo” (TAVARES; GRECO;

GARGANTA, 2006, p. 291).
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4.3.1.12 Diagnostico do desempenho dos alunos

Uma acdo inevitavel para quem realiza o ensino de esportes € definir quais contetdos
serdo propostos nas aulas. Direta ou indiretamente, todos os professores respondem a si
proprios a pergunta: o que ensinar aos alunos? Quando o foco é o conhecimento
procedimental, costumeiramente muitos docentes optam por conte(ldos com 0s quais sentem-
me mais a vontade, que tém mais facilidade para desenvolver, de acordo com o gosto do
educador, ndo levando em consideracao as dificuldades pontuais de uma determinada turma
de alunos (GONZALEZ; BORGES, 2015).

Uma das possibilidades para definir o que ensinar ¢ a realizacdo do diagnostico. Trata-
se de uma ferramenta utilizada para identificar o nivel de atuacdo dos alunos, com intuito de
verificar os problemas que atrapalham o éxito na pratica de uma modalidade esportiva
especifica (BORGES et al., 2017) no jogo. Segundo Gonzalez e Bracht (2012, p. 97), o
diagnodstico ¢ “[...] uma avaliacdo inicial com a qual se busca distinguir quais sao os
conhecimentos prévios dos alunos sobre o que se pretende ensinar e, simultaneamente, suas
maiores dificuldades para dar conta das exigéncias do jogo™.

Para elucidar a relevancia do diagnéstico antes de ensinar esportes, em Borges et al.
(2017, p. 106-107) consta uma analogia entre o diagnostico realizado pelo professor de EF e 0

diagnostico de um médico:

ao atender um paciente, o médico busca identificar, através dos sintomas, 0s
problemas que estdo importunando o individuo e, com base no diagndstico,
receita medicamentos para solucdo do problema. Se 0 médico nao receitar a
medicagdo de acordo com o resultado do diagnostico, o paciente ndo sera
curado, podendo até mesmo ter seu quadro clinico agravado. No caso do
professor de Educacdo Fisica, a analise dos alunos no jogo serviria para
verificar as dificuldades e, de acordo com esse diagndstico, propor 0s
contetdos para que os discentes possam melhorar seu desempenho no jogo.
Se porventura os conteidos ensinados aos alunos ndo corresponderem ao
resultado do diagndstico, os alunos dificilmente terdo oportunidade de
superar suas dificuldades.

Entendendo que a identificacdo dos saberes prévios dos alunos é imprescindivel antes
de iniciar qualquer unidade de ensino (GONZALEZ; FRAGA, 2012), torna-se necessario
realizar o diagnostico. Primeiramente é preciso propor aos alunos uma tarefa de caracteristicas

semelhantes ao jogo formal da modalidade que se pretende trabalhar. Por exemplo, se o

2 Gonzélez e Bracht (2012, p. 33) defendem que no caso de ensinar um gesto técnico isoladamente quando a
dificuldade é de ordem tatica, “até podemos pensar que prejudica, ja que busca automatizar um comportamento
gue ndo € precedido por uma leitura da situacéo, o que pode dificultar mais ainda que o aluno aprenda a observar
antes de agir”.
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esporte for o handebol, quando o time estiver no ataque, precisara: manter a posse da bola,
progredir no campo de ataque e construir situagdes para finalizar (BAYER, 1994). Para isso,
recomendam-se jogos em escala reduzida’ — 3v3 ou 4v4 — e orientar os educandos para a
realizacdo da marcacéo individual (GONZALEZ; FRAGA, 2012).

Basicamente, ap6s colocar os alunos para jogar, ha duas formas de analise: ao vivo ou
in vitro (GONZALEZ; BORGES; IMPOLCETTO, 2017). Na primeira, as dificuldades dos
alunos séo identificadas no momento em que ocorre 0 jogo, em tempo real. Na segunda,
ocorre a filmagem de um jogo e as analises ocorrem com base no video.

O diagn6stico, propriamente dito, pode ser realizado em trés momentos (GONZALEZ;
BRACHT, 2012). No primeiro, intitulado de identificacdo, séo listadas todas as dificuldades
dos participantes durante o jogo, consistindo em empecilhos de trés ordens: normativa,
técnica e tatica’™.

O segundo passo do diagndstico consiste em priorizar as dificuldades dos alunos
identificadas anteriormente. N&o se trata de uma ideia de hierarquia no sentido de uma ser
mais importante do que outra, mas sim de prioridade adotando como critério “as dificuldades
dos alunos que mais comprometem o desempenho esportivo”.

A selecdo é a ultima parte do diagndstico. Nela, os conteldos — anteriormente
identificados e priorizados — sdo selecionados para serem ensinados levando em consideragéo:
(a) o nimero de aulas que serdo destinadas para uma unidade didatica™; (b) o fato de que
algumas intencbes taticas apresentam um grau de complexidade maior do que outras,
necessitando um nimero maior de aulas; (c) a ideia de equilibrio entre as intengdes taticas em
funcdo dos subpapéis correspondentes — por exemplo, ndo selecionar apenas problemas
vinculados a funcdo de atacante com a posse da bola, ndo contemplando papéis de defensores.
Na sequéncia, consta o exemplo de um diagnéstico realizado antes do trabalho com a

modalidade basquetebol, atendendo as trés partes abordadas.

8 Em uma quadra de 40m x 20m, poderia ser realizado o jogo em um quarto da quadra, imaginando a quadra
dividida em quatro partes iguais, assim haveria quatro jogos entre oito equipes.

4 De acordo com Borges et al. (2017, p. 107-108) “o aspecto normativo vincula-se as regras do jogo. Logo, se 0
esporte desenvolvido for o basquetebol, por exemplo, serd uma dificuldade do aluno o fato de ele se deslocar
segurando a bola (sem quicar), sair correndo com a bola na m&o. Os entraves de ordem técnica estdo
relacionados a&s execuces incorretas de gestos motores. Podem ser citados como exemplo, quando os alunos:
ndo conseguem recepcionar a bola, realizam o passe muito forte, estando livres de marcagdo — proximos ao
objetivo — finalizam errado. As dificuldades de ordem tatica, por sua vez, normalmente sdo as que mais
atrapalham os alunos de obter sucesso no jogo. Sdo problemas de intencdes taticas, por exemplo, quando 0s
participantes apresentam dificuldades em observar antes de agir, progredir com a equipe para 0 ataque,
desmarcar-se para receber a bola”.

5 O entendimento sobre unidade didatica é apresentado na sequéncia.



Quadro 7 — Diagndstico em trés momentos

DIAGNOSTICO
Identificac&o ||~ ||~

- N&o se desmarcam para
receber a bola

- N&o observam antes de
agir

- Ndo cumprem as regras
do jogo

- Ndo se posicionam entre
0 atacante direto e a meta
- Néo finalizam quando
estdo em condicdes
favoraveis

- Tém dificuldades ao
recepcionar a bola

- N&o passam a bola ao
companheiro desmarcado
- Tém dificuldades ao
executar movimentos do
passe

- Néo se responsabilizam
pelo atacante direto

- Tém dificuldades ao
executar movimentos de
finalizacdo

- N&o progridem com a
equipe para o ataque

- Tém dificuldades ao
realizarem um drible

- Ndo protegem a bola

- Ndo se orientam ao
objetivo

- Ndo solicitam a bola em
deslocamento a meta

- Demora a “reagir”
guando a equipe recupera a
bola

- Ndo pressionam o
atacante direto

- Ndo realizam a cobertura
a um companheiro

- Nao realizam o pé-pivd

- Tém dificuldades ao
recepcionar a bola

- N&o protegem a bola

- N&o observam antes de
agir

- N&o se orientam ao
objetivo

- Né&o passam a bola ao
companheiro desmarcado
- N&o progridem com a
equipe para o ataque

- N&o se posicionam entre
0 atacante direto e a meta
- N&o se responsabilizam
pelo atacante direto

- N&o se desmarcam para
receber a bola

- Néo finalizam quando
estdo em condigoes
favoraveis

- Tém dificuldades ao
executar movimentos do
passe

- N&o solicitam a bola em
deslocamento a meta

- Néo pressionam o
atacante direto

- N&o realizam a
cobertura aum
companheiro

- Tém dificuldades ao
executar movimentos de
finalizacéo

- Tém dificuldades ao
realizarem um drible

- Demora a “reagir”
guando a equipe recupera
a bola

1-Recepcionar/dominar a
bola

2- Proteger a bola

3- Observar antes de agir
4- N&o se orientam ao
objetivo

5- N&o passam a bola ao
companheiro desmarcado
6- Progredir com a equipe
para o ataque

7- Posicionar-se entre 0
atacante direto e a meta

8- Responsabilizar-se pelo
atacante direto

9- Desmarcar-se para
receber a bola

10- Finalizar quando estdo
em condicdes favoraveis

Fonte: Borges et al. (2017, p. 109)
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4.3.1.13 Unidade didatica

A unidade didatica corresponde a uma estrutura na qual ira constar 0s assuntos a serem
ensinados em cada uma das aulas previstas para determinado tema de ensino. Partindo do
entendimento de Mesquita e Graga (2006, p. 274), quando afirmam que “ndo ¢ possivel
aprender tudo de uma s6 vez, sob pena de se incorrer no risco de nada aprender”, a unidade
didatica pode ser pensada como a organizacdo da sequéncia dos conteidos (GONZALEZ;
BRACHT, 2012).

Assim, apds a definicdo dos contetudos por meio do diagnostico, a unidade didatica
sera o espaco de distribuicdo dos assuntos a serem ensinados de acordo com o nimero de
aulas, evidenciando o contetudo/objetivo de cada aula. Para fins de exemplificacdo, apresento
a confeccdo de uma unidade didatica planejada para o basquetebol, contendo 24 aulas para

desenvolver 11 contetdos:
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Figura 7 — Exemplo de uma Unidade Didatica

Fonte: Borges (2014, p. 64)
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4.3.1.14 Avaliacdo do aprendizado dos alunos: o caso do conhecimento procedimental dos
esportes de invasao

A avaliacdo ao ensinar esportes ndo é uma tarefa facil. Se por um lado, essa é uma pratica
importante e necessaria, por outro, constitui-se como algo complexo ndo sendo comum na EF
escolar’.

Tendo ciéncia da importancia e da necessidade da avaliacdo, uma questdo apresentada por
Betti (2010, p. 144) ganha relevancia: “o que avaliar no aluno?”. Diferentes respostas tém sido
efetivadas para essa questdo, algumas inclusive contraditérias. Em muitas aulas de EF ndo se tém
clareza sobre o foco da avaliacdo. E comum o objetivo da aula — ou da unidade de ensino — andar
por um caminho e a avaliacdo percorrer o sentido contrario. Exemplo disso é o fato de os
professores desenvolverem o ensino dos esportes centrado nas dimensdes tatico-técnicas e a
avaliagdo ocorrer sobre o desempenho fisico dos alunos, como testes de corridas e abdominais’’.
Ou ainda, e talvez mais complicado, séo as avaliagdes pautadas no divertimento do aluno, tendo
como orientacdo a seguinte questao: o aluno se divertiu? (BORGES, 2014).

A esse respeito, posiciono-me compartilhando o entendimento de que € preciso avaliar o
que é ensinado aos alunos. No caso de o foco ser o ensino do conhecimento procedimental dos
esportes, a avaliagdo centrard em verificar se os alunos aprenderam a “jogar melhor”’®
(GONZALEZ; BRACHT, 2012; SCAGLIA; REVERDITTO; GALATTI, 2013). Nessa linha de
entendimento, 0 &mago da pergunta se deslocaria para o seguinte: o aluno aprendeu o conteudo
proposto?

Para tanto, existem diferentes propostas de avaliagdo com foco no aprendizado tatico-
técnico individual (GUILLE, 1986; Team Sports Performance, TSAP, proposto por
GREHAIGNE; GODBOUT; BOUTHIER, 1997; Game Performance Assessment Instrument,
GPAI, desenvolvido por OSLIN; MITCHELL; GRIFFIN, 1998; GONZALEZ; BRACHT, 2012

6 Compartilho o entendimento de Rozengardt (2014) quando defende que a avaliagdo é um processo continuo,
precisando ser pensada de forma transversal no decorrer do ensino. No entanto, para fins de apresentacdo nesta tese,
abordo esse assunto ao final da abordagem sobre os esportes.

" Minha posicdo ndo é contra a utilizacdo de avaliacdes fisicas, se o estudo da aptiddo fisica for o foco de uma
unidade de ensino, apenas defendo que é preciso avaliar 0 que se ensina para os alunos.

78 Essa expressdo vai ao encontro da expectativa, apresentada por Gonzalez e Fraga (2012, p. 85), de que ao longo
dos anos “os alunos adquiram um nivel de proficiéncia que potencialize seu envolvimento em atividades recreativas
no contexto do lazer e amplie suas redes de sociabilidade”.
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entre outros)’®. Na sequéncia, apresento sinteticamente, para fins de exemplo, a descri¢do do
funcionamento de uma dessas propostas.

O Team Sports Performance (TSAP) € uma proposicéo de Gréhaigne, Godbout e Bouthier
(1997) que pode ser utilizado tanto para avaliar jogadores individualmente quanto equipes e se
constitui numa étima ferramenta para ser utilizado em atividades de coavaliacdo, em que um
aluno avalia outro. Entretanto, os criadores do instrumento recomendam que, inicialmente, ele
seja utilizado para avaliacdo dos indices da equipe (nimero de vezes que a equipe consegue a
posse da bola, quantidade de finalizacGes e nimero de finalizacdes com éxito). Apenas apos 0s
discentes sentirem-se seguros/confiantes na utilizacdo do instrumento € recomendado passar a
andlise individual.

O objetivo central desse instrumento de avaliacdo é de aferir informacGes sobre o nivel de
atuacdo dos jogadores, priorizando os subpapéis de ataque. Basicamente, a avaliacdo do
desempenho no jogo ocorre observando dois indices. O volume de jogo é o resultado da soma do
namero de bolas recebidas e do nimero de bolas conquistadas. O outro é o indice de eficiéncia,
correspondendo a soma do nimero de bolas conquistadas, nimero de bolas ofensivas e nimero
de finalizagBes exitosas, dividida por dez (valor constante), mais o nimero de bolas perdidas.
Apos identificar os dados, € possivel apontar os indicadores de desempenho dos alunos, somando
o volume de jogo e o indice de eficiéncia, multiplicando esse valor por dez®.

Ao final dos assuntos apresentados como essenciais para desenvolver o ensino dos
esportes na perspectiva procedimental, apresento um mapa conceitual adaptado da proposta de
Gonzaélez e Bracht (2012) sobre uma sequéncia de passos para o planejamento de uma unidade de
ensino. Esse mapa busca apresentar uma ldgica de compreensdo de um caminho — como
possibilidade — para desenvolvimento do ensino de modalidades esportivas com interagéo entre
adversarios (BORGES, 2014).

9 Esses instrumentos apresentam vantagens e desvantagens entre eles e em relagdo a outros. De todo modo séo
exemplos de formas que permitem avaliar o aprendizado do aluno.

8 Maiores informagdes sobre a proposta se encontram em Gonzalez e Fraga (2012). Uma versdo simplificada do
instrumento est4 apresentada em Gonzalez, Borges e Impolcetto (2017).



Figura 8 — Mapa para compreensdo de um caminho para o ensino dos esportes
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dificuldades intervencdes
dos alunos do professor
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Fonte: adaptado de Gonzalez e Bracht (2012)

4.3.2 Ginésticas

Segundo Moreno e Soares (2014) pode ser afirmado — genericamente — que a ginastica,
enguanto pratica corporal sistematizada, surgiu no final do século 18 e inicio do 19, na Europa.
No Brasil, a histdria da ginastica teve grande participacdo do militarismo que a percebia como
uma excelente ferramenta para trabalhar a preparacdo fisica dos militares (DARIDO; SOUZA
JUNIOR, 2013). Atualmente, ela pode ser pensada no plural, devido a variedade de formas
possiveis de organizacdo e significados. Segundo Barbosa-Rinaldi (2017), nos Gltimos anos tem
ocorrido o surgimento de muitos tipos de ginasticas. Nesse sentido, a abordagem desse tema pode
ser pensada de diferentes modos, de acordo com propostas que desenvolvem uma ideia de
curriculo na EF®L,

Na proposta de Darido e Souza Junior (2013), o termo “gindstica” consta no rol de temas
propostos para a EF escolar. Na obra, os autores propdem o ensino de movimentos corporais
(saltos, rolamentos), a histéria da ginastica, 0s tipos existentes e suas provas, os aparelhos

existentes e a construgdo de materiais adaptados. Outro tema proposto nessa obra — que aparece

8 Ap6s uma analise de apontamentos de diversos autores, Barbosa-Rinaldi (2017) afirma que apesar do
reconhecimento da importancia deste tema para os alunos, raramente é desenvolvido na EF escolar.
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em outras propostas curriculares no eixo da ginastica — tem a identificagdo de “praticas corporais
alternativas” e trata dos seguintes contetidos: massagem, automassagem (técnicas e tipos),
respiracdo e reflexologia, tai chi chuan, reeducacéo postural e ioga.

A BNCC apresenta a seguinte divisdo para o Ensino Fundamental: ginastica geral,
ginasticas de condicionamento fisico e ginasticas de conscientizagdo corporal®2. Segundo a
referida proposta, a ginastica geral contempla as a¢cdes corporais que tém como fatores essenciais
a exploracdo de acrobacias, expressdo do corpo, interacdo social, num carater ndo competitivo
individual ou coletivamente, tais como: exercicios no solo, saltos, atividades com aparelhos
(trapézio, corda, fita eléstica), piruetas, rolamentos, paradas de méo, pontes, pirdmides humanas,
jogos de malabar ou malabarismo, entre outros.

As ginasticas de condicionamento fisico dizem respeito a exercitagdo corporal, visando a
melhoria de aspectos da condicdo fisica, havendo — geralmente — um planejamento que
contempla movimentos repetidos, com frequéncia e intensidade definidas, como por exemplo, a
ginastica laboral e ginastica para gestantes.

Por fim, as ginasticas de conscientizacdo corporal sdo caracterizadas por movimentos
suaves e lentos, necessidade de determinadas posturas corporais ou conscientizacdo da
respiracdo, visando uma melhor percepcéo do préprio corpo. Podem ser apontadas como exemplo
a biodanca, a bioenergética, a eutonia, a antiginastica, 0 Método Feldenkrais, a ioga, o0 tai chi
chuan e a ginastica chinesa (BRASIL, 2017).

No Referencial Curricular do Rio Grande do Sul o tema é proposto para 0s anos finais do
Ensino Fundamental e Ensino Médio. No documento, o termo é apresentado no singular, sendo
dividido em trés subtemas: acrobacias, exercicios fisicos e praticas corporais introspectivas. Os
autores da proposta justificam a necessidade de divisdo, pela existéncia de uma especificidade
entre as diferentes praticas corporais que demandam abordagens diferenciadas, dificultando a
abordagem didatica como um objeto tnico (GONZALEZ; FRAGA, 2009a).

Em Souza (2008), encontra-se uma classificagdo em cinco campos de atuacdo, como

consta na Figura 9.

82 Nessa proposta, as ginasticas de carater competitivo foram consideradas como modalidades esportivas. Por isso,
sdo tratadas como esportes classificados como técnico-combinatérios.



101

Figura 9 — Classificacdo da ginastica

GINASTICA
de de de de
condidonamearto conscentizacio fisioterdpicas
Fisico competicio demonstragio comorsl

Fonte: Souza (2008, p. 11)

Como explica a autora dessa classificacdo, as ginasticas de condicionamento fisico tém
como foco a estética corporal atrelada ao padrdo de corpo de beleza estabelecido pela sociedade
de consumo e influenciado pela midia. SGo comuns em academias, clubes, associacdes de bairros,
universidades e equipes esportivas, como step, body pump e bio bike sdo alguns exemplos. Fazem
parte das ginasticas de competicdo, as modalidades gimnicas de eventos competitivos com regras
regulamentadas por uma federacdo internacional, como a ginastica acrobética, ginastica ritmica e
a ginastica artistica. Como ginasticas de demonstracdo, a autora cita a ginastica geral que tem a
caracteristica demonstrativa e ndo de competitividade. As ginasticas de conscientizacdo corporal
estdo voltadas para problemas fisicos ou posturais, com novas propostas de abordagem do corpo
inspiradas em praticas orientais milenares, tais como Yoga e Tai-Chi-Chuan. Por fim, as
ginasticas fisioterapicas — que ndo sdo desenvolvidas por profissionais de EF — visam a prevenc¢éo
ou tratamento de doencas, como reeducacdo postural global e cinesioterapia.

Frente a essa diversidade de temas nas ginasticas, Barbosa-Rinaldi (2017) defende que
nas aulas de EF escolar o tema seja trabalhado como uma area ampla de conhecimento e nédo
separada em “rotulos” como ginastica ritmica e jump, por exemplo. Nesse sentido, a autora

apresenta o que considera ser essencial trabalhar com os alunos na EF escolar.
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Quadro 8 — O universo da ginastica

GINASTICAS CONHECIMENTOS

Geral: aspectos histéricos, culturais e sociais das ginasticas de condicionamento
fisico: relagbes com a saude, qualidade de vida, estética etc.; movimentos que
desenvolvam habilidades e capacidades fisicas: forca, resisténcia, flexibilidade,
velocidade, agilidade, equilibrio, coordenacdo motora, ritmo, dentre outros.
Corpo: subir e descer de um step, degrau ou outra superficie elevada; polichinelo;
Ginéstica de chute: consiste na elevacdo do joelho flexionado, com um pequeno giro do quadril
condicionamento | fazendo uma rotagdo do joelho para dentro, terminando com perna estendida, em
fisico que ha o deslocamento do pé até o alvo imaginario; pular corda de forma individual
com dois pés simultaneamente; elevacdo do joelho: em pé, com pernas paralelas e
bragos flexionados ao lado do corpo, o aluno devera saltar e elevar o joelho direito
em direcdo ao cotovelo esquerdo, bem como o joelho esquerdo em direcdo ao
cotovelo direito; corrida estacionaria: simular o movimento de corrida sem
deslocamento com elevacédo dos calcanhares nos glUteos.

Ginéastica Ritmica: fundamentos histéricos da modalidade e associagdo dos
movimentos corporais com musica e aparelho.

Corpo: diferentes formas de andar, correr, saltitar, girar; saltos (grupado, vertical,
tesoura, passo pulo, cossaco, carpado e afastado); equilibrios (passé, prancha facial,
perna a frente, de joelhos com a perna lateral, frontal ou dorsal, com 90°); pivots
(no passé, com sustentacBes das pernas a frente); flexibilidade e ondas: associacdo
dos elementos de flexibilidade e onda com musica e aparelho.

Manejo de aparelhos (corda, arco, bola, magas e fita): balanceio, circundugdes,
rotagbes, movimento em oito, rolamentos, langamentos e recuperagdes e outros
especificos de cada aparelho.

Musica: atividades ritmicas: identificacdo do ritmo musical, exploracdo dos
diferentes ritmos com o préprio corpo e com o corpo do outro e com 0s materiais,
elaboracdo de composi¢Oes gimnicas a maos livres.

Ginasticas Ginéstica Artistica: fundamentos histéricos da modalidade.
competitivas Solo: rolamentos grupados, afastados e carpados (frente e trés), parada de mé&os,
parada de mados com rolamento para frente, oitava, parada de cabega, roda, rodante,
reversao, roda com uma mao e sem maos, esquadro; composicBes coreograficas
com os elementos de solo.

Aparelhos: trave de equilibrio, mesa de salto, barra fixa, argolas e paralelas
simétricas. Entradas, saidas, impulsos, balangos, giros, suspensdo, apoios, equilibrio
estatico, saltos, elementos com voos, inversdes de eixo.

Ginastica Acrobatica: fundamentos técnicos, histéricos e culturais da ginastica
acrobdtica; exercicios de equilibrio corporal: dindmico e estatico; exercicios
individuais de solo; pegas; figuras acrobaticas estaticas, em duplas e trios:
contrapeso, posicdes béasicas e de complexidade média da base, do volante e do
intermediario, com e sem inversdo do eixo longitudinal; figuras acrobaticas
estaticas e dindmicas: quartetos, quintetos e sextetos; quedas; posicoes
fundamentais da base; posi¢Ges fundamentais do volante

Saude: Aspectos historicos e culturais das ginasticas de conscientizacdo corporal e das
Ginéstica de ginasticas de condicionamento fisico: tipos e caracterizagao.
conscientizacdo | Elementos corporais: equilibrar, balancear, trepar, girar, saltitar, saltar, andar,
corporal e correr, circundar, ondular, rastejar, estender, rolar e outros.
Ginasticas de | Elementos acrobaticos: (com, em e sem aparelhos): rotagdes; apoios; aparelhos;
demonstracdo/ | reversdes; suspensdes; pré-acrobaticos.
Ginastica geral | Atividades ritmicas e expressivas: brincadeiras cantadas, expressdo corporal,
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identificagéo dos ritmos corporais e externos.

Exploracdo de aparelhos tradicionais: De grande porte: plinto, barra fixa, mesa de
salto, trave de equilibrio, cavalo com algas, trampolim, esteira, colchdes, barra
simétrica e assimétrica, dentre outros. De pequeno porte: bola, corda, arco, fita,
magas, dentre outros.

Exploracdo de aparelhos ndo tradicionais: tecido, pneu, camara de ar de pneu,
caixas, galdes de agua, engradados, bambus, garrafas, bancos, cadeiras, bolas de
parque, dentre outros.

Coreografia: formacdo, direcdo, trajetéria, planos, harmonia, sincronia, ritmo,
apresentacdo individual e em grupo, dentre outros. Processos de construcdo
coreogréfica, variagdes ritmicas e teoria musical.

Aspectos técnicos, histdricos e culturais das ginasticas: rodas ginasticas, rope
skipping, ginastica estética, tumbling, ginastica acrobatica, ginastica artistica,
ginastica ritmica, ginastica aerobica, trampolim acrobdtico etc.

Fonte: Barbosa-Rinaldi (2017, p. 35-36)

Com base nessa variedade de contetidos possiveis para abordar nas aulas de EF escolar,
pode-se supor o quanto os alunos estdo distantes do direito de aprendizagem sobre a ginastica.
Logo, a¢des de formacdo continuada podem auxiliar os professores a constituir saberes para dar
conta desse tema.

Com essa intencdo, Tamiozzo (2018) realizou um estudo colaborativo com um professor
de EF que ndo trabalha com ginésticas na escola. Apo6s cinco encontros de estudos com
frequéncia semanal — trés tedricos e dois praticos com uma turma de alunos —, o professor alterou
sua concepcdo em relacdo a possibilidade de auxiliar os alunos na execucdo de movimentos
acrobaticos, bem como, surpreendeu-se com a aceitacdo/participacdo dos alunos em aula tendo
ginastica como tema, pois ele acreditava que os alunos ndo iriam gostar/participar. Por outro lado,
o professor ndo alterou seu o entendimento sobre a supremacia da parte pratica (vivéncia

corporal), em detrimento da parte tedrica (saber conceitual).

4.3.3 Jogos motores

Se o termo jogo for analisado individualmente é possivel constatar uma pluralidade
bastante grande de sentidos possiveis. Como aponta Pavia (2014), pode ser utilizado para se
referir a um jogo de talheres, a brinquedos infantis, a uma agdo como jogar uma carta, entre

tantos outros exemplos possiveis. Por isso, ao abordar o tema jogos motores considero
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necessario, num primeiro momento, apresentar o conceito de jogo. Segundo Huizinga (2014, p.
33),

0 jogo é uma atividade ou ocupacao voluntéria, exercido dentro de determinados
limites de tempo e de espaco, segundo regras livremente consentidas, mas
absolutamente obrigatorias; dotado de um fim em si mesmo, acompanhado de
um sentimento de tensdo e de alegria e de uma consciéncia de ser diferente da
vida quotidiana.

Em uma definicdo semelhante, Gonzélez e Fraga (2009b, p. 217) apontam que jogo se
refere a uma

atividade voluntaria exercida dentro de determinados limites de tempo e espago,
e se caracteriza, basicamente, pelo seguinte: criagdo e alteracdo de regras pelos
préprios participantes, obediéncia de cada participante ao que foi combinado
coletivamente e apreciacdo do ato de jogar sem qualquer interesse em um
resultado final.

A BNCC apresenta o termo jogo em uma unidade tematica denominada “brincadeiras e
jogos” para desenvolvimento no Ensino Fundamental. Nela, chama-se a atencdo para o fato de
que os jogos podem ser reconhecidos em préaticas similares e em épocas e locais distantes,
havendo possibilidade de recriagdo constante por grupos variados (BRASIL, 2017).

Na proposta de Darido e Souza Junior (2013), essa temética é contemplada com a
inversdo das nomenclaturas postas na BNCC, ou seja, “jogos e brincadeiras”. Nessa obra, 0s
autores compreendem os jogos como patrimonio da humanidade, estabelecendo semelhancas com
as brincadeiras que as pessoas fazem desde a infancia, com a diferenca que os jogos tém regras
préprias que precisam ser respeitadas para que acontecam (BRASIL, 2017).

Gonzalez e Fraga (2009a) apresentam 0s jogos motores, sugerindo seu desenvolvimento
com os primeiros anos da parte final do Ensino Fundamental. Segundo os autores, este termo se
refere as diversas manifestacfes culturais nas quais 0s gestos corporais dos praticantes
constituem um aspecto imprescindivel.

Como um contetdo central desse tema, os autores mencionam a necessidade de uma
tematizagdo dos jogos em populares e tradicionais. O primeiro corresponde aqueles atrelados as
préaticas corporais cotidianas de uma populacéo especifica, no sentido de pertencerem as pessoas
de um local que o incorporaram no cotidiano. Fazem parte do segundo tipo de jogos, 0s

existentes ha muitos anos e que permanecem sendo praticados atualmente ou os que ndo se
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praticam mais, mesmo tendo sido bastante praticados em épocas passadas, numa ldgica de
transmisséo entre geracoes.
Como exemplo de o que se espera que os alunos aprendam na abordagem dos jogos

motores, Gonzalez e Fraga (2009b, p. 102) apontam:

distinguir jogos de outras manifesta¢cfes da cultura corporal de movimento;
identificar o conceito de jogos motores; diferenciar jogos populares e jogos
tradicionais; descrever 0s jogos e 0s contextos culturais em que eram praticados;
experimentar e recriar jogos populares e tradicionais; interpretar corporalmente
as descricOes verbais ou textuais de jogos motores; confeccionar recursos visuais
(textos, gréficos, painéis, maquetes) que descrevam jogos motores e Seus
contextos socioculturais; refletir sobre a transformacéo das formas de jogar na
contemporaneidade; propor estratégias de resgate e difusdo dos jogos
tradicionais.

Um posicionamento importante de Gonzéalez e Fraga (2009b) refere-se ao fato de que 0s
jogos a serem tematizados nas aulas de EF escolar precisam ser pautados pela movimentacao
corporal dos alunos, pois existem jogos — como o “jogo da velha” por exemplo — em que 0
envolvimento motor ndo é imprescindivel para jogar. Essa questdo permite pensar que nem todos
0s jogos populares e jogos tradicionais podem ser considerados jogos motores.

Outra questdo relevante, mencionada tanto na BNCC (BRASIL, 2017) quanto em
Gonzélez e Fraga (2009a), é o fato que o jogo pode ser pensado como tema de ensino ou
contetido de outro eixo. Nesse entendimento, quando 0s jogos ndo estiverem sendo tratados como
tema de ensino, eles podem ser utilizados como recurso metodolégico para ensinar contetdos
especificos. O exemplo mencionado nos dois documentos é o jogo dos dez passes®®, que pode ser
utilizado para ensinar diversas intengdes taticas dos esportes de invasdo, tais como “manter a
posse da bola”, “responsabilizar-se pelo atacante direto” e “desmarcar-se para receber a bola”. No
entanto, quando o jogo é pensado como tema de ensino e ndo como ferramenta metodoldgica,
precisa ser compreendido como parte do Patrimdénio Cultural Intangivel ou Imaterial da

Humanidade (UNESCO, 2009) e, consequentemente, os alunos devem estuda-lo sendo

8 Uma definigdo para este jogo foi apresentada em Borges (2014, p. 67): “num espaco limitado, os jogadores de uma
equipe tentam fazer dez passes consecutivos, sem gue a bola seja interceptada pelos jogadores adversarios. Cada vez
que atinge o objetivo, a equipe marca um ponto. Sempre que uma equipe marca ponto, a bola é reposta em jogo pela
equipe adversaria na lateral do espaco de jogo. Sempre que uma equipe perde a posse da bola, por intercepcdo do
oponente, mau passe ou ma recep¢do, a contagem de passes € anulada e a equipe passa a situacéo de defesa. A bola é
reposta em jogo no local onde saiu, pela equipe contraria & que a tocou por Gltimo. Qualquer infracdo as regras é
sancionada com a marcacdo de uma falta, e 0 jogo recomeca com posse de bola da equipe adversaria a que cometeu a
violacdo, no local da infragdo. A equipe que tem a posse da bola e sofre falta mantém o nimero de passes obtidos até
esse momento, continuando a contagem”.
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necessario um tempo especifico na organizacdo curricular®* (GONZALEZ; FRAGA, 2009b),
afinal, o jogo enquanto tema de ensino é uma prética corporal diferente do esporte.

Existem muitos jogos que sdo possiveis de serem trabalhados na EF escolar. Uma das
varias possibilidades é utilizar a ideia de identificar jogos de diferentes locais, inclusive de outros
paises (GONZALEZ; FRAGA, 2009b). Como ilustracio da variedade de jogos existentes, na
parte que segue, consta a Figura 10, apresentando o quadro de Pieter Bruegel denominado “Jogos

infantis”, de 1560, que mostra 84 tipos de jogos.

Figura 10 — Quadro Jogos infantis

4.3.4 Lutas

O termo luta pode ser pensado em diferentes perspectivas e significados, pois apresenta
um caréater polissémico quando é utilizado para se referir — por exemplo — ao direito das mulheres
na sociedade, na luta pela sobrevivéncia, luta de classes, por terras, entre outros (CORREIA,;

FRANCHINI, 2010). Nesta tese, o termo luta — ou no seu plural — refere-se a lutas corporais que

8 Segundo Pavia (2014), algumas vezes o jogo ¢ utilizado no sentido contrério ao de ensinar, ou seja, para ndo dar
aula, apenas ocupar 0s alunos.

% Nessa obra consta uma versio ndo colorida. A imagem com cores pode ser encontrada em:
http://nanamada.blogspot.com.br/2007/11/pieter-bruegel-jogos-infantis-breda.html, como indicada em Gonzélez e
Fraga (2009b, p. 111).
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sdo praticas geralmente individuais®® e que apresentam caracteristicas de enfrentamento fisico
direto entre adversarios, com regras que conduzem as agdes realizadas em um ambiente estavel e
sem interferéncias naturais (RUFINO; DARIDO, 2015). Na mesma perspectiva, como preveem
os PCN: “as lutas sdo disputas em que o(s) oponente(s) deve(m) ser subjugado(s), com técnicas e
estratégias de desequilibrio, contusdo, imobilizacdo ou exclusdo de um determinado espago na
combinagdo de agdes de ataque e defesa” (BRASIL, 1998, p. 70).

Nessa linha, é possivel pensar que as lutas fazem parte da cultura corporal do brasileiro.
Os microdados do suplemento de “Praticas de esporte e atividade fisica”, da Pesquisa Nacional
por Amostra de Domicilios (IBGE, 2017) permitem estimar que, entre as pessoas que declaram
praticar esporte ou atividade fisica, 1,7% praticam lutas/artes marciais. Relacionado a isso,
guando se analisa que, na contemporaneidade, essa pratica corporal — por meio de
eventos/competicOes, propagandas de academias e clubes, além de indmeros filmes — tem sido
bastante difundida pelos meios de comunicacdo (jornais, rede mundial de computadores,
televisdo, entre outros)®’, é possivel pensar na necessidade de uma tematizagio acerca desse tema
nas aulas de EF.

Faz cerca de 20 anos que os PCN (BRASIL, 1997, 1998), consideram as lutas um tema de
ensino da EF escolar. Desde entéo, diversas obras tém mencionado sua possibilidade/necessidade
de desenvolvimento nas escolas brasileiras® (OLIVIER, 2000; GONZALEZ; FRAGA, 20093,
2012; BARROS; GABRIEL, 2011; BETTI, 2013; DARIDO; SOUZA JUNIOR, 2013; RUFINO;
DARIDO, 2015; RUFINO, 2017, entre outros).

Uma das propostas que oferece excelentes condi¢cdes para os professores tematizarem as
lutas na EF escolar é a obra de Rufino e Darido (2015). Nela, os autores adotam como estratégia
metodoldgica a utilizacdo de jogos, utilizando uma classificacdo das lutas em funcdo de quatro
distancias: curta, média, longa e mista.

As lutas de curta distancia sdo aquelas que exigem um nivel de proximidade maior entre

0s praticantes, em que o contato de agarre é fator determinante para a efetivacdo das acfes. Para

8 Alguns paises de Asia (Paquistio, Malésia, Nepal, Sri Lanka, Bangladesh, entre outros) praticam uma modalidade
esportiva coletiva que envolve acbes de ataque e defesa visando o corpo dos oponentes, denominada kabbadi. Esta,
dependendo do olhar para sua logica interna (GONALEZ; BRAHCT, 2012), pode ser considerada uma luta coletiva.
87 Além do aspecto midiatico, Rufino e Darido (2015, p. 22) destacam a caracteristica histdrica e cultural das lutas
mencionando que “[...] sdo praticas historicamente importantes e que acompanharam os seres humanos ao longo do
tempo, sendo umas das mais elementares manifestacdes [da] cultura”.

8 No inicio da década de noventa do século passado, um grupo que ficou conhecido como Coletivo de Autores
(SOARES et al., 1992) ja mencionava a abordagem das lutas como préatica corporal a ser tratada na EF escolar,
especificamente, tematizando a capoeira.
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vencer a luta é preciso imprimir golpes de desiquilibrio, contusdo, imobilizagéo, entre outros.
Como exemplos podem ser citados o jud6 e o sumo.

Nos enfrentamentos de média distancia € necessario que os lutadores se posicionem numa
distancia maior em comparagdo com a distancia curta, em funcéo das acdes: socos, cotoveladas,
chutes, pontapés, entre outros. Esportes de combate como o boxe e o taekwondo sédo exemplos
dessa distancia.

As lutas de longa distancia sdo todas aquelas modalidades que necessitam de um
implemento, como uma espada por exemplo. Assim, pode-se entender que qualquer préatica de
luta que tiver o uso de algum instrumento para tocar no oponente, serd enquadrada com uma
prética de longa distancia. Por exemplo, a esgrima e o kendo.

Por fim, as lutas de distdncia mista combinam duas ou mais distancias apresentadas
anteriormente em suas acles, possibilitando assim uma combinacdo de acbes motrizes. Um
exemplo dessa classificacdo é a modalidade Artes Marciais Mistas, conhecido como MMA. A

Figura 11 ilustra a classificacdo apresentada.

Figura 11 - Classificagdo das lutas com base nas distancias

Acles inesperadas/
enfrentamento direto
Curta Média Longa Mista

Fonte: Rufino e Darido (2015, p. 73)

No entanto, mesmo havendo orientacdes nacionais para sua utilizacdo e obras que
defendem a tematizacdo das lutas nas aulas de EF escolar, trabalhos recentes apontam que
raramente esse tema é abordado (RUFINO; DARIDO, 2015; MATOS et al. 2015). Segundo
Matos et al. (2015, p. 119),

ha pelo menos trés décadas se discute a necessidade de diversificacdo dos
contetdos na Educacdo Fisica escolar e um tratamento pedagdgico que supere
praticas tecnicistas. Apesar disso, as Lutas, conteddo classico da cultura
corporal, tém enfrentado dificuldades em sua inser¢do no curriculo real das
escolas. A auséncia deste conteudo sugere que a Educacdo Fisica escolar vem
oferecendo uma formacéo limitada, j& que negligencia um contetdo de grande
relevancia social.
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Os motivos para essa situacdo séo diversos, mas passam — principalmente — pela falta de
conhecimento dos professores sobre as lutas devido a formacdo inicial ndo ter oferecido
condicdes efetivas para desenvolver o tema (MATOS et al., 2015). A titulo de exemplo, no
estudo de Saldanha (2018), o autor identificou que os professores participantes de sua pesquisa
consideram importante o ensino das lutas na EF, apontando que essa pratica proporciona
beneficios aos educandos. Porém, de modo contraditorio, ndo a desenvolvem em suas aulas. Os
motivos para tanto, vinculam-se aos docentes ndo se sentirem preparados para desenvolvé-la,
apontando que a formagcé&o inicial ndo Ihes ofereceu condi¢fes para o ensino na escola.

Esse achado é idéntico ao encontrado por Lima (2018), em que apesar de os professores
considerarem o tema importante e relevante para os alunos, julgando que é possivel trabalhar essa
tematica, ndo o desenvolvem. O principal motivo para tal situacdo — segundo eles — é a falta de
conhecimento sobre o assunto, especialmente por ndo terem um componente curricular em sua
formagéo que ofereceu saberes suficientes para o ensino.

Matos et al. (2015), investigaram a presencga ou auséncia das lutas como tema nas aulas de
EF em escolas publicas da Bahia. Apds 26 professores responderem um questionario com 15
questdes, 0s autores apontaram que a maioria dos docentes ndo utiliza as lutas durante as aulas e
a minoria que desenvolve o tema, aborda apenas os esportes de combate mais tradicionais como o
karaté, o judd, o boxe e a capoeira, sendo — geralmente — aqueles que tiveram a oportunidade de
vivenciar essas modalidades ou foram atletas.

Outros motivos identificados no referido estudo, relacionados ao (des)conhecimento dos
professores, diz respeito a pré-conceitos em relacdo ao seu ensino. De acordo com Matos et al.
(2015), os pré-conceitos se relacionam com a falta de materiais, vestimentas e espacos
adequados, além da associacdo as questdes de violéncia. Acerca disso, Rufino e Darido (2015, p.
57) afirmam que “[...] os preconceitos estdo cristalizados, o que torna ainda mais dificil significa-
los. Nesses casos, sera necessario ‘lutar’ para quebrar determinados paradigmas que possam

prejudicar o ensino das lutas na escola”.

4.3.5 Préticas corporais expressivas

As préticas corporais expressivas correspondem a formas de manifestagdo dos individuos

na sociedade. Segundo Darido e Souza Junior (2013), todas as culturas possuem alguma forma de
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manifestacdo ritmica e expressiva. Na escola sua abordagem tem sido pensada por diferentes
propostas, com entendimentos quanto a nomenclaturas e contetdos que nem sempre se
assemelham.

A BNCC (BRASIL, 2017), por exemplo, apresenta uma unidade tematica identificada
como danca para o Ensino Fundamental, que trata do conjunto das préticas corporais
marcadamente constituidas por movimentos ritmicos, formatados em passos, geralmente
vinculadas a coreografias. Darido e Souza Janior (2013), por sua vez, apresentam o tema com a
identificacao de “ritmo, movimento e danca”. Nele, os autores chamam a atencdo para a riqueza
de manifestacdes existentes no Brasil. Como conteudos a serem trabalhados, os autores propdem:
ritmo, as dancas no Brasil, os diferentes estilos de dangas, relagcdo danga x midia, dancas locais e
elaboracdo de coreografia.

Gonzalez e Fraga (2009a, 2012) apresentam uma divisdo desse tema em expressao
corporal e danga. De acordo com Schwengber (2014), nos trabalhos de expressao corporal,
trabalha-se 0 movimento como arte gerando uma conexao com o mundo e com outras pessoas, de
modo que alguns eixos conceituais se explicitam nos trabalhos de expressao corporal, a saber:
inventividade, sensibilidade, criagcdo e liberagdo corporal. Como afirma a autora, “expressar-Se
corporalmente supbe um trabalho do individuo sobre si, um jogo entre interiorizacdo e
exteriorizacdo, numa producéo de significantes” (SCHWENGBER, 2014, p. 305).

No caso da danca, € possivel entendé-la como uma forma de significacdo sociocultural,
fazendo-se processo e ndo produto, podendo ser criada e recriada pelos individuos (GEHRES,
2014). As dancas podem ser realizadas de forma individual ou coletiva (duplas ou em grupos),
como é a forma mais frequente (BRASIL, 2017). Com intuito de exemplificar a possibilidade de

abordagem da danca na EF escolar, Betti (1999, p. 29) defende:

para realizd-la é necessario apenas um espago e gravador. N&o hé necessidade de
que o professor conhega todas as dancgas existentes, 0 que seria mesmo
impossivel. Os préprios alunos podem contribuir com alguns passos ou podem
realizar uma pesquisa com seus familiares e amigos, levando o resultado para a
aula. Uma das maiores contribuicdes deste contetdo é a possibilidade de
participacdo de ambos 0s sexos nas aulas. Outra contribuicdo importante é a
inclusdo de dancas folcldricas que podem também ser adaptadas para a danga de
saldo. Para as dancas folcloricas pode-se utilizar vestimentas adaptadas com
papel, jornal, etc., tornando mais rica a sua caracterizacao.
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A intencdo ao apresentar e defender a danga como um assunto a ser tratado nas aulas de
EF escolar, leva em consideracdo o direito dos alunos em ter contato com essa importante préatica
cultural. Afinal, segundo Strazzacappa (2001), a danca raramente é tematizada em aulas na
escola, mesmo que os alunos demonstrem interesse em algumas delas. De acordo com a autora,
um dos principais motivos dessa situacéo é o despreparo dos professores.

Nesse sentido, estou ciente da existéncia de disputas numa perspectiva de campo
simbolico (BOURDIEU, 1989) entre espacos de atuacdo de egressos dos cursos de formacao
inicial em EF e Danca, inclusive com a mobilizacdo dos conselhos representativos de cada area.
No entanto, particularmente, interessa-me enquanto educador, realizar esfor¢cos para que 0S
discentes tomem contato com a danca para além de um enfrentamento acerca de qual profissional
— e com qual tipo de formacao — ira tratar do tema.

Dito isso, uma linha de analise que sustenta pensar a dan¢a como um assunto que pode ser
abordado na EF escolar é o entendimento que essa pratica faz parte da cultura corporal de
movimento, uma vez que uma de suas principais caracteristicas — além de ritmo, expressdo
corporal, masica — € o movimento corporal (SERON, 2017). Assim, “n0 ambiente escolar,
especialmente na educacdo formal, a danca se faz presente como um conhecimento genuino das
disciplinas de Educacao Fisica e de Artes [...]” (SERON, 2017, p. 113).

Para tanto, Seron (2017) aponta a necessidade de classificacdo das dangas, uma vez que
ajuda a entender suas caracteristicas particulares tanto no que se refere ao modo de praticar
qguanto aos fatores socioculturais de cada modalidade. Apds analisar diversas propostas de

diferentes autores, a referida autora apresenta uma classificacao destacando o tipo de danca e seus

exemplos.
Quadro 9 — Classificacdo da danca
Tipo Exemplo Tipo Exemplo
Danca criativa/Danca educativa Expressdo corporal, improvisacdo
Danca de saldo Nacionais - samba de gafieira, forr6. Internacionais — tango

Nacionais - balaio, frevo, caranguejo, quadrilha

Danga da cultura popular/folcloricas Internacionais — hula hula/Havai, square dance/EUA

Danga urbana Break dance, funk, locking, house dance
. Sagradas, folcléricas nacionais e internacionais, brincadeiras
Danca circular
de roda
L. Balé classico e suas fases: romantica, moderna e
Danca classica A
contemporanea

Danca expressiva, danca abstrata, danca concreta, danca
experimental
Danca contemporanea Danca butoh, danca teatro, danca tecnoldgica
Fonte: Seron (2017, p. 114-115)

Danga moderna
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Em relacdo aos contetdos a serem ensinados aos alunos, Seron (2017) apresenta seis

grupos de conhecimentos:

Quadro 10 — Sugestdes de conhecimentos sobre a danga

Aspectos

Explicacio

Aspectos do

O corpo se conhece, expressa-se e danca: conhecimento sobre o corpo e suas funcdes;
relacBes de peso e equilibrio corporais; expressdo corporal; formas de locomocéo,

corpo deslocamento e orientacdo no espaco; mudancas de velocidade, de tempo, de ritmo;

dancante desenho do corpo no espaco; apoios e planos corporais (alto, médio e baixo); entre
outros

O corpo identifica o ritmo, movimenta-se e danca: coordena¢do do movimento com o

Aspectos ritmo musical; sensibilidade auditiva; nocdo espago/tempo ligada ao estimulo musical

ritmicos e de | e ao siléncio; qualidade do movimento (ritmo, velocidade, intensidade e fluidez) a

movimento | partir de musicas da cultura ou da midia; brincadeiras cantadas; atividades ritmicas;

entre outros

Aspectos do

O corpo reconhece, respeita e danca com o outro: percep¢do do ritmo do outro;
respeito as diferencas; comunicagdo e integracdo na danca a partir de gestos e

corpo movimentos; reconhecimento e exploragdo do espago em duplas, trios etc.;

dangante em | comunicagdo e integracdo com 0s outros a partir de gestos e movimentos; criagdo de

grupo movimentos em grupo; observacdo e reconhecimento dos corpos (outros) no espaco e
distingdo das qualidades individuais de movimento; entre outros

Aspectos de | O corpo improvisa e cria a danca: experimentagdo, investigagdo e utilizacdo de

improvisacao | diferentes estimulos para improvisacao; criagdo de movimentos; criacdo e exploragdo

e criacdo de instrumentos musicais; entre outros
O corpo se apresenta: principios basicos para construgdo de desenhos coreogréficos;
Aspectos memorizacdo e criacdo de sequéncias coreograficas; nogdo de simultaneidade;

coreogréaficos

sequéncia e alternancia na criacdo de pequenas coreografias; organizacéo e selecdo de
movimentos; utilizacdo de recursos coreograficos (rondd, improvisacao entre outros);
apresentacdo de coreografias; entre outros

O corpo conhece, valoriza e experimenta as dancgas: apreciagdo, experimentacao e

Aspectos valorizacdo de diferentes estilos de danca: dancas populares/folcléricas, dancas
contextuais | urbanas, dancas de saldo, histéria das dancas; diversidade da danga e seus
da danca diferenciados ritmos; danga e industria cultural; diferentes formas de ritmos e

expressdes culturais em danca; aspectos estéticos das dangas; entre outros

Fonte: Seron (2017, p. 115-116)

Cientes da amplitude de contetdos possiveis para a abordagem das dancas na EF escolar,
Floréncio e Gomes-da-Silva (2017) analisaram a contribuicdo de uma pesquisa colaborativa para
a articulagédo entre o fazer cotidiano de professores ao tratar do tema e o processo de
reconhecimento e reconstru¢do de novos conhecimentos. Entre outros resultados, os autores
apontam que as docentes participantes compreenderam a possibilidade de trabalhar com dancas

nas aulas, sendo notoria a ampliacdo dos conceitos sobre a tematica.
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4.3.6 Praticas corporais de aventura

Um tema relativamente novo no cenario da EF escolar é a abordagem das préaticas
corporais de aventura. Ao longo do tempo, esse eixo tem sido identificado/descrito de diferentes
formas: atividades/recreacdo ao ar livre, praticas corporais junto a natureza (GONZALEZ;
FRAGA, 2009a), praticas corporais de aventura na natureza (INACIO, 2014), atividade fisica na
natureza — Afan (BETRAN; BETRAN, 1995). A titulo de mais exemplos, Betran (2003) cita
outras nove denominagdes possiveis: esportes californianos, novos esportes, esportes técnico-
ecoldgicos, esportes em liberdade, esportes selvagens, esportes radicais, esportes extremos,
esportes de agéo e esportes alternativos.

Indiferentemente do termo, a intencéo € fazer referéncia as praticas corporais relacionadas
as atividades de aventura. Nesse sentido, um conceito possivel é apresentado por Inacio (2014, p.
533-534):

[...] préticas corporais que objetivam comumente a aventura e o risco, realizadas
em ambientes distantes dos centros urbanos, notadamente espacos com pouca
interferéncia humana, sejam estes terra, dgua e/ou ar. Também se caracterizam
por possuirem alto valor educativo e por uma busca do (re)estabelecimento de
uma relagdo mais intrinseca entre os seres humanos e tudo que o cerca, 0 que
pode culminar com algum avanco para superar a logica mercadoldgica do/no

lazer e com a instauracdo e/ou resgate de valores humanos como a cooperagéo e
a solidariedade.

N&o obstante, é importante mencionar que na contemporaneidade ha varias préaticas
realizadas de modo indoor e ndo necessariamente longe de centros urbanos. De todo modo,
diversos tipos de praticas corporais podem ser caracterizados nessa perspectiva. Betran (2003)
menciona a existéncia de mais de 25 praticas distintas podendo ser realizadas na terra, na agua ou
no ar. Franco, Cavasini e Darido (2017) apresentam uma classificacdo das préaticas corporais de

aventura incluindo uma breve descricdo como se observa na Figura 12:



Modalidades Praticadas em Terra

Caving
Corrida de aventura

Corrida de orientacio
Arvorismo

Escalada

Mountain bike
Parkour

Skate

Slackline

Trekking

Modalidades praticadas na dgua
Canoagem

Kitesurfe

Mergulho

Rafting

Stand up paddle ou SUP

Surfe

Acqua ride ou bdia cross
Windsurfe

Meodalidades praticadas no ar
Asa delta

Balonismo

Bungee jump

Paragliding

Paraguedismo
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Figura 12 - Classificagdo das praticas corporais de aventura

Breve descrigao
Exploragdo de diferentes tipos de cavernas que se empregam técnicas variadas.

Pratica competitiva que objetiva o deslocamento entre pontos em locais naturais, © do diversas modalidades de aventura
encadeadas.

Pratica competitiva que emprega mapa especifico e bissola para navegar entre pontos determinados.

Pratica focada na superacdo de desafios e obstaculos, geralmente construidos entre plataformas suspensas nas arvores

Pratica cujo objetivo &, normalmente, ascender em estruturas com diferentes graus de dificuldade, como rochas e muros de escalada.
Pratica de ciclismo realizada em espagos naturais como trilhas.

Deslocamento de um ponto para outro, usando habilidades corporais para a superacio de obstaculos.

Pratica que emprega equipamento, normalmente composto por prancha e eixos com rodas, para a realizac3o de diferentes movimentos
e manobras.

Deslocamento realizado sobre uma fita tubular presa entre pontos que estdo acima do solo.

Pratica centrada na caminhada, normalmente, em trilhas e espagos naturais, podendo ser competitiva ou ndo.

Pratica realizada em mares, lagos, rios, piscinas ou outros espagos e que emprega caiagues, canoas ou botes.
Pratica que emprega uma espécie de pipa e uma pequena prancha com uma estrutura de suporte para os pés.
Pratica subaquatica que é realizada com ou sem equipamentos especificos.

Modalidade da canoagem gue, normalmente, emprega botes infléveis para a descida de corredeiras.

Pratica realizada com uma prancha, similar & usada no surfe, que também emprega um remo.

Pratica realizada com diferentes tipos de pranchas que objetiva deslizar sobre ondas e realizar manobras_
Consiste em descer corredeiras deitado ou sentado sobre uma cdmara de ar em formato ovalado.

Pratica realizada com uma prancha, similar & usada no surfe, que possui mastro e vela.

Pratica de voo livre que emprega um tipo de asa feita de materiais rigidos, como tubos de aluminio, e flexiveis, como tecidos.
Deslocamento realizado com baldes.

Salto de estruturas elevadas, come plataformas e pontes, por meio de cordas elasticas.

Pratica de voo livre que emprega equipamento similar a um paraguedas.

Saltar de aeronaves empregando paraguedas. Ha o B.AS.E. Jump, cujo salto com paraquedas € realizado em pontes, prédios e
penhascos.

Tirolesa Deslizamento realizado com equi entos individuais, em um cabo de aco fixado entre pontos de diferentes alturas.

Fonte: Franco, Cavasini e Darido (2017, p. 142)

Frente a essa variedade de praticas, autores tém apresentado determinadas divisdes para
melhor compreender e agrupa-las. Gonzalez e Fraga (2009), por exemplo, apresentam uma
divisdo do tema em atividades de aventura e atividades de contemplacdo. A primeira pode ser
subdividida em esportivas como corrida orientada, corrida de aventura, corridas de mountain
bike, e ndo esportivas, como rapel, tirolesa e arborismo. Exemplos de contemplacdo seriam
excursionismo, acantonamentos e acampamentos.

Na BNCC as préticas corporais de aventura foram divididas em atividades na natureza e
urbanas. Enquanto o primeiro termo se refere as praticas que exploram as incertezas existentes
no ambiente fisico, no que tange ao surgimento de vertigem e risco controlado — como no rapel e
na tirolesa, por exemplo —, as praticas urbanas usufruem de cenérios das cidades como na pratica
de parkour e skate, por exemplo, explorando assim, o que o documento denomina de “paisagem
de cimento” (BRASIL, 2017, p. 217).
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Para o desenvolvimento das praticas corporais de aventura, a proposta da BNCC
manifesta a necessidade de adaptacdo desse tema as condi¢fes da escola, levando em conta a
disposicao estrutural de cada contexto escolar.

Quanto ao momento de utilizacdo do tema, Gonzalez e Fraga (2009a) no Referencial
Curricular do Rio Grande do Sul, defendem sua abordagem nos Ultimos dois anos do Ensino
Fundamental e em todo o Ensino Médio. Nessa proposta curricular foi estabelecida a ideia de

competéncia, visando guiar o sentido do aprendizado, ficando estabelecido para os alunos:

Quadro 11 — Competéncias esperadas dos alunos

Fase Competéncia
Realizar percursos de nivel elementar, utilizando técnica de orientacéo, respeitando as
regras de organizacao, participacao e de preservacdo do meio ambiente.

Ensino Organizar e realizar saidas simples no meio ambiente natural.
Fundamental | Diferenciar os tipos de préaticas corporais realizadas junto a natureza.
Distinguir e descrever as caracteristicas centrais das praticas corporais escolhidas para
estudar o tema.
Conhecer técnicas de préaticas corporais junto a natureza.
Desenvolver praticas corporais junto a natureza, observando normas bésicas de
seguranca individual e de grupo.
Compreender as medidas de precaucdo a serem observadas para a realizacdo corporal
junto a natureza.
Reconhecer os espacos de lazer junto & natureza no lugar onde se vive.
Distinguir e caracterizar diferentes técnicas de praticas corporais junto a natureza.
Ensino Diferenciar as distintas formas de realizar o excursionismo.
Médio Refletir sobre o crescimento das praticas corporais junto a natureza e o processo de
urbanizagdo nas grandes cidades.
Entender o processo de institucionalizacdo e profissionalizacdo vinculado a servigos e
espacos das préaticas junto a natureza.
Posicionar-se sobre a preservagdo dos espacos naturais no local/regional e da forma
de usa-las para as praticas corporais junto a natureza.
Propor alternativas e reivindicar locais apropriados e seguros para 0 acesso da
comunidade as préaticas corporais junto a natureza na regiao.

Fonte: Gonzélez e Fraga (2009a, p. 150-151-152-153)

A BNCC, por sua vez, apresenta as praticas corporais de aventura para os anos finais do
Ensino Fundamental (sendo urbanas para 6° e 7° anos e na natureza para 8° e 9° anos). Como

objetivo, os alunos do 6° e 7° anos precisariam desenvolver as seguintes habilidades:

experimentar e fruir diferentes praticas corporais de aventura urbanas,
valorizando a prdpria seguranca e integridade fisica, bem como as dos demais.
Identificar os riscos durante a realizacdo de préticas corporais de aventura
urbanas e planejar estratégias para sua superagao.
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Executar préticas corporais de aventura urbanas, respeitando o patrimonio
publico e utilizando alternativas para a préatica segura em diversos espagos.
Identificar a origem das praticas corporais de aventura e as possibilidades de
recrid-las, reconhecendo as caracteristicas (instrumentos, equipamentos de
seguranca, indumentéria, organizacao) e seus tipos de préticas (BRASIL, 2017,
p. 233).

No caso dos alunos do 8° e 9° anos, espera-se que sejam capazes de:

experimentar e fruir diferentes praticas corporais de aventura na natureza,
valorizando a prépria seguranca e integridade fisica, bem como as dos demais,
respeitando o patriménio natural e minimizando os impactos de degradacédo
ambiental.

Identificar riscos, formular estratégias e observar normas de seguranca para
superar os desafios na realizagdo de praticas corporais de aventura na natureza.
Identificar as caracteristicas (equipamentos de seguranca, instrumentos,
indumentéria, organizacéo) das praticas corporais de aventura na natureza, bem
como suas transformag6es historicas (BRASIL, 2017, p. 237).

Através das ideias curriculares apresentadas, € possivel perceber que as préaticas corporais
de aventura compreendem contetdos diversos, que potencialmente podem gerar grande apreco
dos alunos, permitindo o aprendizado por meio de atividades desafiadoras. Contudo, um alerta
feito na BNCC, refere-se a necessidade de adaptacdo das praticas corporais de aventura as
condicdes da escola. Assim, essas praticas podem ser realizadas de forma simulada, de acordo

com a estrutura fisica da propria instituicéo.

4.3.7 Atividades aquaticas

Ndo é pequeno o numero de afogamentos que ocorre todos os anos no Brasil,
principalmente nos momentos mais quentes do ano. De acordo com dados da Sociedade
Brasileira de Salvamento Aquatico, em média 17 brasileiros morrem afogados por dia no pais
(SOBRASA, 2017). Segundo Szpilman (2012), no ano de 2010 o afogamento foi a segunda causa
de oObito entre criancas de 5 e 9 anos da idade, a terceira causa nas faixas etarias de 10 a 19 anos e
a quinta na faixa de 20 a 29 anos. O referido autor aponta que o numero total de brasileiros que
morreram afogados em 2010 passa de 6.500.

No Rio Grande do Sul, um estudo realizado por Gomes, Biffi e Ribeiro (2017) com

objetivo de identificar o perfil epidemioldgico das vitimas de afogamento no estado na temporada


http://www.sobrasa.org/
http://www.sobrasa.org/
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de verdo de 2016/2017, apontou que em boa parte dos casos as vitimas tinham entre 11 e 20 anos
de idade®.

Frente a esses dados, levando em consideracdo que muitas pessoas que morrem afogadas
estavam em idade escolar, parece ser pertinente uma reflexdo: qual a relacdo dessas informacdes
com a EF escolar? Ou seja, serd que o referido componente curricular ndo tem nada a ver com
isso? Em minha modesta opinido, entendo que sim, pois as atividades aquéticas fazem parte da
cultura corporal de movimento que é objeto de tematizacdo da EF na escola.

Com isso, acredito que as aulas desse componente curricular podem auxiliar as criangas e
jovens no aprendizado de questdes relacionadas as atividades aquaticas, em duas perspectivas: (1)
a reflexdo do aluno visando o discernimento sobre o perigo do meio liquido e os cuidados
necessarios e, em menor plano, (2) a aquisicéo de habilidades para se defender na agua.

Para conseguir avancar nessa perspectiva, é preciso enfrentar inicialmente um problema
consideravel manifestado por diversos professores Brasil a fora, que se refere ao fato de as
escolas ndo possuirem piscinas para o desenvolvimento das atividades aquéaticas. Soma-se a isso,
que a maioria dos docentes — e a sociedade de modo geral — desconhece a ocorréncia de aulas de
EF ministradas no meio liquido.

Para esse problema, apresento quatro linhas de acdo para se buscar espago fisico para a
realizacdo das atividades aquaticas préaticas: 1) o contato com clubes esportivos/recreativos que
tenham piscinas e aceitem disponibilizar alguns turnos de suas piscinas para utilizagdo da
escola®®; 2) a busca por projetos de natacdo ou similares (remo, canoagem) que possam
disponibilizar espago fisico e “seguranga” (professores, coletes salva-vidas) para vivéncia; 3) A
utilizacdo de rios, lagos ou riachos existentes no cidade em que a escola esta situada. Nesse caso
é importante a solicitacdo de apoio para setores publicos atuantes na comunidade, tais como:
integrantes do Exército Brasileiro ou do Corpo de Bombeiros; 4) Deslocamento até balnearios ou
similares na cidade.

Acerca das duas perspectivas mencionadas anteriormente, apresento na sequéncia — com
base nas propostas de Gonzélez e Fraga (2009a, 2012) — o Quadro 12 com competéncias e

contetidos para serem desenvolvidos nas aulas de EF na Educagéo Baésica.

8 Especificamente de 11-15 anos, 24,05%, e de 16-20 anos, 18,39%.
% No interior do Rio Grande do Sul, diversos clubes ndo solicitam o0 exame médico para entrar na piscina como se
fazia ha pouco tempo. Esse fato pode facilitar a tentativa de utilizacéo da piscina de um clube.
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CONHECIMENTO PROCEDIMENTAL — ATIVIDADES PARA SABER FAZER

Nivel de
aprendizagem

Competéncia

Contetdo

6° e 7° anos
do Ensino
Fundamental

Experimentar o meio liquido,
realizando, sem medo,
movimentos na agua

- Imersdo (apneia; para buscar objetos no fundo

da agua)

- Saltos dentro da dgua (em local que “de pé”)
- Saltos de forma para dentro da &gua (em local
que “de pé”, mas de com profundidade

suficiente para o salto)

8°e 9° anos
do Ensino
Fundamental

Conhecer formas basicas de
movimento no meio aquatico e
nados utilitarios

Coordenacdo da inspiracao/respiracao, flutuacdo
em equilibrio (diversas posi¢oes), imersao,
deslocamentos, saltos (diversas posi¢des)

Conhecer técnicas rudimentares
de deslocamento no meio liquido

Batida de pernas e bracada de crawl

1° ano do
Ensino Médio

Conhecer as formas basicas de
movimentos e técnicas
rudimentares de deslocamento no
meio liquido

Flutuacdo em equilibrio (diversas posicoes),
imersdo, deslocamentos com mudangas de
direcdo, coordenacdo da inspiragéo/respiragao,

batida de pernas e bracada de crawl

Atentar para normas bésicas de
seguranca individual e de grupo

Evitar condutas/atitudes que ponham a si
mesmo, ou 0s outros em situagdes de risco

2° e 3° anos do
Ensino Médio

Conhecer as formas basicas de
movimentos e técnicas
rudimentares de deslocamento no
meio liquido

Flutuacdo em equilibrio (diversas posicoes),
imersdo, deslocamentos com mudancas de
direcdo, coordenacdo da inspiragéo/respiragao,

batida de pernas e bracada de crawl

Atentar para normas bésicas de
seguranca individual e de grupo

Evitar condutas/atitudes que ponham a si
mesmo, ou 0S outros em situacdes de risco

CONHECIMENTO CONCEITUAL —~TECNICO

Nivel de
aprendizagem

Competéncia

Contetdo

6° e 7° anos
do Ensino
Fundamental

Saber normas basicas de
seguranca no meio liquido

- Reconhecimento do lugar
- Caracteristicas do local

8°e 9° anos
do Ensino
Fundamental

Conhecer normas basicas de
cuidados corporais apos as
atividades aquaticas

- Umidade da pele e micoses
- Agua nos ouvidos
- Hidratagao

1° ano do
Ensino Médio

Entender a técnica basica dos 4
estilos formais

Posicao do corpo, técnica da bragada (entrada,
propulsdo, retorno), pernada e coordenacao da
respiracdo (inspiracdo/respiracao) e ciclo da

bragada (crawl e costas)

Saber como proceder em situacdo
de afogamento

- Reconhecimento do lugar
- Riscos oferecidos

2° e 3° anos do

Entender a técnica basica dos 4
estilos formais

Posicdo do corpo, técnica da bracada (entrada,
propulsdo, retorno), pernada e coordenacao da
respiracdo (inspiracao/respiracao) e ciclo da

bracada (crawl e costas)

Ensino Médio
Saber como proceder em situacéo - Reconhecimento do lugar
de afogamento - Riscos oferecidos
CONHECIMENTO CONCEITUAL — CRITICO/TRANSVERSAIS
Nivel de | Competéncia | Contetido
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aprendizagem

6° e 7° anos Identificar instalacdes e locais - Locais e instalagdes (disponibilidade,
do Ensino disponiveis na regido para condicdes de acesso e caracteristicas)
Fundamental | realizagdo de atividades aquaticas

- As praticas das atividades aquaticas como um

8° e 9° anos Propor alternativas e reivindicar direito do cidadao
do Ensino locais apropriados e seguros para - Envolvimento comunitério e acdes para
Fundamental acesso da comunidade praticas atividades aquéticas de lazer

- Alternativas locais/regionais

- As praéticas das atividades aguéaticas como um

Propor alternativas e reivindicar direito do cidadéao
Ensino Médio | locais apropriados e seguros para - Envolvimento comunitério e acOes para
acesso da comunidade praticas atividades aquéticas de lazer

- Alternativas locais/regionais

Fonte: Adaptado de Gonzélez e Fraga (2009a, 2012)

A BNCC destaca a relevancia de oportunizar os alunos a experimentacdo de préticas
corporais no meio liquido, tanto pelo que pode representar para a seguranc¢a pessoal, quanto pela
possibilidade de empoderamento em momentos de lazer. Mesmo ndo sendo um tema
contemplado na organizagdo da EF no referido documento, constitui-se como importante “[...] na
ambientacdo dos estudantes ao meio liquido que permitem aprender, entre outros movimentos
basicos, o controle da respiracdo, a flutuacdo em equilibrio, a imersdo e os deslocamentos na
agua” (BRASIL, 2017, p. 217).

4.3.8 Praticas corporais e sociedade

O tema praticas corporais e sociedade pode ser pensado como uma unidade tematica na
EF escolar, para tratar dos aspectos relacionados as préaticas corporais e sua relacdo ao contexto
sociocultural que as circundam na sociedade. Assim, é um eixo que possibilita aos alunos
estabelecer relagdes entre os temas especificos da EF e o contexto social em que se vive.

Ao proporem a abordagem desse tema nas aulas de EF escolar, Gonzéalez e Fraga (2009a)
defendem que seu ensino seja realizado com os anos finais do Ensino Fundamental e em todo o
Ensino Médio. Para tanto, estabelecem uma divisdo do tema em praticas corporais como
manifestagdes culturais e corpo e sociedade. O primeiro termo tem relacdo com a constituicdo de
praticas sistematizadas e de instituicbes como ac¢bes culturais humanas. O segundo dedica

atencdo ao “lugar” que o corpo ocupa na sociedade, analisando os diferentes sentidos e
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significados — inclusive como um objeto que precisa de produtos — que Ihe sdo atribuidos. Como

exemplo, no Quadro 13, constam competéncias apontadas pelos autores de acordo com o nivel de

ensino.

Quadro 13 — Competéncias esperadas dos alunos acerca de préaticas corporais e sociedade

Competéncia que se espera dos alunos

Préaticas corporais como manifestacao
cultural

Corpo e sociedade

Ensino
Fundamental

- Reconhecer as préticas corporais
sistematizadas que compdem a cultura
de movimento e entender a Educagéo
Fisica como a disciplina responsavel
pelo estudo dessa dimenséo nas escolas
- Reconhecer instituicbes  sociais
contemporaneas vinculadas a
organizagdo/oferta de préticas corporais
sistematizadas

- Conhecer os principios basicos do
Sistema Nacional de Esporte e Lazer

- Contextualizar os grandes eventos
esportivos

- Entender os significados sociais
atribuidos as modificacBes corporais nas
diferentes fases da vida: infancia,
adolescéncia, adultez e velhice.

- ldentificar as praticas de vestir e
problematizar as “marcas” que “fazem a
cabeca” da populagdo em cada fase da vida
- Conhecer algumas nogdes de corpo em
movimento e os padrdes de beleza que
marcaram época

- Diferenciar as préaticas de vestir em
diferentes épocas e identificar os tipos de
exigéncia em relagdo ao uso de uniformes

Ensino
Médio

- Compreender as manifestacbes da
cultura corporal de movimento como
expressfes identitarias de determinados
grupos e/ou comunidades

- Compreender a relacdo entre a ldgica
de funcionamento do mercado de bens e
consumo e o mundo da cultura corporal
de movimento

- Compreender a gestdo municipal dos
recursos (financeiros, materiais, etc.)
publicos para o esporte e o lazer

- Compreender o lazer e 0 acesso as
praticas corporais sistematizadas como
direito de cidadania, valorizando e
reivindicando acbes voltadas para sua
materializacéo

- Inferir e questionar a relagcdo entre
condigdes de vida e 0 envolvimento de
grupos sociais especificos com as
praticas corporais sistematizadas

- Conhecer padrbes de desempenho em
diferentes grupos sociais

- ldentificar e interpretar as producOes
sobre o corpo socialmente aceitas

- Reconhecer as diferencas como elemento
potencializador da vida em grupo e
valorizar as préaticas de inclusdo referentes
aos sujeitos portadores de deficiéncia

- Identificar e analisar os usos do corpo no
trabalho

- Compreender a relacdo entre corpo e
ambientes virtuais

- Conhecer as diferentes tecnologias
voltadas a reparacdo de movimentos ou
potencializacdo do desempenho

- Reconhecer as fontes de padronizagéo dos
critérios de beleza e desempenho no mundo
globalizado

Fonte: Gonzélez e Fraga (2009, p. 156-157)

Em relacdo a importancia dos assuntos mencionados nas competéncias almejadas para 0s

alunos, a titulo de exemplo, Devis (2014) demonstra preocupagdo com o culto ao corpo presente

na contemporaneidade. Segundo o autor, “a excessiva preocupacdo com a aparéncia estd
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produzindo novas enfermidades de origem cultural, como a anorexia e a bulimia nervosa, téo
grave quanto a obesidade” (DEVIS, 2014, p. 592).

Na mesma linha, Silva (2014) destaca a necessidade de os alunos refletirem sobre o que se
tem denominado como “sociedade de consumo”. Como defende a autora, a organizacdo da
sociedade de modo geral ““[...] estaria se caracterizando por uma sociedade de consumo, uma vez
que a aplicacdo das riquezas estd voltada para a satisfacdo das necessidades que favorecem a
ampliacdo incessante do consumo, levando ao consumismo” (SILVA, 2014, p. 623). No mesmo
Viés,

a tecnologia investe profundamente nas questdes do corpo, identificada com o
progresso e a servigo do mercado, que busca se expandir ilimitadamente. Os
meios de comunicagdo de massa atuam no sentido de demonstrar
reiteradamente, aos individuos, a sua caréncia de saude e de beleza, induzindo-

0s ao consumo de mercadorias e servicos relacionados com as necessidades
criadas (BLESSMANN, 2004, p. 25).

4.3.9 Préticas corporais e saude

Ao longo do tempo varias definicdes para o termo salde foram expressadas. Segundo
Gongalves (2014, p. 593) “[...] a Organizacdo Mundial da Saitde entende-a como perfeito
equilibrio biopsicossocial e ndo meramente auséncia de doengas”. Na contemporaneidade, uma
visdo mais ampliada de salde tem sido defendida por pesquisadores das ciéncias sociais e
humanas. Nessa perspectiva, pode-se pensar que o fator tem relacdo direta com as “[...] as
condigcdes de alimentacdo, habitacdo, educagdo, renda, meio ambiente, trabalho, transporte,
emprego, lazer, liberdade, posse e acesso aos servicos de saude” (FARIA JUNIOR, 1991, p. 16).

Os assuntos relacionados a satde sdo muito discutidos na sociedade, de modo que pessoas
de diferentes idades se interessam pelo tema e tém contato com essa temética através de
diferentes meios de comunicacdo (televisdo, radio, revistas, rede mundial de computadores,
etc.)®’. Com isso, é importante que as pessoas possam ter acesso a esse tema, também, pela
perspectiva do conhecimento cientifico.

Partindo do principio que a constitui¢do brasileira reconhece a saide como um direito de
todo cidaddo e um dever do Estado (GONCALVES, 2014), a escola enquanto institui¢éo

educacional tem um importante papel acerca desse assunto. Assim, essa entidade precisa abordar

% Inclusive estratégias mercadolégicas visando venda, como relacionar produtos a termos como “Educagdo Fisica”,
“atividade fisica”, “exercicio fisico”, “fitness”, entre outros, sdo cada vez mais usuais.
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esse tema para aumentar o nivel de criticidade das pessoas. Particularmente, a medida que a EF
trata de assuntos relacionados a cultura corporal de movimento — tais como frequéncia cardiaca,
indice de massa corporal, obesidade, entre outros — alguns autores tém defendido sua abordagem
nas aulas desse componente curricular.

Diferentes nomenclaturas tém sido mencionadas para sua abordagem na escola, inclusive
com diferentes perspectivas de formacdo dos alunos, tais como: aspectos relacionados a saude,
educacdo para a saude (GUEDES, 1999); aptidao fisica relacionada a saude (NAHAS, 1989;
FERREIRA, 2001), praticas corporais e saude (GONZALEZ; FRAGA, 2009a%, 2012), entre
outras.

A BNCC néo apresenta o termo salde, ou algo relacionado, como uma unidade tematica
em sua estrutura. No entanto, 0 documento traz objetivos vinculados a salde em outros temas,
como por exemplo nas ginasticas: “construir, coletivamente, procedimentos e normas de convivio
que viabilizem a participagdo de todos na préatica de exercicios fisicos, com o objetivo de
promover a saude” (BRASIL, 2017, p. 231).

Darido e Souza Junior (2013) apresentam trés tematicas relacionadas as praticas corporais
e saude com as seguintes nomenclaturas: (1) EF e salde; (2) EF e estilo de vida ativo; (3) EF e
capacidades fisicas. Na primeira, 0s autores apontam 0s seguintes conteldos para serem
ensinados aos alunos: alimentacdo (equilibrada e balanceada), obesidade, exercicios fisicos e
valor caldrico, balanco energético, anorexia, bulimia, salde e estética. Os contetidos propostos
para a segunda sdo: atividade fisica (beneficios, efeitos fisiologicos e psicoldgicos), estilo de
vida, aguecimento e volta a calma, frequéncia cardiaca e exercicio aerébio e anaerobio. Na Gltima
tematica, os assuntos propostos sao: forca, flexibilidade, resisténcia aerobia, velocidade, agilidade
e equilibrio.

Gonzalez e Fraga (2009a, 2012) defendem o ensino de préaticas corporais e salde nas
aulas de EF escolar, de modo que alunos tanto do Ensino Fundamental quanto do Ensino Médio
precisam ter contato com esse tema.

Na proposta dos autores, o tema praticas corporais e saude e dividido em implicacdes
organicas e implica¢des socioculturais. No primeiro caso, o foco esta nas estruturas organicas do

corpo, tendo como exemplo de conteddos o estudo do indice de massa corporal, frequéncia

%2 No referencial curricular do Rio Grande do Sul, por vezes, os autores utilizam o termo “praticas corporais
sistematizadas e satde”.
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cardiaca, relacdo cintura quadril, entre outros. Nas implicagdes socioculturais, a ideia é estudar
aspectos da saude ligados a sociedade em que esté inserida, percebendo a influéncia do ambiente
em que se vive. Como contetdo, para fins de exemplos, podem ser citados os fatores que afetam
0 processo salde-doenca e a relacéo entre salde pessoal e saude coletiva.

Apobs a descricdo da diversidade de temas possiveis de abordagem nas aulas de EF
escolar, apresento o Quadro 14 com os assuntos centrais abordados em cada encontro da
formacéo continuada com os professores. Com isso, busco tornar mais compreensivel os assuntos

centrais tematizados no estudo colaborativo que gerou os documentos para analise na tese de

doutorado.
Quadro 14 — Temas abordados nos encontros do grupo de estudos
Encontro Epoca Temas centrais
10 Novembro de 2015 Apresentagéo_ da_propo_sta d_e_ estudo_s e planejamento coletivgc; dos
encontros no intuito de identificar os interesses dos professores™.
20 Marco de 2016 g\ fun(;,a(_) social da escola enquanto instituicdo republicana e
emocratica.
3° Abril de 2016 O papel/sentido da EF na escola.
A Maio de 2016 O que (para qué e por qué) ensinar na EF escolar?
50 Junho de 2016 Dimens6es dos conteudos: procedimental, conceitual e atitudinal.
Esportes: conceito de esporte, logicas interna e externa dos esportes,
o tipos de habilidades motoras, elementos do desempenho esportivo,
6 Julho de 2016 - . . . N .
subpapéis nos jogos esportivos de invasdo e teoria de processamento
da informacdo.
7° Agosto de 2016 Esportes: modelos de ensino dos esportes.
8° Setembro de 2016 | Esportes: a realizacdo do diagndstico.
Planejamento de uma unidade de ensino: unidade didatica, plano de
9o Outubro de 2016 | aula, métodos de ensino, tipos de tarefas, intervencdo do professor e
papel dos alunos.
Esportes: Experimentacdo corporal do plano aula criado para o
100 Novembro de 2016 | ensino do basquetebol e testagem do mesmo com uma turma de
alunos de escola
11° Dezembro de 2016 | Revisdo dos assuntos estudados em 2016.
190 Marco de 2017 Esportes: _avaliagéo do desemp_ent]o procedimental dos alunos —
estudo de instrumentos para avaliagéo.
Lutas: caracteristicas gerais (enfrentamento fisico direto, regras,
oposicao, objetivo no corpo do outro, a¢fes de carater simultaneo e
13° Abril de 2017 imprevisivel); classificagdo a partir das distancias; principais
dificuldades para o ensino na escola; relagdo luta-briga e
esportivizagdo das lutas; capoeira: historia e contexto; roda de

% Segundo Behrens (2007), as propostas de formagédo continuada de professores precisam ser construidas com eles e
ndo para eles. Nesse sentido, Bernardo (2016) defende que os professores participantes da formacéo continuada
participem das escolhas das tematicas de estudo e de seus encaminhamentos, sentindo-se valorizados e
corresponsaveis pelo processo de formacao.
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capoeira — rituais, codigos e instrumentos e elementos técnico-taticos
béasicos.

- Experimentacdo corporal.

- Tarefa de casa™.

140

Maio de 2017

Jogos motores: conceito de jogo, jogos populares e tradicionais
vinculados aos grupos sociais do lugar onde se vive e de outras
partes do pais e do mundo, a alteracdo nas regras como forma de
inclusdo de todos, adaptacdo/confec¢do de materiais para a pratica
de jogos motores e estratégias de acBes individual e coletiva.

- Experimentacdo corporal.

- Tarefa de casa.

15°

Junho de 2017

Préticas corporais e saude: implica¢Bes organicas e socioculturais;
fatores que afetam o processo salide-doenca; sedentarismo; indice de
massa corporal; relagdo cintura-quadril; lesGes; asma; diabetes;
hipertensdo; osteoporose; obesidade; pressdo arterial; colesterol e
glicemia, nogdes de hidratacdo e alimentagdo antes, durante e depois
da prética corporal; desvios posturais e patologias da coluna e lesdes
por esfor¢os repetitivos.

- Tarefa de casa.

16°

Agosto de 2017

Préticas corporais e sociedade: relagdo entre o envolvimento com
praticas corporais sistematizadas e marcadores sociais; a busca pelo
corpo ideal e os efeitos colaterais; consumismo; mercado do corpo e
da beleza; padrdes de beleza em diferentes momentos historicos e
marcas corporais produzidas e aceitas socialmente; EF como
componente curricular que estuda a cultura corporal de movimento;
descricdo de praticas corporais sistematizadas; grandes eventos
esportivos; midia e o esporte espetaculo; lazer como direito do
cidadao e obrigacéo do estado.

- Tarefa de casa.

17°

Setembro de 2017

Préticas corporais expressivas: expressividade e o corpo como
linguagem; as dancas como manifestacBes culturais produzidas por
diferentes grupos sociais em determinados periodos histéricos e sua
transformacdo no tempo; dancas tradicionais do Rio Grande do Sul;
dangas de saldo gauchas; dangas populares da regido onde se vive;
dancas de diferentes regides do Brasil; dimensdo do espaco e tempo;
elementos ritmicos contidos nas musicas; interpretacdo e
comunicacgdo corporal de ideias e sentimentos ao ritmo de musicas;
guestdes de género vinculadas ao universo das praticas expressivas;
caracteristicas das dangas cénicas (classica, moderna e
contemporanea).

- Experimentacdo corporal.

% A tarefa da casa consistiu na acdo dos professores desenvolverem, com uma das turmas na escola, um plano de
aula sobre o que foi estudado no encontro de estudos. O prazo para tarefa era até o préximo encontro, no qual os
acontecimentos do desenvolvimento da aula eram discutidos coletivamente no grupo de estudos. Importante frisar
que, com a reflex@o sobre os pontos positivos e negativos das aulas ministradas pelos colegas, “[...] ndo ha a intencao
de buscar modelos ou padrBes a serem seguidos, mas o reconhecimento do trabalho dos pares como aqueles que
podem apresentar inspiracdo para que os professores reinventem outras possibilidades de ensino, assumindo que a
construcdo dos saberes da experiéncia passa também por processos investigativos e que o estimulo a atitude de
estudo compartilhado das praticas acrescenta muito a formacdo de professores, sobretudo a formacéo continuada”
(LUIZ et al., 2014, p. 75).
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- Tarefa de casa.

Ginasticas: demonstracdo: exercicios/acrobacias no solo, em/com
aparelho — trapézio, corda, cama, fita elastica —, saltos de maneira
individual e coletiva e jogos de malabar (malabarismo).
Conscientizagdo corporal: técnicas de respiracdo, relaxamento,
sensibilizacdo, alongamento e praticas corporais introspectivas
ocidentais e orientais.

Ginastica: condicionamento fisico: conceitos de exercicio fisico e
atividade fisica; exercicios fisicos de mobilidade articular,
alongamento, estimulacdo cardiorrespiratéria, resisténcias aerobia e

18° Outubro de 2017 T ; .
anaerdbia, velocidade, forca, forca muscular localizada e
flexibilidade; frequéncias cardiaca e respiratoria; exercicios fisicos e
suas relagdes com marcadores sociais (raca/etnia, género, sexo,
classe socioeconémica, idade, regionalidade), midia e a construgdo
de representacdes sobre o corpo; exercicio fisico em excesso; uso de
substancias nocivas a salde; tipos de fadigas produzidas pelo
exercicio e programas de exercicios fisicos.
- Experimentacéo corporal.
- Tarefa de casa.
Préticas corporais de aventura: tipos de praticas corporais de
aventura (na natureza e urbana; esportivas e nao esportivas);
orientacdo esportiva (leitura e uso de mapa e bussola); técnicas

190 Novembro de 2017 | basicas de movimentos em determinadas praticas; medidas de
seguranca e estudo de espacos alternativos no municipio.
- Experimentag&o corporal.
- Tarefa de casa.
Atividades aquaticas: alternativas para o acesso de escolares as
atividades aquaticas, medidas de seguranca para o cuidado consigo e
com o0s outros, inspiracdo/respiracao, flutuacdo em equilibrio,
imersdo, deslocamentos com/sem mudangas de dire¢do, saltos na

200 Dezembro de 2017 égug, coNnheciment_o das técnicas basicas dos quatro estilos form~ais e
realizacdo da batida de pernas e bracada (entrada, propulsdo e
retorno) no nado crawl.
- Experimentacéo corporal.
- Tarefa de casa.
Reviséo geral e sistematizagéo final.

910 Dezembro de 2017 Constrlfgé(_) de uma proposta curricular para EF nas escolas de
abrangéncia da 36% CRE.

o Construcdo de uma proposta curricular para EF nas escolas de

22 Margo de 2018 abrangéncia da 36 CRE.

930 Abril de 2018 Constrlfgé(_) de uma proposta curricular para EF nas escolas de
abrangéncia da 362 CRE.

249 Maio de 2018 Constrtjgég de uma proposta curricular para EF nas escolas de
abrangéncia da 36% CRE.

950 Junho de 2018 Construcéo de uma proposta curricular para EF nas escolas de

abrangéncia da 362 CRE.
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26°

Agosto de 2018

A utilizacéo das Tecnologias da Informagdo e Comunicacéo (TICs)
na EF escolar®,
- Tarefa de casa.

Fonte: o autor (2018)

% Este tema ndo havia sido previsto para ser estudado no inicio da formagéo continuada. A ideia de estuda-lo partiu
do grupo de professores no ano de 2018. Conforme Germano et al. (2017, p. 183), “[...] as TICs mostram-Se cOmo
grande potencial para a construcéo do conhecimento na educacéo, sobretudo nas aulas de Educagdo Fisica”.




5 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Neste capitulo explico como surgiu a ideia desta tese. Ap0s, apresento a abordagem e o
tipo de pesquisa utilizada no processo metodologico. Na sequéncia, menciono quais documentos
compuseram os artefatos que serdo analisados e a estratégia adotada para o levantamento de
dados. Posteriormente, discorro sobre os participantes da formacdo continuada da qual os
documentos foram constituidos. Na parte que segue descrevo o processo de desenvolvimento da
formacgdo continuada. Prosseguindo, menciono o0s cuidados éticos adotados. Finalmente,

apresento a anélise dos dados.

5.1 O SURGIMENTO DO ESTUDO

Em agosto de 2015 recebi um convite da 36% CRE, localizada em ljui/RS, para
desenvolver uma formagcéo continuada com professores de EF da regifo de sua abrangéncia®. No
Rio Grande do Sul as escolas publicas estaduais sdo coordenadas regionalmente, pelo que se
denomina Coordenadoria Regional de Educacdo. No referido estado existem 30 coordenadorias.

Na primeira reunido em que me foi apresentada a ideia, o Coordenador Regional de
Educacdo apontou que o objetivo era uma formacao que pudesse alterar o cenario atual da EF na
escola, pois na percepcdo dele, essa disciplina esta bastante desvalorizada na escola. A visao do
coordenador®” surpreendeu-me positivamente. Afinal, como mencionado anteriormente, eu
compartilho do mesmo entendimento e, ndo € comum, gestores educacionais manifestarem esse
entendimento acerca da EF.

Ap0Os aceitar o convite, participei de mais trés reunies de planejamento, desta vez com
assessores pedagdgicos com graduacdo em EF responsaveis pelas formacgdes da area, organizadas
nessa instituicdo. Como resultado, ficou acordado que: (a) a formacdo seria® pautada em
encontros de estudos com os professores da rede estadual, de forma colaborativa, em que 0s

participantes seriam incentivados a participacdo visando a construcdo conjunta de saberes

% Segundo o Coordenador Regional de Educacéo, o motivo de eu ter sido convidado para conduzir a formagéo esta
relacionado a minha condicdo de docente no curso formag&o inicial em EF da Universidade Regional do Noroeste do
Estado do Rio Grande Do Sul - Unijui — e ao fato de ter experiéncia com estudos colaborativos com professores.

%7 O referido profissional possui graduacéo em Pedagogia e em Enfermagem.

% Utilizo as formas verbais no futuro do pretérito do modo indicativo nesse trecho da tese, para indicar o que foi
estabelecido em 2015, antes do inicio da formagédo continuada.
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relacionados & EF escolar; (b) o trabalho seria a longo prazo, com duragio minima de dois anos®;
(c) os encontros ocorreriam mensalmente, nas primeiras tercas-feiras de cada més, das 8h as 11h;
(d) metodologicamente, os estudos seriam realizados nas escolas em que os professores atuam —
em salas de aula, quadras, péatios e ginasios — de modo que haveriam momentos de estudos com
centralidade na dimenséo conceitual pautados em dialogos criticos-reflexivos (BEHRENS, 2007)
e instantes nos quais os docentes participariam de vivéncias corporaisi®’; (e) eu atuaria como
mediador no processo de formacgdo continuada; (f) haveria producBes coletivas de materiais
didatico-pedagdgicos durante os encontros, tais como unidades didaticas, planos de aula, tarefas,
instrumentos de avaliacdo do desempenho dos alunos, entre outros, sendo que esses materiais
seriam de propriedade da 362 CRE; (g) os encontros pautar-se-iam em reflexdes e argumentacgdes
criticas sobre o processo de ensino na EF escolar, na tentativa de aprendizado com os pares; (h)
seriam potencializadas apresentacdes de praticas inovadoras ja existentes; (i) ao final do estudo,
os professores receberiam certificados de formagéo continuada organizada pela 36% CRE.

E importante manifestar que a organizacgdo dessa formagdo continuada no foi pensada,
inicialmente, para ser utilizada em uma investigacdo para uma futura tese de doutorado. A ideia
de mobilizacdo dessa formacdo no processo de meu doutoramento surgiu apos o inicio desse
evento, mais precisamente quando decidi candidatar-me a uma das vagas no processo de selecéo
de doutorandos do PPGCMH/UFRGS. A formacao continuada com os professores da 36 CRE,
portanto, ocorreria independentemente do meu ingresso no doutorado. Inclusive, as atividades
com os professores e o levantamento de dados tiveram inicio no més de novembro de 2015 e

minha entrada no doutorado ocorreu somente em agosto de 2016.
5.2 ABORDAGEM E TIPO DE PESQUISA
Esta investigacdo estad pautada em uma abordagem qualitativa (FLICK, 2013), com foco

na interpretagdo, no significado e no sentido do trabalho docente. Mais especificamente,
caracteriza-se como uma pesquisa documental (MAY, 2004) com a utilizacdo de dados

% De acordo com Behrens (2007, p. 454), “o desenvolvimento profissional baseado na reflexio exige encontros
periddicos e continuos para [...] assim provocar o processo individual e coletivo de transformagio”.

100 N&o se trata de ignorar a relagdo teoria e pratica e sua relevancia. Apenas de explicitar que alguns encontros
seriam realizados em salas de aula de escolas, com foco no conhecimento conceitual e, outros, em espagos maiores
(quadras, campos, patios, etc.) que possibilitam a realizacdo de praticas corporais visando o desenvolvimento do
conhecimento procedimental.
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secundarios como técnica de levantamento/aquisi¢éo de informacgdes. Segundo Flick (2009), esse
tipo de pesquisa permite a analise de informacGes de uma realidade especifica que esta
documentada. De acordo com Sa-Silva, Almeida e Guindani (2009, p. 2), “o uso de documentos
em pesquisa deve ser apreciado e valorizado. A riqueza de informacgdes que deles podemos
extrair e resgatar justifica o seu uso em vérias areas das Ciéncias Humanas e Sociais porque
possibilita ampliar o entendimento de objetos [...]”.

Para os referidos autores “[...] o conceito de documento ultrapassa a ideia de textos
escritos e/ou impressos. O documento como fonte de pesquisa pode ser escrito e ndo escrito, tais
como filmes, videos, slides, fotografias ou podsteres” (SA-SILVA; ALMEIDA; GUINDANI,
2009, p. 5). No entendimento de Appolinario (2009, p. 67), o termo é mais abrangente sendo
“qualquer suporte que contenha informagao registrada, formando uma unidade, que possa servir
para consulta, estudo ou prova. Incluem-se nesse universo 0s impressos, 0S manuscritos, o0s
registros audiovisuais € sonoros, as imagens, entre outros”.

Nesse sentido, tanto Cellard (2012) quanto Marconi e Lakatos (2015), apontam que uma
das fontes de documentos pode ser arquivos particulares de instituicdes, como é o caso desta
investigacdo. De acordo com as autoras, 0s arquivos podem ser registros, correspondéncias, atas,
diérios, comunicados, entre outros. Para Cellard (2012, p. 296), “de fato, tudo o que é vestigio do
passado, tudo o que serve de testemunho, ¢ considerado como documento ou ‘fonte’ [...]”.

Acerca dos dados secundarios, Machado (2002) aponta que as fontes secundarias podem
ou ndo serem produzidas especificamente para uma pesquisa. Scribano e De Sena (2009),
afirmam que dados secundarios podem ser entendidos como registro de uma observacao realizada
anteriormente (pelo mesmo investigador ou por outro), constituindo em uma das estratégias mais
antigas utilizadas por socidlogos no estudo de fendmenos sociais. Segundo Flick (2013), uma das
caracteristicas da analise secundaria é o fato de os dados ndo terem sido produzidos para a

pesquisa, como € 0 caso desta tese.
5.3 ARTEFATOS E LEVANTAMENTO DE DADOS
Denominei de artefatos (SILVERMAN, 2009) os documentos que foram analisados como

fonte de dados na pesquisa, sendo eles: a) os materiais didatico-pedagogicos produzidos pelos

professores durante os encontros, tais como unidades didaticas e planos de aula; b) as anotacgdes
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realizadas pelos docentes, as quais foram recolhidas ao final das reunides; c) as postagens na rede
social Facebook, em um grupo fechado!®* com a participacdo dos professores!®?; d) as imagens
dos encontros; e) as transcri¢des das falas dos professores, oriundas das gravacfes dos encontros
gerando aproximadamente 80 horas de audio e mais de 900 paginas transcritas; f) um
questionario com questdes abertas!®®; g) entrevistas com os participantes'®; h) as anotagGes de
um académico-bolsista que acompanhou os encontros®; i) lista de participantes nos encontros®.
Esses documentos pertencem a 362 CRE, de modo que, ap0s cada encontro os documentos
eram entregues a um dos assessores pedagogicos de EF responsavel por receber o material. O
objetivo com isso foi que a 36 CRE, enquanto instituicdo que organiza formagdes permanentes
aos professores de diversas areas, tivesse um historico de acdes para avaliar e planejar outras
formacdes continuadas futuramente. De acordo com Flick (2013), materiais existentes como
documentos resultantes de um processo institucional podem ser utilizados como fonte de dados.
Na realizacdo deste estudo tive uma vantagem em relagdo ao que Flick (2013) aponta
sobre o contato com as informagcfes na pesquisa documental: geralmente os dados estéo

disponiveis de modo agregado, ou seja, elaborados e processados, ndo sendo possivel o acesso

101 Qualquer pessoa pode encontrar o grupo, mas somente membros podem ver quem participa dele e o que é
publicado.

102 Cabe ressaltar que os participantes autorizaram a utilizagdo das postagens, por meio da assinatura de um termo de
consentimento livre de propriedade da 362 CRE. A referida instituicdo é a proprietaria de todos os documentos
produzidos pelos professores, inclusive materiais didatico-pedagégicos postados no Facebook, uma vez que,
premeditadamente, visava a utilizagdo dos mesmos na construgdo de uma proposta curricular para a EF nas escolas
de sua abrangéncia.

108 O questionario consta no Apéndice D deste trabalho.

104 As entrevistas foram realizadas de forma individual e tiveram as mesmas questdes do questionario como roteiro.
A intencdo com esse instrumento foi aferir com maior profundidade o entendimento sobre temas do questionario,
uma vez que as respostas escritas foram sucintas e pouco contribuiam para a compreensédo das questdes solicitadas.
Além disso, segundo Duarte (2004, p. 215), “entrevistas sdo fundamentais quando se precisa/deseja mapear praticas,
crencas, valores e sistemas classificatdrios de universos sociais especificos, mais ou menos bem delimitados, em que
os conflitos e contradi¢cdes ndo estejam claramente explicitados”. Ainda, cabe mencionar que as entrevistas foram
realizadas em 2018 na parte final da formacao continuada quando o sentimento de confianca ja havia se estabelecido
e 0 sentimento de estranheza ou constrangimento tinha diminuido (GARIGLIO, 2013).

105 Um académico e bolsista de iniciagdo cientifica, do curso de EF da Unijuf, acompanhou os encontros com a tarefa
de realizar anotacdes/registros fotograficos acerca dos acontecimentos. A pesquisa desse académico tem dois
objetivos distintos, caracterizando dois estudos: (1) identificar as consequéncias de minhas acBes, enquanto do
mediador, na formacdo continuada e (2) analisar as a¢des dos professores participantes do grupo de estudos ao tentar
desenvolver o que foi estudado na formagéo.

1% De acordo com Gibbs (2009), os dados em pesquisas qualitativas apresentam grande variedade, podendo ser
qualquer forma de comunicagdo humana (escrita, auditiva ou visual), por exemplo: entrevistas, observacgdo, correio
eletronico, paginas na internet, videos, livros, revistas, diarios, conversas em grupo de bate-papo na internet,
fotografias, filmes, entre outros. Na mesma linha, Cellard (2012) aponta a diversidade das fontes como um elemento
de qualidade na pesquisa documental.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Rede_social
http://pt.wikipedia.org/wiki/Rede_social
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aos originais. Neste caso, indiferentemente da 362 CRE ter realizado producdes com os dados, eu
obtive acesso a todos os artefatos na integra.

Para ter contato com os documentos da 36% CRE, encaminhei uma solicitacdo e recebi
autorizacdo para utilizad-los com fins de pesquisa académica. A referida autorizacdo consta no
Apéndice C desta tese. Apds a conclusdo da pesquisa, eu devolverei todos 0s documentos para a
referida instituicdo. Por esse motivo, os documentos mencionados anteriormente sdo tratados

nesta tese como dados secundarios, a medida que os primarios sao propriedade da 36 CRE.

5.4 OS PARTICIPANTES DA FORMACAO CONTINUADA POR MEIO DA QUAL 0S
ARTEFATOS FORAM PRODUZIDOS

Os participantes da formacdo continuada realizada pela 362 CRE foram professores com
formagdo em EF que atuam nas escolas estaduais de abrangéncia da referida Coordenadoria. Do
total de docentes vinculados a 362 CRE, na época do inicio da formacéo, que foram convidados —
aproximadamente 80 professores atuantes em 62 escolas —, 36 participaram pelo menos de um
encontro da formacdo’’. No entanto, apenas 15 frequentaram de modo regular. Pelo termo
“regular”, considerei os professores que frequentaram o minimo de 18 encontros dos 26
realizados, aproximadamente 70% do total. Os documentos envolvendo os 15 professores foram
considerados para serem analisados neste estudo.

Esses professores se caracterizavam pela heterogeneidade quanto: a idade (de 41 a 58
anos), a instituicdo na qual realizaram a formacéo inicial (setes instituicdes de ensino superior
diferentes), ao periodo de conclusdo da graduacdo (de 1985 a 2005), ao tempo de experiéncia
docente (de 13 a 32 anos), a formacdo (graduacdo, pds-graduacdo stricto sensu) e ao modo de
atuacdo na EF escolar (praticas inovadoras e tradicionais). Na sequéncia, segue 0 Quadro 15 com

informacdes sistematizadas:

107 Acerca disso, cabe mencionar que mesmo se tratando de uma formagéo continuada organizada/oferecida pela 362
CRE, o carater de convite permitia que os docentes decidissem se iriam participar dos encontros de estudos.
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Quadro 15 — Caracteristicas dos professores participantes da formacao continuada

Nome Id Ano de concluséo Tempo de Modo de atuagéo MM ES
ficticio'% ks da graduacéo atuacdo docente na EF escolar'® encontros

participados
Aline 41 anos 2000 13 anos Praticas inovadoras 22
Bruna 46 anos 2003 16 anos Praticas tradicionais 18
Claudia | 41 anos 1999 18 anos Praticas tradicionais 21
Daiana 51 anos 1995 22 anos Praticas tradicionais 20
Gilberto | 53 anos 1998 22 anos Praticas tradicionais 20
Jodo 49 anos 1998 21 anos Praticas tradicionais 21
Juliana 51 anos 1998 22 anos Praticas tradicionais 20
Lino 53 anos 1985 32 anos Praticas tradicionais 20
Maria 48 anos 2002 16 anos Praticas tradicionais 20
Nice 51 anos 1986 30 anos Praticas tradicionais 19
Paula 41 anos 1998 20 anos Praticas tradicionais 22
Oscar 58 anos 1982 32 anos Praticas tradicionais 20
Sandra 54 anos 1987 28 anos Praticas tradicionais 18
Saulo 53 anos 1998 23 anos Praticas tradicionais 20
Vitor 41 anos 1998 22 anos Praticas tradicionais 18

Fonte: o autor (2018)

Pontualmente, ao observar as idades dos participantes, é possivel perceber que o grupo é
formado por professores experientes, sendo que mais da metade tinha idade acima de 50 anos.
Esse dado indica pouca participacdo dos professores mais jovens e formados a pouco tempo na
formacdo continuada. Ao averiguar esse fato, identifiquei que na 362 CRE ha poucos professores
de EF com esse perfil. Boa parte dos que atuavam nas escolas estaduais no inicio do estudo
colaborativo tinham vinculo empregaticio em forma de contrato emergencial. No ano de 2017,
boa parte dos contratos emergenciais foram encerrados pelo governo estadual da época, em
funcdo do “corte de gastos”. Com isso, professores com idade inferior a 40 anos, que
participaram dos encontros iniciais da formacdo continuada, deixaram de participar apos o
encerramento dos contratos.

Cabe mencionar que, em julho de 2016, entre 0 5° e 0 6° encontros de estudos, um
questionario foi elaborado a partir do Google Docs — ferramenta que permite a criacdo de
formularios on-line, de modo que mantém em sigilo a pessoa que responde as questdes — e

enviado por e-mail para aproximadamente 80 professores de EF vinculados a 362 CRE.

108 Visando a preservar a identidade dos participantes da formagdo continuada, os nomes dos professores foram
substituidos por prenomes ficticios.

109 O apontamento do modo de atuacdo na EF escolar, foi realizado pelos proprios professores que, durante os
encontros, identificaram-se dessa forma.
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O objetivo do questionério consistia, basicamente, em identificar possiveis elementos que
poderiam estar impedindo que um ndmero maior de professores participasse da formacao. Para
tanto, sua estrutura era composta de duas questbes referentes a formacdo continuada. Na
primeira, os professores deveriam responder, de forma objetiva, se tinham ou ndo conhecimento
da referida formacdo. Na segunda, também de forma objetiva, precisariam apontar se estavam
participando ou ndo dos encontros justificando sua resposta, ou seja, caso fosse negativa
deveriam, agora de forma descritiva, citar o(s) motivos(s) pelo(s) qual(is) ndo estavam
participando. Em caso de resposta positiva, expressariam sua opinido sobre a formacao no sentido
de qualificar/avaliar a mesma.

Como resultado, apenas 15 professores retornaram. Todos responderam ter conhecimento
sobre a formacdo, sendo que trés informaram ndo estar participando. As justificativas de dois
desses, passa por compromissos com aulas no periodo em que ocorre a formacdo. O outro

vinculou sua auséncia a distancia.

5.5 0 DESENVOLVIMENTO DA FORMACAO CONTINUADA

Dedico este bloco para explicar como ocorreu a formacdo continuada, da qual os
documentos da 362 CRE foram produzidos. A ideia é tornar compreensivel a origem e o contexto
do surgimento dos documentos que foram analisados.

Assim, aponto que a formacdo continuada consistiu num estudo colaborativo, com a

formacao de um grupo de estudos'*?, desenvolvido na 6tica da pesquisa-acdo***. O referido grupo

110 Utilizo o termo grupo de estudos como forma de identificar as atividades dos envolvidos na formagéo continuada
durante os encontros. Cabe mencionar que a ideia foi auxiliar/orientar os participantes a desenvolverem saberes
especificos sobre o ensino na EF escolar. Nesse processo, 0s assuntos foram propostos/sugeridos/definidos pelo
grupo nas primeiras reunides. Nessa linha, Vai et al. (2018) entendem grupo de estudos como uma modalidade na
qual os professores trabalham construindo possibilidades de transformacao de modo colaborativo.

11 A pesquisa-agdo € um tipo de investigacdo na qual o sujeito-pesquisador participa diretamente das reflexdes
acerca do trabalho. De acordo com Thiollent (2011, p. 20), trata-se de “[...] um tipo de pesquisa social com base
empirica que é concebida e realizada em estreita associagdo com uma ac¢do ou com a resolucdo de um problema
coletivo e no qual os pesquisadores e participantes representativos da situacdo ou do problema estdo envolvidos de
modo cooperativo ou participativo”. Para Betti (2010, p. 142), a pesquisa-agdo diz respeito a “pesquisa na qual as
pessoas envolvidas tém participacdo ativa, e na qual ha uma exigéncia de conhecimento a ser produzido”. Essa
necessidade de evolucdo nédo esta relacionada apenas com a resolugdo de um problema pratico da melhor maneira —
busca melhorar a préatica educativa (BETTI, 2013).
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reuniu-se em 26 encontros de estudos!*? — entre novembro de 2015 e agosto de 2018 —, além de
duas reunides. Uma delas, para apresentacdo da proposta e construcdo coletiva do formato dos
encontros. A outra, foi com os diretores das escolas de abrangéncia da 36® CRE para apresentar
minha interpretacdo do cenario atual da EF escolar, com base no segundo capitulo desta tese e,
para solicitar aos gestores, que incentivassem a participacdo dos docentes de EF de suas escolas.
Nessa oportunidade, ficou evidente que eles desconheciam o sentido da EF escolar como um
componente curricular que tem algo a ensinar aos alunos. Quando mencionei a compreensao de
que a disciplina aborda a pluralidade de temas da cultura corporal de movimento, boa parte dos
diretores relataram desconhecer essa forma de pensar e organizar a EF.

Nos encontros do grupo de estudos atuei como mediador de didlogosi!® criticos-
reflexivos'!* ou, como denomina Betti (2013), facilitador e colaborador. Nessa perspectiva, por
meio desse modo reflexivo, o grupo de professores teve a oportunidade de expressar suas
representacdes'!® (STIGGER, 2007) acerca das concepcdes que possuem sobre a EF, refletir e
discutir com colegas de profissdo em encontros de estudos.

Esses encontros consistiram em reunides e seminarios*'® realizados na 368 CRE (no
auditério e na sala de informatica) e, em escolas, localizadas nas cidades de abrangéncia da
referida Coordenadoria. Metodologicamente, quando os encontros tiveram a dimensao conceitual
do contetdo como foco, 0 grupo reuniu-se em uma sala com os integrantes sentados em forma de
um semicirculo, para dialogar sobre diversos assuntos relacionados a atuacdo docente na EF
escolar. Nesse processo, houve o cuidado — a tentativa — de ndo ministrar aulas aos educadores,
uma vez que a pesquisa-acdo pressupde a construcdo de saberes atraves de um processo coletivo,
levando em consideracdo os saberes atuais dos sujeitos. Logo, tentei ao maximo incentivar a

dialogicidade!!’ entre os participantes.

112 A formagdo tinha um dia da semana definido para acontecer em cada ano. Antes da confeccdo da grade de
horérios nas escolas, a 36 CRE enviava um oficio informando o dia da semana e os horarios nos quais 0s encontros
de estudos aconteceriam.

113 Behrens (2007), defende a necessidade de momentos de troca e de discussdo dos professores com seus pares.

114 De acordo com Franco (2005, p. 498), a “reflexdo permanente sobre a acdo é a esséncia do carater pedagdgico
desse trabalho de investigagao™.

115 Stigger (2007) define representagdes como imagens mentais da realidade, carregadas de valores.

116 Segundo Thiollent (2011), na concepgéo da pesquisa-acéo as condicGes de captacdo de informagdes empiricas séo
marcadas pelo carater do processo de investigagdo: uso de técnicas de semindrio, reunifes de discussdo com 0s
interessados, entre outros.

117 Segundo Thiollent (2011), a dialogicidade é uma preocupagdo em torno da comunicacdo de méo dupla, de modo
que os encontros ndo se tornem monologos.
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Durante o processo de didlogos, seguindo as recomendacdes de Thiollent (2011) a
respeito da importancia da argumentagdo na pesquisa-acio'!®, busquei mediar os encontros atento
aos aspectos argumentativos, tentando utilizar esse recurso, como sugere o referido autor, nos

seguintes momentos:

a) na colocacdo dos problemas a serem estudados conjuntamente por
pesquisadores e participantes; b) nas ‘explicagdes’ ou ‘solugdes’ apresentadas
pelos pesquisadores e que sdo submetidas a discussdo entre os participantes; c)
nas ‘deliberacdes’ relativas a escolhas dos meios de agdo a serem
implementados; d) nas ‘avaliagdes’ dos resultados da pesquisa e da
correspondente acdo encadeada (THIOLLENT, 2011, p. 38).

Os momentos dos encontros com énfase no conhecimento procedimental, por sua vez,
ocorreram nos espacos fisicos disponiveis nas escolas (quadras esportivas, ginasios, patios e
auditorios). A ideia com isso foi, por um lado, repensar/tensionar o entendimento de que diversos
temas/conteudos de ensino ndo podem ser realizados na EF em funcéo da falta de espacos fisicos
das escolas e, por outro, que o grupo identificasse estratégias para ensinar a pluralidade de temas
vinculados & EF de acordo com as realidades das escolas!’®. No entendimento de Rezer e
Fensterseifer (2008), a formacdo permanente, além de assumir um caréater critico-reflexivo,
precisa desenvolver pesquisas mais imbricadas com a realidade em que vivemos. Com base nesse
pensamento, surgiu a ideia de estudos nos locais reais de atuaces dos professores.

Inicialmente, minha intencdo era apresentar 0s acontecimentos de cada um dos 26
encontros de estudos. No entanto, considerando que cada reunido gerou mais de 35 paginas, entre
transcricdes e registros de ocorréncias, essa acéo ficou inviavel pela extensdo que a tese ficaria?.
Com isso, na sequéncia, busco tornar compreensivel o formato que os encontros de estudos
tiveram.

Para além do que ja foi mencionado nos paragrafos anteriores, destaco outras

caracteristicas de funcionamento da formacdo continuada, a saber: o incentivo a participacao

118 Thiollent (2011) defende que na pesquisa-acdo a argumentacdo ¢ realizada “em tempo real”, por meio de
discussdes e deliberagdes entre os diferentes interlocutores.

119 A realizagdo dos encontros de estudos em diferentes locais, movimentava a direcdo das escolas e os alunos. Na
maioria das vezes, os gestores realizavam uma fala de boas-vindas ao grupo de estudos e discentes faziam
apresentacdes artisticas com intuito de recepcionar os professores, como se identifica no Apéndice OO.

120 Uma das intences desta tese é dialogar com pessoas que se interessam em pensar a formac&o inicial e continuada
de professores e os assuntos que envolvem essa tematica, de modo que as informagdes deste estudo sejam
compartilhadas com parte da comunidade cientifica. Nesse sentido, entendo que uma extenséo demasiada do material
pode diminuir o interesse pela leitura. Formulei esse pensamento, com base em minha dissertacdo de mestrado que
ficou com 280 péginas, uma vez que académicos de graduacdo em Educacdo Fisica manifestaram indisposicao para
ler o material, de modo completo, devido ao seu tamanho.
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efetiva dos professores de diversas formas — falas, demonstragdes corporais, producdo de
materiais didaticos, entre outros; a indicacdo de textos e videos para apreciacdo prévia aos
encontros; revisdo dos assuntos discutidos nos encontros anteriores; a tarefa de casa de tentar
realizar nas aulas com seus alunos, até o encontro do proximo més, o que o grupo havia estudado;
o caréater reflexivo sobre os temas estudados; o incentivo para que os professores tivessem um
papel ativo na formacdo; a producdo de materiais didatico-pedagdgicos durante os encontros
(unidades didaticas, planos de aulas, entre outros); a perspectiva colaborativa de modo que o
grupo de estudos precisava produzir as respostas para as duvidas apresentadas; direitos iguais de
manifestacdes entre o grupo, ndo se caracterizando por um docente universitario falar e os
professores atuantes na escola apenas escutarem; a constituicdo do pertencimento a um grupo no
qual as pessoas tém interesse comum e suas opinides sao consideradas para o debate; respeito e

consideracdo aos colegas nos momentos de divergéncia de opinides.

5.6 CUIDADOS ETICOS

Mesmo em se tratando de uma pesquisa documental, cuidados foram tomados para evitar
a exposicao das identidades dos professores que participaram da formacdo continuada, uma vez
que seus nomes constam em varios documentos que foram analisados. Sendo assim, suas
identificagOes, as escolas e as cidades onde moram/trabalham n&o foram mencionados, de modo
que seus nomes foram substituidos por prenomes ficticios como apontado anteriormente. Apenas
foi citada a regido do Rio Grande do Sul em que a pesquisa foi realizada.

Nesse sentido, segui a orientacdo da resolucdo n° 510 do Conselho Nacional de Salude que
expressa o seguinte: “caso, durante o planejamento ou a execucao da atividade de educacgado,
ensino ou treinamento surja a intencdo de incorporacdo dos resultados dessas atividades em um
projeto de pesquisa, dever-se-4, de forma obrigatdria, apresentar o protocolo de pesquisa ao
sistema CEP/CONEP” (CONSELHO NACIONAL DE SAUDE, 2016, p. 2). Logo, este estudo
foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal do Rio Grande do Sul,
sob parecer de nimero 2.777.065.

Cabe ressaltar que, por se tratar de uma formacao continuada, a 368 CRE manifestou aos
professores — no encontro de apresentacdo da proposta em 2015 — que o0 processo de

desenvolvimento da formag&o seria analisado com fins de pesquisa a ser realizada pela propria
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instituicdo. Com isso, 0s assessores pedagdgicos da Coordenadoria informaram aos docentes 0s
objetivos, procedimentos, direitos e compromissos no decorrer do curso.

Apdbs o encerramento da investigacdo todos os documentos que me foram cedidos pela 362
CRE, em formato fisico serdo devolvidos para a referida instituicdo. Apos a banca de defesa da
tese, os documentos digitais serdo eliminados/excluidos/apagados dos arquivos no meu
computador, uma vez que sdo copias. Com isso, busco minimizar de forma efetiva a possibilidade
de riscos relativos a exposicéo publica dos participantes com a identificacdo nos documentos.

Ao final do processo investigativo, entregarei uma cépia da verséao final da pesquisa para
a 362 CRE. Além disso, com base nos resultados do estudo, ocorrerdo reunides de avaliacdo da
formacdo continuada para fins de anélise e planejamento de formacdes permanentes organizadas

pela referida Coordenadoria.



6 ANALISE DOS DADOS E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

No processo de apreciacdo dos dados, utilizei a analise de conteldo com base em
Silverman (2009)'?!. O referido autor aponta que nessa forma de anélise os pesquisadores
costumam estabelecer um conjunto de categorias definidas, sendo que, pontualmente na pesquisa
qualitativa, utilizam-se trechos e recortes ndo tabulados que ilustram categorias em particular.
Desse modo, organizei as informacdes de um grupo de elementos e sistematizei esses dados em
varias matrizes de analise, para possibilitar a visualizacdo e a compreensdo dos dados de forma
mais consistente.

Essa acdo permitiu-me organizar a verificagdo dos dados em duas grandes categorias: (1)
as concepgdes prévias dos professores; (2) o processo de mudanca de concepcdo de ensino.
Basicamente, tive pretensfes distintas com elas. Na primeira, busquei mostrar quais eram as
concepcdes de ensino dos professores, sob 0 meu ponto de vista, antes de iniciarem a formacao
continuada e, na segunda, como fui percebendo o processo de modificacdo que os professores,
voluntariamente, foram processando em si mesmos no transcorrer dos encontros. Dito de outro
modo, 0 que apresento na categoria inicial ndo visa responder efetivamente os objetivos que
guiaram esta tese — esse € o foco da segunda categoria —, mas sim, contextualizar o lugar
conceitual no qual os professores embarcaram na aventura daquela formagdo continuada.
Portanto, analisar as concep¢des prévias dos docentes é uma acdo para identificar o caminho
conceitual percorrido por eles dentro do espaco de tempo de estudo propiciado pelos encontros.

Em funcdo da diversidade e da quantidade de informacdes atribuidas em cada uma das
categorias, decidi dividi-las em subcategorias. Buscando esclarecer essa acéo, organizei um mapa

categorial como consta na sequéncia.

121 De acordo com Sa-Silva, Almeida e Guindani (2009), na anélise de documentos geralmente se utiliza a analise do
conteddo.
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Figura 13 — Sistematizacdo das categorias, subcategorias e suas derivacoes

Atuacio docente na perspectiva O incentivo e a consideragi Efeitos de determinadas aches e

Cwal & o mesmo sentido da sional participacio dos professores inici falas proferidas na condicso de

Educacio Fisica? O enfendimento

mediador nos comportamentos dos
dos professores

prolessores

~ Entre o “querer do alunc” e a
“coisa goela abaixo™ dilemas para
implantacio de um planejamento

As possibildades olerecidas pelo
estudo no formato colaborativa =
A criatso do grupo fechado na
rede social Facebook

O formato e a condugso da
formacao conbnuada

A organizacio dos parficipantes
! am semicirculo nos enconiros
“Eu tinha que voltar a estudar de
novol™ o desconhecimento da
Educacio Fisica renovada
] (0 apontamento de fraglidades na
o ato do abandono docente: "o . MLIDAR formacio inicial: urn ato de defesa
problema néo & comign” e L JE ENSINC dos professores

_ “Essa formacio plantou

A construcao coleliva de uma e A et
proposta curmicular Os fatores que possibilitaram a '."_'""'""lg = L'ld!JFl"tiﬂ
mudancga de concapcio dos TR Eielminliinl Ll

professoress colaboratvo de longa duracao

‘o a i car” prncpas "Neo é do méo bejeder um
POTIFDS GuE IEVAIRIM & MUCAnGa “Cuando a ficha cai™ pontos rhmrﬁl!jn_n" TLNTIC 23 M
secundarios que levaram a alternafivas de ensino
mudanca

. Emmr.gﬁ;t%ﬂg i O 5n:!n1:rnr.vr|l? de [_:u:rrlmmcrltu ao
grupo de estudos, como fonle de

empoderamento e de
"Coisas™ que facilitam a vida da reconhecimeanto
gente: o estudo de assuntos
especificos na formacao continuada

"Pouca genta ajuda, a maioria
Serd que val dar cerlo na pratica? critica™ a importancia do suporte
O desafio de dar aula sobre um ~do mediador em estudos
tema recém estudado colaborativos de longa duracio

O direito dos alunos em aprender a

pluralidade de temas da cultura
corporal de movimento

Fonte: o autor (2018)



140

6.1 AS CONCEPCOES PREVIAS DOS PROFESSORES

A primeira categoria leva em consideracdo o fato de que os professores trazem algo
consigo quando participam de uma formacdo continuada. Como defende Tardif (2014, p. 265),
“um professor tem uma historia de vida, ¢ um ator social, tem emogdes, um corpo, poderes, uma
personalidade, uma cultura, ou mesmo culturas, e seus pensamentos e agdes carregam as marcas
dos contextos nos quais se inserem”. Pensando a partir desse autor, foi possivel compreender que
os docentes constituem um tipo de saber construido ao longo de suas vidas que é relevante e
precisa ser considerado num processo de tentativa de mudanca de concepgéo de ensino.

Para apresentar essa categoria fiz a divisdo dos assuntos em cinco subcategorias, sendo
elas: qual é mesmo sentido da Educacédo Fisica? O entendimento dos professores; “eu tinha que
voltar a estudar de novo!”: o desconhecimento da Educacdo Fisica renovada; atuacdo docente na
perspectiva tradicional; o ato do abandono docente: “o problema ndo é comigo”; entre o “querer

do aluno” e a “coisa goela abaixo”'?2: dilemas para implantacdo de um planejamento.

6.1.1 Qual é mesmo sentido da Educacéo Fisica? O entendimento dos professores

A primeira discussdo que tive com o0s professores sobre suas concepg¢des se deu logo no
inicio da formacdo continuada, momento no qual comecei a notar neles uma grande dificuldade
em se posicionarem, quando solicitados, a respeito da especificidade e do sentido da EF na
escola. E possivel perceber tal dificuldade nas seguintes falas proferidas pelos professores nos
primeiros encontros: “Qual é o mesmo sentido da EF, qual € a importancia dela na escola? Sabe
eu acho que isso falta, eu ndo sei... E isso é uma das minhas angustias*?* (Prof. Paula - 3°
encontro de estudos); “Eu ndo vejo nossa classe preparada, porque nos estamos... Eu me sinto
perdido. Tu vai ensinar pelo qué? Pela direcdo? Pelos que os alunos gostam? Pelo Jodozinho
que ndo faz nada? Tu vai por onde?” (Prof. Jodo - 3° encontro de estudo). Quando apontaram
alguma direcdo para a fungdo da EF escolar, fizeram as seguintes mencdes: “Para mim a EF tem

que focar no combate a obesidade, porgue hoje os indices sdo terriveis, 0s jovens estdo... Nossa,

122 Expressdo utilizada por um dos professores participantes da formacgdo continuada, fazendo alusdo a algo realizado
de modo forcado.

123 E possivel perceber que algumas manifestacdes dos professores tém relacdo, também, com outras categorias e
subcategorias. De todo modo, optei por utilizar cada expressao vinculada a uma categoria especifica.
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tem muita gente obesa! Temos alunos obesos, ndo participam de nada” (Prof. Juliana - 5°

encontro de estudos); “Eu estou achando meio complicada essa proposta, como eu vou trabalhar

teoria se € momento de eles sairem da sala de aula?” (Prof. Gilberto - 5° encontro de estudos);

“Da minha formag¢do eu tenho muito forte os esportes. Inclusive, uma dificuldade estd sendo

compreender e aceitar que a EF escolar ndo é so esporte” (Prof. Maria - 4° encontro de

estudos)*?;

O objetivo é o carater ludico. As brincadeiras eu acho que é uma forma deles interagir, deles
socializar, onde gue eles vao se desenvolver integral, vao aprender a conviver, respeitar as
diferencas de todos e do seu proprio corpo. Eu procuro sempre trabalhar assim, de forma
ludica a EF escolar, s6 através de brincadeiras, esse é 0 nosso papel e nosso diferencial na
escola. (Prof. Oscar - 4° encontro de estudos)

Também, foi possivel identificar essa compreensdo dos professores numa tarefa da

formagéo continuada proposta no terceiro encontro. Nessa, 0s professores precisavam escrever

numa folha de papel A4 o seu entendimento sobre a finalidade da EF na escola. Para fins de

preservacdo do anonimato, os textos foram digitados para evitar a identificacdo dos professores

por meio da caligrafia, e constam no Quadro 16:

Quadro 16 — Entendimento dos professores sobre a finalidade da EF escolar

Professor(a) Escrita
Educacéo Fisica: tem como objetivo ampliar as vivéncias no campo da cultura corporal

Prof. Aline | de movimento, pensando que estdo encharcados de um contexto social, politico e
econdmico, estendendo a elas além do trabalho motor, uma viso critica.

Prof. Bruna Desenvolver 0 habito de praticas esportivas e de respeito mutuo entre colegas, mantendo
um bom relacionamento entre colegas.

Prof. Claudia Educacéo FI'Si~C8.I educar através do movimento, passar, socializagdo, convivéncia,
trabalhar relagdes do eu — com 0 outro, grupos.

Prof. Daiana O aluno vivencia as modalidades, atividades fisicas, dando importancia para o bem-estar,

saude, convivéncias com o coletivo, também a individualidade de cada um.

Prof. Gilberto

Educacdo Fisica — conhecer o corpo, movimentar-se, atividades alegres, recreativas,
cooperativas, para conhecer os esportes em geral.

Prof. Jodo Educacdo Fisica — Desenvolvimento motor e intelectual do aluno — psico.
Prof. Juliana !EducagNéo Fis!cq — A:prendizagem, cooperagdo, conhecimento, movimento democratico,
interacdo, socializacdo.
Prof. Lino Educacdo Fisica na Escola: E um momento de educar seu corpo através das praticas,

124 Utilizei caixas de texto para inserir as falas dos participantes do grupo de estudos que foram mais extensas. Com
este recurso, tive a intengdo de diferenciar o material empirico do referencial tedrico consultado. As falas dos
docentes que tiveram trés linhas ou menos aparecem junto ao corpo do texto, sendo identificadas por aspas duplas e

italico.
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interagir com o outro e respeitar o proximo.

Prof. Maria Professora nao estava neste encontro de estudos.

Educacdo Fisica — incentivar a préatica da atividade fisica, propiciando o gosto pelo
Prof. Nice esporte evitando o sedentarismo, e oferecendo ao aluno um momento de interagéo entre
eles através do ludico.

Prof. Paula Educacdo Fisica — conhecimento, movimento, interacdo, alegria.

Educacédo Fisica — Objetivo de levar conhecimento da pratica e auto conhecimento dos

Prof. Oscar - ~ .
limites e corregédo de capacidades motoras.

Prof. Sandra | Educacdo Fisica — trabalha o corpo

Educacdo Fisica — conscientizagdo da importancia da prética da atividade fisica para a

Prof. Saulo ,
saude.

Educacdo Fisica — objeto de estudo: o corpo € 0 movimento. Promover e oportunizar

Prof. Vitor A L o ! . , .
vivéncias corporais visando o exercicio da cidadania através do movimento.

Fonte: arquivos da 362 CRE

Como se percebe nas manifestacGes anteriores, alguns docentes reconheciam ndo saber o
sentido da EF na escola. Outros, apontaram o foco da disciplina vinculado a elementos
especificos, de modo isolado, tais como: esportes, aspectos atitudinais, atividade fisica visando a
salde, combate & obesidade/sedentarismo, momento de entretenimento, conhecimento sobre o
corpo, recreacao na perspectiva ludica e desenvolvimento motor.

Ao questionar professores de EF sobre a especificidade do seu componente curricular na
escola, Gariglio (2013) verificou que as respostas apontam a disciplina, por um lado, voltada para
intervir nos processos de socializacdo, formacdo de valores e normas comportamentais dos alunos
e, por outro, como espaco para descanso das atividades intelectuais sérias dos outros
componentes curriculares. No entendimento de Gariglio (2013, p. 210), “[...] esse discurso advém
de uma visao distorcida do que seria o papel da EF na escola, aquele de oferecer aos alunos
momentos de prazer, de descontracdo, de alegria, de gratuidade”.

No caso desta tese, as exposi¢cGes dos professores indicam uma “[...] orfandade de
sentidos e significados para implementar a intervencdo pedagodgica em EF” (BAGNARA;
FENSTERSEIFER, 2016, p. 328). De acordo com esses autores, um indicativo forte da orfandade
¢ 0 quadro de abandono docente. No entanto, neste quadro, em ndo havendo uma
intencionalidade explicita que rompa a inércia, impde-se o “piloto automatico” da tradi¢do, no
caso area, dos esportes tradicionais, contudo, sem a intencionalidade forte da EF competitivista.
Como defendem Vieira dos Santos et al. (2014, p. 81), “a Educagdo Fisica nesse contexto, por
vezes é reconhecida como um tempo sem sentido e sem compromisso com o aprendizado, de

modo que os conhecimentos dessa disciplina, quando sdo transmitidos, ndo se apresentam como
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importantes para ‘ser alguém na vida’”. Consequentemente, a incompreensdo do direito de 0s
alunos terem contato com os diversos temas da cultura corporal de movimento — como preveem
documentos oficiais em ambito nacional e estadual (BRASIL, 1998; GONZALEZ; FRAGA,
2009a; BRASIL, 2017) — acaba sendo um impeditivo da tematizacdo de uma parcela importante
das manifestagdes.

Nessa linha da falta de sentido da EF, durante as entrevistas boa parte dos professores
manifestou que muitas vezes as aulas dessa disciplina eram utilizadas como preparacao para 0s
Jogos Escolares do Rio Grande do Sul (JERGS). Desse modo, os JERGS representavam um
significado maior para os professores do que as proprias aulas de EF, como se identifica nos
seguintes trechos: “Nos JERGS a gente tem uma nogdo do que os outros estdo fazendo, de como
os alunos estdo. Se a gente trabalhar menos esportes, fica dificil de conseguir participar. E ndo
da para fazer feio. Dai usar um pouco a aula de EF para tentar melhorar esse desempenho”
(Prof. Gilberto - Entrevista); “Professor, vou lhe dizer uma coisa: 0s JERGS é o Gnico momento
que eu me sinto valorizado e reconhecido, sabe? Quando uma equipe vence ou se classifica de
fase sai uma foto no jornal da cidade, todo mundo vé. Entdo ndo da para tirar isso da gente”
(Prof. Lino - Entrevista); “Fu lembro que nos primeiros encontros, tinha professores que deram
mais importancia para os jogos escolares do que para as aulas de EF escolar. Nossa! Tem gente
que trabalha focado naquilo, s6 nos JERGS” (Prof. Claudia - Entrevista); “Eu ndo pude tentar
fazer algumas aulas, aquelas tarefas de casa, com meus alunos até o préximo encontro, pois
estavamos na época de treinamento para os JERGS. Ai ndo da para interromper” (Prof. Oscar -
Entrevista); “Quando trabalhei em Santa Catarina, ld também é muito nesse sentido de puxar
para a questdo dos jogos escolares, mais do que para as aulas na escola” (Prof. Jodo -

Entrevista);

Com os JERGS, a gente fica treinando mesmo. Mas eu sei que isso esta longe da realidade
do que teria que ser, porque nessa formacao eu entendi o jeito de trabalhar: é todo mundo
junto, incluido, ndo s6 aquele aluno que é o bom, entende? E o que que nos fizemos? E o
jeito que nds aprendemos... Eu seleciono os alunos. A gente faz uma selecéo. Hoje eu fui I,
n6s fomos mais ou menos em uns 30, selecionei uns 10, 12, e o resto? O que vao ficar
fazendo na sexta-feira que ndo vao participar dos jogos? Porque eu nunca tinha pensado
naquilo que falamos naquele encontro... De se perguntar quantos alunos tém na escola?
Aqui tem quase 200. E que participam dos JERGS da uns 50. (Prof. Oscar - Entrevista)'®

125 A preparacdo para os JERGS é bastante forte no ambiente das aulas de EF na escola. A titulo de contribuigéo,
apos a (re)formulagdo colaborativa da disciplina, a professora participante da pesquisa de Vargas, Morisso e
Gonzélez (2018) deixou de seguir o planejamento de sua aula para realizar atividades em beneficio dos JERGS.
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Em linhas gerais, as ac¢Oes de utilizacdo das aulas de EF para treinamento visando 0s
JERGS e, mesmo o0 sentimento de valorizagdo e reconhecimento dos professores com 0s
resultados obtidos com equipes escolares, tem relacdo direta com a falta de conhecimento sobre o
sentido da disciplina na escola, 0 que permite uma visdo de EF subordinada aos esportes. Essa
condig&o, entre outras, faz com que os docentes se agarrem a outros objetivos distantes do direito
dos alunos ao contato com diversas préticas corporais relacionadas a cultura corporal de
movimento, como obter bons resultados nos JERGS com uma minoria dos alunos da escola, por
exemplo.

Inclusive, na percepcdo dos professores, a propria instituicdo organizadora da formacéo
continuada parece dedicar mais atencéo ao que ocorre nos JERGS do que aos acontecimentos nas
aulas de EF escolar. Eis alguns trechos das entrevistas que apontam isso: “A rede estadual cobra
muito a questdo dos jogos escolares. Entdo a gente tem que ter um tempo sé para treinar, porque
se vocé ndo der conta muitas vezes acabava invadindo a aula de EF para o treino” (Prof. Jo&o -
Entrevista); “Muitas vezes as aulas viram treinamento esportivo. Por isso que eu digo o Estado
estd errado na maneira de ver a EF” (Prof. Oscar - Entrevista); “Com essas horas de
treinamento que vieram, nossa responsabilidade aumentou. Porque a CRE néo quer saber das
aulas de EF, ela quer que vocé leve alunos para os JERGS” (Prof. Maria - Entrevista).

Nesse processo de andlise, pela caracteristica dos objetivos desta tese, segui a
recomendacdo de Gibbs (2009) quando aponta que na analise dos dados qualitativos é importante
ficar atento, também, aos assuntos que nao aparecem. Como aponta o autor, “as vezes, os temas
sd0 importantes por sua auséncia” ou ainda, “a auséncia de uma discussdo pode ser tdo
importante quanto sua inclusdao” (GIBBS, 2009, p. 86). Assim, a auséncia de expressdes que
vinculem o sentido da EF na escola a ideia de pluralidade de temas relacionados a cultura
corporal de movimento, € um indicativo do desconhecimento — ou distanciamento — dos

professores acerca da finalidade do componente curricular, segundo os documentos oficiais.

6.1.2 “Eu tinha que voltar a estudar de novo!”: o desconhecimento da Educac¢io Fisica

renovada

A questdo do desconhecimento dos docentes em relacdo ao objeto de estudo previsto para

EF nos documentos curriculares — que esta relacionada com as concepgdes previas deles —,
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apareceu ndo apenas sobre o sentido da EF na escola, mas acerca da atuacdo docente na disciplina
em ambito geral. E possivel afirmar que os professores desconheciam assuntos fundamentais para
0 ensino na EF escolar, e reconhecem isso, sentindo-se angustiados. Essa constatacdo fica
evidenciada em falas como: “L& na escola a gente recebe muitos estagiarios... Ai eu digo: meu
Deus! Eu falo para eles... Eu tinha que voltar a estudar de novo! Eu estou precisando. Eu ndo
tenho condicoes de trabalhar varias coisas que eu vejo académicos trabalhar” (Prof. Paula - 4°
encontro de estudos); “Eu tenho dificuldade. Como é que eu faco o aluno ficar esperando a vez?
Ou como eu fago para participarem todos? Eu ndo sei o que fazer!” (Prof. Oscar - 3° encontro de
estudos); “Eu trabalho aquilo que eu tenho seguran¢a. Eu também tenho medo porque eu ndo me
sinto preparada pra trabalhar... entende?” (Prof. Claudia - 4° encontro de estudos); “Muita
coisa eu ndo conseguia antes por falta de conhecimento, ndo fazia por falta de informacéo e isso
incomoda. Eu néo sei, cada vez que eu saio daqui vou pensando: eu ndo sei nada! Esta dificil!
Entdo eu estou pedindo para vocés para me auxiliarem” (Prof. Sandra - Entrevista); “O que eu
trabalho nas aulas? O que eu tenho seguranca! Mas eu sei que tém muitas coisas que eu deveria
me apropriar para trabalhar, para ndo ficar sé nisso. Mas dai quando eu vou, eu também tenho
medo, porque eu ndo me sinto preparada para trabalhar” (Prof. Maria - 8° encontro de estudos);
“Olha, pelo que estou vendo nessa formagdo, a gente teria que fazer o curso de graduagdo de
novo. Quantas coisas a gente esta discutindo e a gente ndo sabe” (Prof. Nice - 5° encontro de
estudos); “Essa questdo da tomada de decisdo, eu nunca tinha imaginado que é possivel ensinar
isso. Nao fazia ideia. Estou arrasada comigo” (Prof. Juliana - 7° encontro de estudos); “Eu dou o
futsal de premiacéo pelas atividades que eu quero que eles facam na aula, dai eles fazem para
poder jogar... E assim que eu tenho feito, uma espécie de negociacio” (Prof. Sandra - 7°
encontro de estudos); “Essa formagdo... Nossa! Porque nunca ninguém nos falou isso,
apresentou tudo isso e as possibilidades de fazer. Porque a gente escuta: ‘tem que fazer isso,
fazer aquilo’... Mas como se faz? A gente nunca teve uma formagdo assim” (Prof. Daiana -
Entrevista); “Com turmas grandes, tem que revezar a vez de jogar, dez jogam, depois troca por

outros dez, ndo tem jeito” (Prof. Saulo - 9° encontro de estudos);

Na realidade as nossas angustias que estamos tendo com essa formacgdo, é que estamos
vendo que a EF é muito ampla e a gente ndo sabe direito “o que” e nem “como” trabalhar.
Acho que todos nos ja percebemos que a gente teria que ensinar para o aluno mais coisas,
mas nos ndo estamos preparados para trabalhar e ai que vem a angustia. (Prof. Bruna - 14°
encontro de estudos)
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Pensar a EF sempre remeteu ao esporte, vim com isso da faculdade, isso € um pouco ja
cultural. Eu sempre tive vontade de trabalhar com outros contetidos, mas eu ndo sabia e ndo
tinha nem o conhecimento. Entao acho que essa variedade de contetdos que existe me fez ver
de outra forma. Tem tantas coisas que nos inquieta e tentar fazer com que eles... O nosso
aluno acho que ele estd mudando um pouco perfil. (Prof. Daiana - 4° encontro de estudos)

Para a maioria dos professores essa condigdo de se sentir despreparado para ensinar em
funcdo do desconhecimento das préaticas inovadoras em EF ndo é tranquila, de modo que eles se
sentem incomodados. Como identifica Behrens (2007), em linhas gerais, os professores estdo
cientes que precisam alterar sua atuacdo docente, mas ndo sabem como mudar a ponto de
reconstrui-la. Logo, agir na ética de uma nova pratica pedagogica é uma acdo extremamente
dificil. Por isso, € importante que as ofertas de formacdo continuada potencializem aos
professores uma reflexdo sobre suas concepcdes e acdes durante suas atuagbes. Como defende
Imbernén (2010, p. 47), “a formagdo continuada deveria promover a reflexdo dos professores,

potencializando um processo constante de autoavaliacdo sobre o que se faz e por que se faz”.

6.1.3 Atuacdo docente na perspectiva tradicional

O despreparo dos professores quanto ao desconhecimento acerca de uma EF renovada
influenciava para que eles — praticamente em sua totalidade — atuassem numa perspectiva
tradicional, basicamente abordando poucas modalidades esportivas, como os proprios docentes se
auto definiram durante os encontros: “Sinceramente, antes eu trabalhava so esportes na EF e fim
de papo. Quando vocé colocou aquela analise de umas 70 aulas no ano*?®, eu pensei: puxa e eu
56 com esportes” (Prof. Juliana - Entrevista); “Essa proposta que estudamos é muito diferente do
que temos previsto na escola. Porque temos uma rotina historica, uma mesmice até o final do
ano, porque comeg¢a a dar voleibol la em mar¢o e se vai 127 (Prof. Saulo - Entrevista); “Com a
formagéo em me senti desafiada a buscar outras coisas, entende? N&o trabalhar sempre com a
mesmice, tipo handebol, futsal, aqueles esportes que a gente sempre trabalhou. Entéo tipo ficar
um trimestre so com handebol, outro so com o volei” (Prof. Juliana - Entrevista); “Eu sempre

resisti de largar a bola para os alunos. Trabalhei a vida toda no modo tradicional que

126 A professora se refere a opgdo definida pelo grupo de estudos, de realizar a construgéo da proposta curricular com
base em duas aulas de EF por semana. Assim, num ano haveria aproximadamente 80 aulas. Ao descontar alguns dias
em funcéo de feriados e atividades inerentes aos eventos da escola, sobrariam 70 aulas anuais para o planejamento.
127 Segundo Gariglio (2013), diversas vezes a rotina e a repeticdo tornam o conhecimento préatico tdo espontaneo que
os docentes ndo refletem acerca do que estdo fazendo.
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estudamos, com os esportes, mas trabalho, justifico o meu saldario” (Prof. Saulo - Entrevista);
“Nos temos uma espécie de vicios adquiridos na carreira na forma de conduzir as aulas, sabe?
Os esportes sdo muitos fortes ainda, é o que nos sempre fizemos” (Prof. Lino - Entrevista);
“Tanto no Fundamental como no Médio eu ficava dentro daqueles quatro esportes. Estou
revendo... Eu sei que eu tive uma formacdo que estd muito forte dentro de mim e me faz dar
passos devagar, é dificil sair dos esportes” (Prof. Jodo - Entrevista); “Na verdade antes era so
esportes, como futsal, vilei, handebol, basquete” (Prof. Bruna - Entrevista); “Eu sempre
trabalhei bastante os esportes, esse sempre foi o meu foco” (Prof. Sandra - Entrevista); “Sempre
trabalhei na mesma linha: é esporte, esporte, esporte e esporte, direto! Esta saindo outras coisas
hoje, porque nés éramos so esporte” (Prof. Oscar - Entrevista); “Como eu sou muito do esporte,
eu nunca pensei em trazer o novo” (Prof. Maria - Entrevista); “Eu sempre trabalhei de forma
tradicional, com os esportes, mas nunca larguei a bola” (Prof. Claudia - Entrevista); “Eu estou
tdo entusiasmada em continuar com todas essas coisas diferentes, que eu nem sei como que eu
vou fazer para comegar com vélei agora... Porque antes era so esportes” (Prof. Daiana -
Entrevista).

Considero admiraveis essas manifestacbes dos professores, pois nelas repousam,
subjetivamente, uma imensiddo de aspectos relacionados as condutas individuais sobre as quais
os docentes foram refletindo, sistematicamente, durante o longo periodo da formagéo continuada.
Manifestar-se dizendo que trabalhou a vida toda de uma forma que agora reconhece nao ser a
mais adequada aos novos tempos, € uma atitude de transformacdo altamente corajosa. Desse
modo, essas falas indicam um deslocamento conceitual para uma capacidade de reflexdo e
compreensdo acerca da EF escolar que os professores ndao alcangcavam antes do curso.

Essas afirmacdes dos professores coincidem com o resultado apresentado por Bagnara e
Fensterseifer (2016). Em sua pesquisa, 0s autores apontam que a préatica tradicional de EF,
baseada na abordagem exclusiva de poucos esportes, ainda persiste como pratica pedagogica
central nas escolas.

Essa atuagdo de modo tradicional, além da influéncia da formag&o inicial, pode ser
influenciada pela histdria escolar na Educacdo Basica. Uma suposicao verossimil — considerando
a idade e o periodo de conclusdo do ensino superior —, é a hipGtese de que os professores
participantes da formacéo continuada tiveram aulas de EF na escola quando estudantes, também,

na perspectiva tecnicista dos esportes. Segundo Tardif (2014, p. 20), essa situacdo pode
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influenciar no modo de atuacéo dos professores uma vez que ““[...] muitas pesquisas mostram que
esse saber herdado da experiéncia escolar anterior € muito forte, que ele persiste através do tempo

e que a formacao universitaria ndo consegue transforma-lo nem muito menos abala-lo”.

6.1.4 O ato do abandono docente: “o problema nao ¢ comigo”

Durante os encontros de estudos, os professores afirmaram que had muitos casos de
abandono docente na EF escolar, mas nenhum deles se percebe nessa forma de atuacdo, uma vez
que essa € uma condicdo dos colegas. Essa constatagdo é perceptivel nas seguintes manifestacoes:
“Na nossa rede tém varios professores que ja faz anos que se formaram e ficam na mesmice,
sempre fazendo a mesma coisa, na verdade nao ddo aula” (Prof. Daiana - Entrevista); “Tem
muita gente que faz isso de largar a bola e ndo sdo so6 os antigos” (Prof. Maria - Entrevista); “Eu
vejo assim, ‘o problema’ é bem geral, bem grande. Na EF os professores largam a bola mesmo!
Quando eu fui trabalhar nessa ultima escola eu enfrentei uma barreira bem grande, porque os
alunos estavam acostumados ao professor largar a bola, a EF era sé jogo livre” (Prof. Claudia -
Entrevista); “A gente sabe que tem gente ai que solta uma bola” (Prof. Nice - Entrevista); “Se
hoje pegarmos a EF d& para dizer que é futebol o ano inteiro, de os alunos jogarem por conta”
(Prof. Vitor - 4° encontro de estudos); “Eu vejo que uns colegas largam uma bola e os alunos
estdo jogando futsal, mas eles ndo tdo dando aula” (Prof. Lino - 4° encontro de estudos); “Eu
acho que quem cria essa identidade € o préprio profissional de EF. Porque os proprios alunos
dizem que o professor ndo trabalhou nada, sé pegava a bola e ia para o patio jogar futsal, eles
mesmos sabem o que acontece. E nos sabemos que isso acontece em muitas escolas” (Prof.

Bruna - 2° encontro de estudos);

Dentro do colégio a gente sente uma desvalorizagdo dos outros colegas, porque eles
percebem que o professor sé joga a bola la. Em uma escola que trabalhei, por exemplo, tinha
uma professora de EF que ela mesma comentava que jogava a bola no pétio e ia para a
cozinha tomar mate e assim passava o periodo todo. (Prof. Nice - 4° encontro de estudos)

Eu acho que se a gente néo fizer esse movimento de estudar, de justificar o nosso estado de
disciplina curricular a gente vai perder esse 0 pouco periodo que tem. Por que tém essas
propostas surgindo? Porque cada vez mais a nossa area tem a triste historia de ndo se
justificar dentro da escola, de ndo dar aula, rola bola, de qualquer um pode ir 14 e dar EF e
nao é isso. (Prof. Aline - 1° encontro de estudos)
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Segundo Tardif (2014), as andlises criticas tanto de sua atuagdo como a dos colegas sdo
importantes para o reconhecimento da classe de professores, assim como em outras profissoes.
Como declara o autor (p. 147), “[...] se os professores querem ser reconhecidos como um
verdadeiro corpo de profissionais de ensino, devem aceitar fazer julgamentos criticos e
esclarecidos sobre sua pratica pedagogica, e inclusive sobre a dos seus pares”.

As manifestacdes dos professores permitem apontar uma verossimilidade nas afirmacdes
de diversos autores sobre a abrangéncia das situaces de abandono docente, inclusive num carater
de hegemonia. Assim, a elevada presenca desses casos manifestada, entre outros, por
Fensterseifer (2010, 2016), Bagnara e Fensterseifer (2016), Gonzélez (2016) e Vargas, Morisso e
Gonzélez (2017), também se constitui na regido de atuacdo dos professores participantes desta
pesquisa. Com isso, confirma-se “a ‘lacuna’ entre o discurso académico e as praticas cotidianas

na escola dos professores de Educagio Fisica” (BRAGHIN; FERNANDES, 2017, p. 27).

6.1.5 Entre o “querer do aluno” e a “coisa goela abaixo”: dilemas para implantaciao de um

planejamento

Outra categoria que emergiu da analise das falas se refere a relacdo entre dispensabilidade
do planejamento e gosto dos alunos. Ao analisar as falas dos professores foi possivel perceber
que, para a maioria deles, o planejamento?® ndo era considerado algo imprescindivel para o
exercicio da docéncia. Nos seguintes trechos das entrevistas, os docentes declaram que néo
tinham o habito de planejar: “Essa forma¢do me fez refletir sobre meu dia a dia e perceber que é
preciso planejar. Porque na nossa drea a gente ndo planeja” (Prof. Juliana - Entrevista); “Hoje
a dificuldade seria o tempo de preparacao da aula, porque ndo é costume planejar na EF” (Prof.
Sandra - Entrevista); “A gente ndo tem o habito de fazer o planejamento. Essa geragdo minha é
pratica do esporte, é lamentavel isso!” (Prof. Saulo - Entrevista); “Outra coisa que eu mudei é
que agora eu estou tendo que planejar” (Prof. Oscar - Entrevista).

Esses fragmentos das entrevistas dos professores permitem pensar, assim como Bagnara e
Fensterseifer (2016) identificaram, que o planejamento de ensino é praticamente inexistente na

EF escolar. Colabora com essa afirmacgédo o estudo de Gariglio (2013), no qual o autor percebeu

128 Neste trabalho, entendo o planejamento de ensino na linha de Bossle (2003, p. 48): “processo de construgdo da
proposta das acoes educativas do cotidiano que se refere a um contexto escolar e a uma proposta politico-pedagodgica
especificos”.



150

que os professores observados ndo apresentavam maior preocupagdo com o planejamento para as
aulas. Essa situacdo ¢ um sério problema, “afinal, ndo conseguimos conceber uma intervengao
qualificada em EF, sem antes, obviamente, planejar o processo intervencionista” (BAGNARA;
FENSTERSEIFER, 2016, p. 319).

Tampouco, o planejamento coletivo é realizado pelos professores, como se percebe nos
excertos: “Somos duas professoras la na escola, mas a gente nunca sentou para planejar juntas”
(Prof. Paula - Entrevista); “Na escola nés somos trés professores, mas nunca planejamos juntos”’
(Prof. Saulo - Entrevista), “Nas escolas tu quase ndo conversa com teus pares” (Prof. Juliana -
Entrevista); “Geralmente na nossa area na escola a gente ndo tem com quem discutir, ndo €
como Portugués que sdo entre seis, sentam e vao discutir um tema do livro. Eu e a outra profe
ndo sentamos juntas para planejar... Os horarios ndo fecham, ela d4 aula em outra escola
também” (Prof. Bruna - Entrevista)*?°.

A compreensdo de que o planejamento € algo dispensavel apresenta uma relacdo
destacada, e quase direta, com a vontade dos alunos sobre o que fazer nas aulas de EF. Para os
professores, 0 ato de planejar parece perder relevancia quando os discentes nao querem fazer o
que lhes é proposto. Desse modo, 0 gosto dos alunos era percebido pelos docentes como fator
decisivo para a definicdo sobre o que era — e 0 que ndo era — importante de ser abordado nas aulas
de EF, como se percebe nas seguintes elocugdes: “Falta o querer do aluno, esse respaldo do
aluno, ele se envolver no debate, € isso que eu queria que eu ndo tenho. Eu acho que precisamos
implantar a proposta que estamos construindo, mas eu vejo muita resisténcia em nao participar
e isso ndo permite fazer outras coisas” (Prof. Lino - Entrevista); “A dificuldade é que os alunos
tém o entendimento que EF é esportes. Qualquer coisa que eu der: futebol, handebol, volei,
basquete, vai! Sendo jogo esta bom. Esses dias eu comecei uma aula tedrica e os alunos querem
patio, entdo tem que comegar a entrar devagarinho” (Prof. Saulo - Entrevista); “Tém uns alunos
que ndo querem fazer nada nas aulas, isso empaca nosso trabalho” (Prof. Sandra - Entrevista);
“Qutra dificuldade é os alunos, principalmente os mais velhos, querem sé jogar bola. E dificil

eles participarem (Prof. Maria - Entrevista); “A4 unica aula que eu tenho com eles por semana, ld

129 Acerca dos empecilhos para o planejamento, os educadores apontaram dificuldades que limitam a qualidade de
atuacdo docente: falta de tempo para planejar, atuacdo em mais de uma escola, dificuldade em lidar com tecnologias,
a percepcdo de que ao trocar o governo do estado as formagdes anteriores ndo sdo consideradas. Cabe ressaltar que
durante a formag8o continuada os professores realizaram planejamentos coletivos diversas vezes. Imagens desses
momentos constam no Apéndice W e os resultados dessas agdes constam nos Apéndices Y, Z, AA, BB, CC, DD, EE,
FF, GG, HH, II, JJ, KK, LL, MM e QQ.
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no 3°ano, se eu colocar teoria eles me matam. Eles ndo vao gostar” (Prof. Jodo - 2° encontro de
estudos); “Mas se os alunos ndo querem fazer o que proponho nas aulas, eu vou obrigar eles?”
(Prof. Oscar - 6° encontro de estudos); “Eu acho bem dificil, eu sei que a aula é minha, eu sou
professora eu sei de tudo isso, mas a negociacao acontece. Tem que ter o tempo da bola deles,
para ti conseguir falar, sabe? Entdo tem essa negociagdo” (Prof. Paula - 5° encontro de estudos);
“Eu concordo com o que estudamos, aprendi muito. S6 com os maiores é complicado. Se nos
tirar do 8° e do 9° ano radicalmente, falar que vamos ter menos aula de esporte, vai s6 me dar
encrenca. Por enquanto nos temos que ir inserindo devagar, eu sei que eles ndo vdo gostar”
(Prof. Vitor - 6° encontro de estudos); “Eu acho que a EF tem que ser uma matéria que os alunos
gostam. Pergunta se os alunos gostam de aula de Matematica... Se a gente entrar nesse ritmo
também conteudista, serd que a identidade da EF ndo vai se perder? Os alunos ndo vao gostar!”

(Prof. Daiana - 4° encontro de estudos).

E dificil a gente colocar isso para os alunos, porque ndo é facil para eles aceitarem isso e
fazerem. Eu acho ainda que o que mais dificulta é o interesse e a aceitagdo dos alunos,
principalmente os maiores. De repente tu pode ir introduzindo aos poucos, lentamente,
porque 0s maiores sO querem esportes porque ja estdo acostumados e eles ndo vao aceitar
outra coisa facilmente. Porque ndo é tdo simples tu chegar e dizer hoje tem que fazer
diferente, eles ndo vao querer, sempre praticaram os esportes. Entdo se torna complicado.
Dai para ti ter que colocar a coisa “goela a baixo ”, assim, eles ndo vao gostar e ndo vao
trabalhar. (Prof. Gilberto - Entrevista)

Esse dado é semelhante ao que outros estudos apresentaram. Pizani, Oliveira e Barbosa-
Rinaldi (2012), apontam que uma professora participante de sua pesquisa deixava de investir em
suas aulas, atendendo ao gosto dos alunos. Como essa professora relatou: “a fun¢ao da Educagao
Fisica é colocar a ‘mulecada’ pra jogar. Ter uma pratica, vivéncia, fazer exercicio. A Educacéo
Fisica deveria ser s6 pratica. E para desestressar, sair da sala de aula” (PIZANI, 2012, p. 887).
Rocha e Daolio (2014, p. 522), num estudo realizado com uma docente de EF, também
identificaram que ela compreendia a EF “[...] como um momento ‘da pratica pela pratica’, ela
afirmava ser necessario permitir que os alunos também realizassem atividades que desejavam e

299

ndo apenas aquelas que lhes eram ‘impostas’”. Especificamente, sobre a questdo da negociagdo
com os alunos, Gariglio (2013) relata que um professor observado em sua pesquisa negociava
com os alunos a definicdo de o que seria abordado nas aulas. Assim, um dos bimestres foi
dividido de modo que num més ocorriam as atividades que os alunos queriam e no outro as

atividades propostas pelo docente. Segundo o autor, “essa extrema abertura ao contexto e aos


http://lattes.cnpq.br/8875226890794702
http://lattes.cnpq.br/8875226890794702

152

alunos algumas vezes resultava em aulas vazias de significados e num laissez-faire desprovido de
contetudos formativos” (GARIGLIO, 2013, p. 117).

A dificuldade em se posicionar perante os alunos e garantir que se cumpra a tematizagéo
dos temas/contetidos previstos em documentos da escola, como o Projeto Politico Pedagdgico e o
Plano de estudos, representa um grave problema para EF enquanto componente curricular.
Segundo Darido e Souza Janior (2013, p. 14), “[...] assistimos ao desenvolvimento de
um modelono qual os alunosé que decidemo quevao fazer naaula, escolhendo o jogo e
a forma como querem pratica-lo, e o papel do professor se restringe a oferecer uma bola e marcar
0 tempo. Praticamente o professor ndo intervém”. Para Gonzalez e Fensterseifer (2014, p. 66),
uma aula ndo pode ser regida pela escolha dos alunos, pois “[...] se aquilo que se pretende ensinar
e/ou desenvolver se convencionou como imprescindivel para a formacdo dos alunos, nenhum
deles pode ser ‘dispensado’ dessa oportunidade”.

No entanto, de modo contraditério — no caso das a¢Bes oriundas da formagdo continuada,
ao abordar temas para além dos esportes nas aulas de EF — alguns professores relataram que 0s
alunos ndo apresentaram resisténcia como previam: “Depois que comecei a trabalhar com outras
coisas, ninguém me pediu esse semestre para jogar bola. Imaginava que eles iriam pedir sempre

um futebolzinho” (Prof. Daiana - Entrevista);

Postei no nosso grupo que foi trabalhado com o 2° ano do Ensino Médio atividade fisica e
exercicio fisico. Foi supertranquilo, eu me surpreendi com a participacéo deles. As vezes a
gente diz que eles ndo querem fazer. Mas hoje eu vejo que eles querem outras coisas que nao
sO bola. (Prof. Paula - 16° encontro de estudos)

Eu fiz para uma turma o que nés estudamos aqui. Foi bem legal, os alunos conseguiram. Nao
fizeram movimentos perfeitos, mas deu para ter uma no¢do de movimentos bésicos. E me
chamou a atencdo como eles se envolveram na aula e com a ginastica. Eu me surpreendi
com a aceitagdo e envolvimento dos alunos. (Prof. Sandra - 19° encontro de estudos)

Achado semelhante no que se refere a surpresa com a aceitacao e participacdo dos alunos
em aulas de EF que nédo tenham os esportes como tema, foi apresentado por Tamiozzo (2018)
num estudo de caso realizado recentemente. O autor constatou que o professor participante da
pesquisa, surpreendeu-se com a aceitagdo/participacdo dos alunos em aula tendo ginastica como

tema, pois ele acreditava que os alunos nédo iriam gostar/participar.
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Em sintese, essas concepgdes prévias dos professores se apresentaram como um elemento
que freava/dificultava a mudanca de concepcdo. Conforme Vai et al. (2018, p. 187, tradugéo
minha) identificaram em seu estudo, “as compreensdes prévias dos professores se constituem
num dilema, pois ¢ dificil transformar situacdes que estdo fixas e estereotipadas”. Ao passo que
“[...] aprender algo novo sempre implica que devemos abandonar o anterior; conscientemente ou
ndo, abandonando nossa maneira de ver o mundo ou a realidade” (VAI et al., 2018, p. 187,

traducdo minha).

6.2 O PROCESSO DE MUDANCA DE CONCEPCAO DE ENSINO

Na segunda categoria, um intuito central foi apresentar como algumas concepcées prévias
dos professores foram se modificando durante a formacao continuada. Desse modo, ao analisar o
processo de mudanca de concepgédo de ensino, interpretei que ao final da formacdo ocorreram
alteracbes no entendimento dos professores em relagdo a algumas compreensdes prévias. E
possivel afirmar que os docentes chegaram a outro lugar, uma posicdo em que ndo estavam antes
do estudo colaborativo.

Os documentos analisados (as transcri¢cbes das falas nas entrevistas e nos encontros de
estudos, os questionarios, entre outros) indicam que todos os docentes mudaram a compreensao
sobre a EF, enquanto componente curricular na escola. Contudo, essa mudanga ndo ocorreu da
mesma forma e intensidade para todos os docentes, mas em diferentes niveis/medidas e de modo
gradual. Assim, a ideia gradualidade®®® permite constatagdes em trés subcategorias: (a) “Essa
formacgdo plantou minhocas”®!: os distintos significados do estudo colaborativo de longa
duracdo; (b) os fatores que potencializaram a mudanga de concepgdo dos professores; (c) 0

formato e a conducdo da formacéo continuada.

130 palavra derivada de gradual, que, por sua vez, tem como significado: “que se faz por graus; progressivo; que tem
gradacdo [...]” (BUENO, 1995, p. 540). A inspiragdo para utilizacdo desse termo surgiu de duas fontes: (1) uma
conversa informal com Paulo Evaldo Fensterseifer e (2) da dissertacdo de mestrado de Dessebesell (2014), na qual a
autora utiliza o termo “degradé”, na logica de um gradiente de cores, ao analisar um conjunto de professores de EF
escolar que demonstram aproximagao com uma pratica renovadora.

181 Expressdo utilizada por um dos professores participantes da formagdo continuada, fazendo aluséo ao surgimento
de davidas/inquietudes ap6s o inicio do estudo colaborativo.
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6.2.1 “Essa formac¢ao plantou minhocas”: os distintos significados do estudo colaborativo de

longa duracéo

Acerca da primeira subcategoria, a perspectiva de gradualidade faz sentido a medida que
0s entendimentos dos professores se aproximam ou se distanciam de modo gradual do que foi
estudado na formagé&o continuada. Com isso, o curso de formagéo teve distintos significados para
cada um deles, como se pudessem ser identificados grupos dentro do grupo. Nesse sentido, 0s
docentes utilizaram a formacdo continuada de diferentes modos. Para alguns (Bruna, Claudia,
Daiana, Paula, Nice e Oscar) o estudo colaborativo serviu como uma passagem de um modo de
atuacdo tradicional para préticas inovadoras®®?. Apesar de ndo ter ido as escolas com o intuito de
verificar a forma de atuacdo dos professores apos a formagdo continuada'®®, varias aces e
indicacdes ocorridas durante o estudo permitem realizar a referida afirmacdo, entre elas as

manifestacdes nas entrevistas e durante os encontros:

Essa formagdo esta me proporcionando uma guinada na minha vida profissional. Tenho
trabalhado com temas que eu nunca tinha imaginado. Agora, na semana passada,
trabalhamos sobre diabetes em praticas corporais e salde e nossa... Os alunos interagiram
bastante. Alguns comentaram que pessoas na familia sofrem com isso, entdo foi bem
gratificante e tem sido maravilhoso, eu chego até a me emocionar... Essa formacdo deu um
novo sentido para minha vida profissional. (Prof. Paula - 18° encontro de estudos)

Eu aprendi nos encontros a estruturar minhas aulas e contetdos. Eu ndo tinha um
planejamento: esse més trabalhava isso, més que vem aquilo, pensava e fazia! Agora néo.
Agora eu estou me planejando dentro daquilo que estudamos, definindo o que teremos no
ano todo. Como postei no grupo tenho tratado varios temas que eu nao fazia antes e noto que
ja esta diferente o jeito que os alunos enxergam a EF. (Prof. Bruna - 18° encontro de estudos)

132 Inclusive, a professora Daiana analisou a possibilidade de ela coordenar um estudo colaborativo com os
professores que atuam na mesma escola que ela, e ndo participaram da formagdo, como mencionou na entrevista:
“Eu conversei com a outra profe para ela trabalhar assim também, mas ela disse que néo tinha ideia dessas coisas.
Entdo eu estava pensando em fazer com ela, e convidar o outro professor também, fazer o que vocé fez com a gente:
sentar e estudarmos juntas, tentar passar para ela o que aprendemos na formacgéo .

133 Nas oportunidades que estive nas escolas para estudar com os professores de modo individual, por vezes
acompanhei suas atuagfes com os alunos e o planejamento de unidades didaticas e planos de aula que contribuiram
para formar minha interpretacéo sobre possiveis mudancas de concepgéo de ensino.



Nossa, pareco outra professora! Porque vendo minhas aulas hoje e antes da formacéo...
Quanta diferenga. As lutas eu comecei a desenvolver. Fiz o slakline. Outro que teve muita
aceitacdo foi o parkour... Danca, eu trabalho agora no 8° ano com as regionais, as
brasileiras e depois as do mundo como a gente estudou. Trabalhei tacobol e uma de
adaptacdo do badminton, as lutas com a parte tedrica, a ginastica... Percebi que da para
fazer. (Prof. Nice - Entrevista)

Ja fiz préaticas na natureza, fiz a trilha e o slackline. Lutas eu também fiz. A questdo da
distancia nas lutas eu usei inclusive na prova... Curta, média e longa disténcia, o tipo de
lutas. Fiz o Kabaddi e os alunos adoraram, acharam o maximo. Coisas que eu nunca tinha
trabalhado. Também trabalhei a questdo da salde: eles aprenderam sobre exercicio fisico,
calcular o IMC. O que ndo fiz ainda, mas vou fazer, é as aquaticas, porque tém alunos que
vem de fora que nunca entraram em uma piscina, o pessoal do interior. E também passar
essa parte dos perigos da agua, os cuidados que tem que ter e conseguir vivenciar um
pouquinho como vivenciamos naquele encontro. Também fiz aquilo de filmar e analisar as
fraquezas deles no jogo e tentar identificar dali o que ensinar. E também filmei e analisei
com eles, depois na sala, as dificuldades deles. (Prof. Daiana - Entrevista)

Eu mudei. Eu percebi que a EF é muito ampla. Hoje eu vejo quanta coisa que eu ndo
conseguia enxergar e que nossa formacdo me permitiu. Por exemplo, lutas eu n&o
trabalhava. E agora vi como é tranquilo e como os alunos participam. Achei muito legal de
trabalhar a ginéstica. Eu postei as fotos da danga, eu organizei a partir do que a gente
estudou. Jogos de antigamente também ja fiz... Aquéticas, nossa! Nem pensava e eu ja
trabalhei a parte dos perigos na agua. Agora eu vejo que a EF tem que ser vista como
qualguer outra disciplina. Tem que sentar, estudar, organizar, mas se consegue. Estou
achando maravilhosa essa forma dar aula. (Prof. Claudia - Entrevista)

Vixe, antes da formacé&o eu entendia aquela histéria de que EF era s6 esporte. Eu tinha bem
claro que se tu ndo desse esporte tu ndo ia competir com eles e que tinha que competir! Hoje
todos esses contetdos que tém, todas essas ideias e embasamento que estudamos, eu tenho
diversificado e feito muitas coisas que nao fazia antes. Hoje eu acho que a EF é uma coisa
muito importante, bem mais importante do que a gente tinha ideia que fosse. Que nem agora
nos estavamos lidando com jogos tradicionais e de antigamente, como nos estudamos. Varios
esportes que vimos eu nunca pensei que podia usar e tenho feito para conhecer... Ja fiz a
peteca, o0 ténis... Semana passada nods fizemos uma aula de frisbee. Lutas! Fiz com duas
turmas e foi muito bom. Antes eu pensava: bah, mas lutas? A gente saia daqui proseando até
ljui: hoje vai ser lutas, mas como trabalhar com lutas? E hoje meus alunos ja tiveram lutas.
Essa de aventura, no patio da escola aqui a quantia de arvores que tém e eu nunca tinha me
dado conta. Falei com a diretora para comprar slackline, como nés fizemos no encontro, foi
comprado, baratinho, e ja fiz com os alunos. Queria que tu visse eles se equilibrando... Eu
guero que tu veja a alegria daquelas criancas, eles esqueceram o jogo de bola. As atividades
aqudticas ainda néo fiz, mas vou fazer quando esquentar. Agora percebo que nés temos
facilidade aqui, temos duas piscinas no municipio, ninguém vai morrer por uma aguinha
baixa, ndo tem mistério nenhum, manda um bilhete para casa dizendo que vamos na piscina.
Entdo essa formagdo deu um rumo para nos, foi excelente porque a gente estava meio
“perdiddo”. Hoje conseguimos algo para a EF que ninguém vai tirar! (Prof. Oscar -
Entrevista)
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Além disso, as postagens no grupo fechado no Facebook!** indicam, também, a
tematizagdo de novos temas em suas aulas, como se percebe no Quadro 17:

Quadro 17 — Postagens das novas aulas dos professores no grupo fechado do Facebook!®

Professor(a) Escrita
Prof. Claudia
Prof. Daiana
© E—  Vaatzadapec 21
ﬁcanegou um arquivo
Plano de aula, atividades aquéticas, elaborado por- [N N I
Prof. N | ce o] Atividades Aquaticas plano.docx
oY Curtir (O Comentar
O v Visualizado por 10

134 Azevedo et al. (2010, p. 256), mencionam a importancia de os professores fazer contribuicdes em rede de estudos
via internet. Particularmente, quando se trata de formagdo continuada, sugerem “[...] a elaboracdo de materiais
documentais que registrem o potencial produtivo do agir pedagdgico dos professores de Educacdo Fisica no
cotidiano do contexto escolar”.

135 Desse grupo de seis professores, dois ndo fizeram postagens no grupo fechado no Facebook. No caso do professor
Oscar, o principal motivo para ndo ter postado se vincula a sua dificuldade na utilizagdo de aparelhos eletronicos,
como ele respondeu na entrevista: “4 gente tem bastante dificuldade de trabalhar com a tecnologia, 0s nossos
alunos praticamente nasceram com o celular na méo. Entao desde arrumar um slide é minha dificuldade. Postar as
coisas no Facebook entdo...”. Outras postagens dos professores sobre aulas que ministraram abordando temas de
ensino que nao trabalhavam antes da formagao, constam nos Apéndices E, F, G, H, I, J, K, L, M, N e O.
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Prof. Paula

Fonte: grupo fechado no Facebook

Outro grupo de professores (Juliana e Maria) manifestou que a formacdo continuada
permitiu mudar a compreensdo sobre a EF escolar. Contudo, ao contrario do grupo anterior, as
tentativas de acdes inovadoras com seus alunos, foram esporédicas durante o periodo do estudo
colaborativo. Esse grupo, compreendeu que todos os temas estudados sdo possiveis de serem
ensinados, mas nas aulas com os alunos — até o final da formac&o continuada — utilizaram poucos
dos temas estudados e, pontualmente, na ética mais da vivéncia dos alunos do que visando o

aprendizado dos mesmos sobre os temas.

A formacao mostrou que é possivel trabalhar com coisas que a gente nao sabia. Por exemplo
atividades aquaticas... Meu Deus, que encontro maravilhoso que nos tivemos naquele dia! E
antes os colegas diziam: ‘mas ndo tem como aqui na minha cidade, eu ndo tenho piscina,
nao tem possibilidade’. Ai vimos que tem possibilidades. Eu vou fazer com os meus, imagino
que eles vao lembrar para o resto da vida deles. Tem um monte de possibilidades que eu nédo
via. Orientacdo foi uma coisa que eu nunca pensei que podia fazer dentro das partes da
escola, que nem nds fizemos naquele encontro... Achei barbaro! Porque noés fomos
devagarinho, os temas foram vindo e permitiu repensar aquilo da tua prética do dia a dia e
mexe na tua forma de trabalhar. No meu ver a participagdo nessa formagdo me fez mudar.
Hoje eu sei que preciso colocar novas coisas. No ano passado eu ja fiz um trabalho
diferenciado, a partir da nossa formacdo, com os jogos populares no Brasil com parte
tedrica e os esportes para conhecer, aqueles de fazer para saber que existem. (Prof. Maria -
Entrevista)
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Essa formacdo fez com que eu me desacomodasse. As lutas e praticas de aventura na
natureza eu comecei a desenvolver. Fiz o slakline, eu trouxe aqui e eles aceitaram. Outro que
teve muita aceitacao foi o parkour... Eles mesmos deram a ideia de usar esse espaco da
escola. Me ajudou muito a perceber que € possivel trabalhar atividades aquaticas. Pode
trabalhar a quest&o tedrica, sobre os cuidados com agua na sala e para pratica levar eles em
um rio, numa piscina. Hoje estou trabalhando a teoria e a prética, antes eu fazia a pratica
somente™®, Para mim esse estudo serviu porque esta me desafiando a néo ficar na mesmice,
a refletir o que eu aprendi nos encontros e “botar a mdo na obra”. Eu ndo tinha um
planejamento: esse més eu trabalhava isso, més que vem vou trabalhar aquilo, pensava e
fazia! Agora ndo! Agora eu estou me planejando dentro daquilo que estudamos, definindo o
que teremos no ano todo. (Prof. Juliana - Entrevista)

De todo modo, € possivel afirmar que neste estudo se confirmou a hip6tese manifestada
por Braghin e Fernandes (2017, p. 39). Segundo estes autores, “[...] a formagdo com vistas a
diversificagdo e aprofundamento de contetdos teria como foco uma maior possibilidade do
professor em trabalhar conteddos além dos tradicionais, haja vista a enorme amplitude e
complexidade de manifestacao da cultura corporal”.

Para outros professores (mais especificamente Jodo, Sandra, Saulo e Vitor), a formacao
continuada possibilitou compreender a necessidade da abordagem de diversos temas de ensino na
EF escolar, além dos esportes, sendo que alguns sdo percebidos como viadveis de implementar e
outros ndo. Na sequéncia constam algumas manifestacfes sobre isso: “Ainda ndo tenho clareza
de como trabalhar com tudo isso com eles, uns da, outros ndo vejo como” (Prof. Saulo -
Entrevista); “Lutas, danga, prdticas junto a natureza... Do que jeito que estudamos é possivel de
ensinar na escola. Também estou fazendo agora, que ndo fazia antes, aquilo dos esportes para
conhecer. Agora, aquéticas acho complicado” (Prof. Sandra - Entrevista); “A mudanca é grande,
ajudou bastante! Ao contrario do que pensava antes, acho que muitos temas novos podem e
devem ser trabalhados nas aulas, mas nem todos. Aquele de critica e sociedade eu acho
complicado para nossa area” (Prof. Jodo - Entrevista); “A maioria da para trabalhar, a gente
que n&o sabia. Lutas daquele jeito é show! Antes eu achava perigoso, que daria briga*¥’. A
questdo das praticas de aventuras teria que buscar um auxilio, acho que falta uma estrutura”

(Prof. Vitor - Entrevista).

136 Essa fala da professora permite apontar que os docentes passaram a reconhecer a relevancia do conhecimento
conceitual na EF escolar.

137 Esse entendimento de imaginar que a abordagem das lutas gera violéncia/briga na escola, foi manifestado por
professores que atuam na EF escolar ao responderem um questionario no estudo de Matos et al. (2015).



159

Algumas vezes, o entendimento de inviabilidade de abordagem de determinados temas se
constitui pelo receio/medo de expor 0s alunos a riscos: “Eu tenho medo de muitas coisas, assim
tipo arvorismo, ir para dgua com os alunos” (Prof. Sandra - Entrevista); “Eu ndo me convenci de
levar os alunos para dgua. Com o comportamento que eles tém é um perigo!” (Prof. Vitor -
Entrevista).

Para outro grupo de docentes (Gilberto e Lino) o estudo colaborativo serviu para conhecer a
possibilidade de abordar alguns dos temas estudados, pois ndo se consideram preparados — com
saberes suficientes — para ensinar os alunos do modo como foi estudado na formacéo continuada.
Acerca disso manifestaram: “Eu sempre trabalhei com esportes, eu acho complicado por
exemplo a gente trabalhar um esporte tanto tempo, 20 aulas no mesmo. Eu gosto de mesclar um
pouco de outros esportes, dali uns dias volto naquele que dei um tempo e coisa assim” (Prof.

Gilberto - Entrevista).

Na verdade, teria que ter uma pessoa do nosso lado, junto com nés para desenvolver a aula
na escola. Porque ndo tenho como dar conta de tudo. Nossos encontros, num dia tinha lutas,
no outro, danga, no outro... E um leque muito grande. Dai eu fico questionando algumas
coisas, por exemplo: fantastico isso de atividade nas 4guas, mas que agua a gente vai? Que
seguranga? E o pai libera? Isso sempre tem um custo. Eu pedi cancha de bocha aqui na
cidade e ndo me emprestaram. (Prof. Lino - Entrevista)

Esse contexto proporcionou perceber que abordar um tema num encontro néo é suficiente
para ser desenvolvido pelos professores, pois alguns contetidos requerem um conhecimento mais
elaborado. A respeito disso, alguns professores falaram na entrevista: “Eu ainda ndo me sinto
segura para trabalhar com todas as coisas que eu quero, tipo beisebol e criquete. Eu estou
fazendo, mas sem dominar. Porque na verdade a gente tem que estudar, também, fora da
formagdo. So6 ali num dia, nem sempre da” (Prof. Nice - Entrevista). Com isso, e ao observar a
fala seguinte, identifica-se que o sentimento de seguranca € um elemento importante no processo
de mudanca de concepcdo, a medida que permite confianca para arriscar a abordagem de

determinado tema de ensino nas aulas.

Nem todos os temas a gente consegue trabalhar imediatamente. Uma que eu ndo tive na
graduacdo. E de eu ir 14, escutar, pensar, discutir sobre esse tema durante trés horas... Isso
ndao me da condicdes de sair ensinando ele. Porque chegar la pela manhd e ver um assunto
que a gente nunca trabalhou e que a gente ndo teve na formacao e sair trabalhando... Nao é
bem assim. (Prof. Lino - Entrevista)
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Para a professora Aline, que ja atuava com préticas inovadoras antes da formacéo
continuada, o estudo serviu para auxiliar na organizagdo curricular e no conhecimento de
estratégias metodoldgicas para abordagem dos temas de ensino ao longo dos anos escolares.

Como ela relata na entrevista:

Foi excelente a formacdo, de altissimo nivel. Para mim serviu para estruturar melhor minha
proposta de trabalho, pois eu ja trabalhava com a maioria dos temas. Mas essa ideia de
estruturacdo divisdo pelos anos foi interessante. Atividades aquéticas que eu quero tentar,
nao consegui espaco uma vez que tentei. Mas agora, com aquelas ideias vou tentar de novo.
E, também, adotei aquelas formas para que os alunos tenham participacdo mais ativa nas
aulas, agueles trugues que ajudam a ensinar os alunos.

A importancia de Aline ter usufruido da formacéo para ampliar seus saberes acerca da sua
atuacdo docente, € uma linha destacada por Tardif (2014, p. 43-44) quando o autor aponta que
“[...] saber alguma coisa ndo ¢ mais suficiente, ¢ preciso também saber ensinar. O saber
transmitido n&o possui, em si mesmo, nenhum valor formado; somente a atividade de transmissao
lhe confere esse valor”.

Mesmo os professores usufruindo e reagindo a formacéo continuada de diferentes modos,
todos eles relataram passar a desenvolver com seus alunos temas de ensino — pelo menos um —
que ndo abordavam antes da formacdo continuada. Esse resultado é semelhante ao que
Maldonado et al. (2018) identificaram ap6s uma pesquisa documental. Segundo os autores, tem
ocorrido uma ampliacdo das praticas corporais desenvolvidas na EF escolar.

As diferentes apropriacOes feitas pelos professores na formacao continuada, permitem-me
compreender que os docentes fazem adaptacdes dos saberes com os quais tém contato de acordo
com o que faz sentido para eles. Como afirma Tardif (2014, p. 53) “os professores ndo rejeitam
outros saberes totalmente, pelo contrario, eles os incorporam a sua pratica, retraduzindo-os porém
em categorias de seu proprio discurso”, de modo que eliminam “[...] o que lhes parece
inutilmente abstrato ou sem relagcdo com a realidade vivida e conservando o que pode servir-lhes
de uma maneira ou de outra”. Por isso, 0 conhecimento do sujeito que conduz a formacao,
alinhado as suas a¢des metodoldgicas e sua habilidade argumentativa, visando o convencimento
dos professores — em relagdo a fazer sentido —, é um fator a ser levado em consideracdo nos
empreendimentos de formac&o continuada, de longa duracdo, de viés colaborativo.

Assim, mesmo com o aproveitamento da formagdo de diferentes maneiras, este estudo

ratifica o apontamento de Azevedo et al. (2010), quando os autores afirmam que
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a formacdo continuada é um importante meio para os professores reavaliarem a
pratica docente, podendo fundar-se como um ambiente que possibilite a
construcdo de diferentes saberes, de repensar e refazer a préatica do professor,
reorganizando suas competéncias e produzindo novos conhecimentos.

Contudo, o processo de tentativa de mudanca ndo é facil, por vezes é angustiante,
conforme foi apontado pelos professores: “Esses dois anos trabalhando, a gente discutiu muita
coisa e isso inquieta, incomoda n&o saber certas coisas. E como se vocé estivesse trabalhado a
vida toda de forma errada. E duro isso!” (Prof. Jodo - Entrevista); “Isso tudo que estamos
estudando é bastante coisa, meio que nos desestabiliza, ndo sei... Mexe muito com a gente tudo
isso, porque temos que trabalhar assim e é muita novidade” (Prof. Daiana - 16° encontro de
estudos); Isso aqui professor que me angustia. Estamos aprendendo todas essas coisas novas
para gente... Quando a gente vai botar no papel comeca ver que a dificuldade ta ai, que a gente
ndo sabe. D& uma angustia! A gente quer mudar, estamos tentando, até acho que ja mudei, mas
é dificil (Prof. Paula - 9° encontros de estudos); “Essa formagdo plantou minhocas... Meio que
me desestabilizou, sabe? E que eu ndo domino todas as dreas que estudamos” (Prof. Lino -
Entrevista); “Eu sempre trabalhei de uma outra forma, com os esportes, é dificil mudar assim”
(Prof. Gilberto - Entrevista); “Eu acho que nds estavamos errados, so que eu te disse é dificil de
mudar, principalmente para os professores da nossa geragéo. Estou fazendo, mas ndo esta sendo
facil para mim. Mas ja estou conseguindo, tenho dado outros tipos de coisas... Nao precisa ser
s6 com a bola” (Prof. Oscar - Entrevista); “E uma realidade bem dificil mudar. Eu dei aula

desde que comecei de um jeito... E uma mudanga muito grande” (Prof. Sandra - Entrevista);

Eu fui bastante critico no inicio, porque nés que estamos acostumados a fazer um trabalho
do nosso jeito e quando aparece uma outra proposta diferente é dificil vocé ficar aceitando,
a gente diz: ndo vai dar certo esse tipo de coisa! E dai que tu foi apresentando devagarinho,
eu fui fazendo questionamentos e comecei a pensar: s6 um pouco, alguma coisa esta errada!
Eu posso ndo estar completamente certo com a minha maneira de trabalhar, mas como é que
eu vou aceitar que essa proposta seja ideal? Entdo esse conflito comegou a acontecer
comigo. Essa formacdo serviu para entender que os alunos precisam saber que tem algo
mais do que os esportes tradicionais... Vdlei, basquete, handebol. E isso que esta me gerando
conflitos® (Prof. Saulo - Entrevista)

138 A formacdo continuada ndo foi suficiente para que os professores compreendessem o ensino procedimental dos
esportes na perspectiva do modelo centrado na tatica. Serviu apenas para gerar um desconforto. Devido a
complexidade da tematica, seriam necessarios mais encontros para tratar desse tema de modo especifico.
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Ao analisar as manifestacfes dos professores € possivel entender a complexidade das
tentativas de mudanca e o quanto as manifestagdes de angustia sdo pertinentes. Afinal, durante
toda a vida profissional o trabalho desses professores teve uma identidade e, com a formacéo
continuada, eles se sentiram na necessidade de adotar outra forma e isso ndo é processo facil.
Esse sentimento de angustia foi relatado pela docente participante do estudo realizado por
Vargas, Morisso e Gonzélez (2018). A professora sentia-se angustiada com seu trabalho, pois ndo
sabia como mudar e precisava de ajuda. Particularmente, pelo desconhecimento de uma proposta
curricular para as aulas de EF, assim como 0s outros componentes curriculares tém.

Uma pesquisa realizada por Rocha e Daolio (2014) apresentou grande semelhanga com o
dado de inquietagdo manifestado pelos professores. Tendo como objetivo analisar 0 modo pelo
qual uma professora lidava com os contetdos sugeridos no curriculo de EF de Sao Paulo na
construcdo de sua pratica docente, os autores identificaram na atuacdo da professora a tensdo
existente entre a tentativa de transformacdo das aulas e a préatica tradicional presente nas
representacdes de professora e alunos.

Esse processo inquietante, por vezes doloroso, que os professores manifestaram passar, é
analisado por Tardif. O autor afirma que ap6s um longo tempo atuando de um modo especifico,
um determinado contexto é criado e passa a fazer parte da vida dos professores. Como explica
Tardif (2014, p. 56-57), “se uma pessoa ensina durante trinta anos, ela ndo faz simplesmente
alguma coisa, ela faz também alguma coisa de si mesma: sua identidade carrega as marcas de sua
propria atividade, e uma boa parte de sua existéncia é caracterizada por sua atuagdo profissional”.
Desse modo, para alguns professores a forca social dos saberes constituidos ao longo da vida —
no que se refere a muitos anos percebendo o esporte como tema Unico da EF escolar — dificultou
a apropriacdo efetiva dos assuntos estudados na formagdo continuada, impossibilitando que
pudessem atuar na linha das préaticas inovadoras. Essa compreensao indica 0 quanto € necessario
analisar amplamente o contexto histérico de atuacdo dos professores. Julgamentos prévios e
simplistas, sem dialogar com os docentes e conhecer suas realidades, parece nédo ser a forma de

contribuicdo mais indicada para uma inverséo na imagem da EF no imaginario social.
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6.2.2 Os fatores que possibilitaram a mudanca de concepgédo dos professores

Ao analisar os elementos que proporcionaram uma transformacdo no modo de 0s
professores compreenderem a EF escolar, o foco do olhar estd muito mais no
movimento/percurso realizado pelos docentes, do que no local aonde eles chegam. Interessa aqui
discutir o processo de passagem de uma forma de entender a EF para outra bastante distinta.

A perspectiva da gradualidade indica que ndo ha um momento Unico gerador da alteracéo
de concepgédo dos professores, de modo que diferentes aspectos podem ser apontados como
potencializadores da alteracdo de compreensdo. Como identificaram Anderson e Thiessen (2008,
p. 146), “[...] a mudanca ndo decorre de uma unica agdo, mas, ao contrario, opera em varios
planos e em varios niveis”.

Assim, ndo ha um instante isolado no qual ocorre um clic e os professores passam a
compreender a EF de outra forma. Com isso, um pressuposto possivel, a partir desta tese, diz
respeito ao entendimento de que a virada na forma de conceber uma boa aula de EF néo se da a
partir de um Unico ponto, tampouco esté atrelada aos documentos de carater normativo. Logo, o
clic se constitui por vias diferentes para cada docente, gradualmente, de modo que distintos
acontecimentos tocam os professores, fazendo com que determinados entendimentos passem a
fazer sentido para eles.

Nessa investigacdo, identifiquei que os momentos influenciadores de uma mudancga nao
sdo Unicos, pelo contrério, constituem-se num conjunto de condigdes/possibilidades.
Pontualmente, os docentes participantes da formacdo continuada mencionaram oito
acontecimentos, sendo que trés deles apareceram de modo mais forte, os quais denominei de
“quando a ficha cai”*®: principais pontos que levaram & mudanca e, 0s outros cinco, em menor

medida, que intitulei de “Quando a ficha cai”: pontos secundarios que levaram a mudanca.
6.2.2.1 “Quando a ficha cai”: principais pontos que levaram & mudanca
Na sequéncia, apresento os elementos por ordem de maior influéncia na mudanga de

concepcao dos professores sob o meu ponto de vista, e de acordo com as percepcOes narradas por

eles.

139 Expressdo utilizada para indicar momentos pontuais nos quais o estudo de determinados assuntos na formagéo
continuada foram potencializadores da constituicdo de um novo saber docente.
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6.2.2.1.1 O direito dos alunos em aprender a pluralidade de temas da cultura corporal de

movimento

O principal momento apontado pelos professores, que proporcionou uma mudanga na
forma de compreender a EF escolar, foi o estudo sobre o direito dos alunos em aprender a
pluralidade de temas da cultura corporal de movimento, como finalidade da EF na escola.
Segundo Behrens (2007, p. 452), “o envolvimento € o compromisso com as aprendizagens do
aluno podem ser fundamentais para o sucesso da formacdo continuada dos professores [...]".

De algum modo, esse assunto fez sentido para os professores, como se percebe nas
seguintes falas: “Estudar o negdcio do sentido, especificidade acho que foi um termo que a gente
falou, teve grande importdncia. Acho que foi a chave” (Prof. Paula - Entrevista); “Aquele
negocio do direito de 0 aluno aprender me marcou bastante, posso dizer que mexeu comigo”
(Prof. Bruna - Entrevista); “Eu comecei a encarar a formag¢do de outra forma, no sentido de
pensar diferente, quando a gente discutiu que o aluno tem o direito a ver tal coisa... Ali eu
comecei a refletir. 1sso fez com que eu saisse do comodismo de trabalhar somente aquilo que a
gente domina e ir aléem” (Prof. Claudia - Entrevista); “Aquela questdo do direito de
aprendizagem dos alunos que a gente estudou, que os alunos tém o direito de aprender alguma
coisa, isso me incomodou muito! Aprendi nessa formacéo que na EF podemos trabalhar com
coisas que os alunos nunca mais esquecem e isso é direito deles” (Prof. Oscar - Entrevista);
“Para mim, a questdo principal foi refletir sobre o direito que os alunos tém de aprender sobre
EF como disciplina na escola. Agora entendo que devo desenvolver todos os temas, € direito do

aluno. De la para cd, isso sempre me chamou ateng¢do e me marcou” (Prof. Vitor - Entrevista).

O que me pegou forte foi aquela questdo do direito do aluno em aprender. Quando surgiu
esse assunto eu pensei assim: meu filho que foi meu aluno, passou por mim no 7° ano. Quem
sabe para o meu préprio filho eu deixei de mostrar algumas coisas a mais do que s6 0
handebol, volei e basquete, trazendo mais coisas para ele. Isso mexeu comigo cara! (Prof.
Saulo - Entrevista)

Uma frase que me marcou na formagdo, muito presente comigo até hoje, é que o meu aluno
ele tem o direito de aprender! Se ele ndo ver tal conteldo na EF, ele ndo vai ver fora. Entdo
isso me fez parar e pensar: puxa vida! Olha a importancia da EF na vida desse aluno e olha
0 meu papel nisso! E quantos j& passaram por mim e de repente eu ndo deixei nada ou pouca
coisa! Entdo eu comecei a mudar isso! (Prof. Paula - Entrevista)
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A medida que os professores ndo reconhecem a abordagem dos temas relacionados a
cultura corporal de movimento como finalidade da EF na escola, o direito de aprendizagem dos
discentes fica cerceado. Logo, quando os docentes compreendem que os alunos tém esse direito,
o0 desenvolvimento dos temas relacionados a essa perspectiva passa a ser levado em consideracéo.
Como Bagnara e Fensterseifer (2016) defendem, o entendimento da funcdo da EF na escola é
uma questdo central a ser tratada na formacdo inicial e continuada de professores. Depois que
esse assunto foi estudado na formacdo continuada, os docentes perceberam 0 compromisso
profissional que a licenca que receberam da republica vincula a atuacdo profissional na escola,
algo na linha do que Anderson e Thiessen (2008, p. 148) denominam de “aumento da
responsabilidade comum” para chamar a atengdo ao carater politico das escolas.

Pontualmente, essa compreensdo dos professores comecou a partir do quarto encontro de
estudos, quando os participantes discutiram sobre o que (para qué e por qué) ensinar na EF
escolar. A reflexdo sobre essa questdo foi novidade para os professores, como a professora
Claudia relatou ao final desse encontro: “Incrivel isso! Vinte anos na escola, na EF, e nunca

’

tinha me dado conta disso. Nunca vi ninguém falar nada sobre isso”. A partir deste dia, 0
entendimento sobre o direito dos alunos em aprender a pluralidade de temas da cultura corporal
de movimento passou a se manifestar, e interferir, nas discussdes e posicionamentos de boa parte
dos docentes. Nos encontros posteriores, ao estudarem determinados temas/conteldos pouco
tematizados na EF escolar e manifestarem a dificuldade em aborda-los, os professores
frequentemente proferiam falas relacionadas a necessidade de implementacdo dos mesmos em
funcdo do direito dos alunos, como destacou a professora Paula, a titulo de exemplo: “E gente, eu
também ndo tenho essa facilidade para trabalhar com a danca, mas lembrem: os alunos tém esse
direito!” (Prof. Paula - 17° Encontro de estudos).

A partir de tal compreensdo ¢ possivel apontar que a “sacada” do direito do aluno
aprender passou a constituir o mapa de saberes dos professores. Particularmente, impactou na
constituicdo dos saberes curriculares. Esse fato permitiu ao grupo de estudos responder questdes
vinculadas ao sentido da EF na escola em interface com a capacidade de sustentar a pertinéncia
de temas nas aulas dessa disciplina, acdo que esta relacionada & pergunta estruturante o que
ensinar.

O referido acontecimento dialoga com as concepgOes prévias sobre o sentido da EF, a

medida que os professores apresentavam, no inicio da formacdo continuada, uma grande
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dificuldade em se posicionarem a respeito da especificidade da EF na escola. A partir do quarto
encontro de estudos essa dificuldade prévia comegou a ser superada em boa parte do grupo de
estudos, mesmo que esses sentidos ndo tenham sido totalmente abandonados por todos os
integrantes.

Essa mudanca articula-se com a ideia de planejamento a medida que ao realizar a construgcdo
coletiva da proposta curricular para as escolas da 362 CRE, os professores contemplaram todos os
temas estudados na formacdo continuada. Tal acdo, a meu ver, indica uma clara intencédo de

atender ao direito de aprendizagem dos alunos.

6.2.2.1.2 A experimentacdo corporal dos temas estudados

Em segundo lugar, o fato de os docentes vivenciarem corporalmente!*® os temas
estudados de modo conceitual nos encontros, foi apontado como esclarecedor para a
compreensdo da possibilidade de conteudos nas aulas de EF escolar, no sentido de experiéncias
de carne e 0sso (BRASIL, 2017). Na sequéncia, constam falas dos professores evidenciando isso:
“O que eu achei destacado, diferente, foram as prdaticas. Porque se ndo acaba pegando so teoria
sabe, e que acaba ndo tendo a visdo pratica da coisa” (Prof. Sandra - Entrevista); “Essa
formacdo mudou dos outros cursos porgue nos outros era s6 botado no papel. Nesse a gente
fazia a prdtica depois de estudar os conteudos” (Prof. Oscar - Entrevista); “Essa parte prética
que fizemos nos encontros foi muito importante. Vocé trabalhava um tema e depois iamos fazer,
como os alunos. Dai tu vé que a coisa ndo é distante, que dad para fazer com os alunos” (Prof.
Nice - Entrevista); “Gostei porque tiveram as prdticas, sO na teoria é bem diferente. Na prética
que se faz a coisa mesmo, tu vai sentir e vai pegar a maneira de fazer. Na teoria parece que vai

ser uma coisa e de repente na pratica vai ser diferente” (Prof. Gilberto - Entrevista);

Eu tinha um pouco de medo, eu sé fui sentir realmente que dava para fazer, o dia que nés
fizemos nos encontros. Porque nos reuniamos e estuddvamos 0s assuntos, a gente via as
imagens na tela, analisava os conceitos e eu percebia que era importante. Mas eu pensava:
como é que eu vou dar uma aula sobre isso? Nao tem jeito! Mas quando a gente, nos
professores iamos vivenciar as aulas, praticar, quero dizer fazer o papel dos alunos mesmo,
nas lutas, dangando, jogando na quadra... Ali me caiu a ficha: Mas para ali, esse tipo de aula
eu também posso dar! Entdo com prética foi diminuindo aquela angustia de saber que é um
contetdo importante, mas nao saber como abordar ele. (Prof. Daiana - Entrevista)

140 Exemplos desses momentos podem ser observados nos Apéndices P, Q, R, S, T e U.



167

A gente praticar foi um destaque para mim. Porque as vezes vocé escuta falar e vocé até
compra livros, mas vocé ndo consegue digerir aquilo, a pratica junto com a teoria é
diferente, isso fez a diferenca! Nds fazendo a parte préatica dava sentido para aquilo. Eu
posso ir em 300 palestras mas se ndo praticar... Eu até vou achar interessante, mas aquilo
néo vai ficar. (Prof. Maria - Entrevista)

A importancia da experimentacdo corporal destacada pelos professores é similar ao
encontrado em Borges et al. (2017a), ao desenvolverem uma pesquisa-agdo, com cinco
professores, visando o ensino procedimental dos esportes de invasdo. Na referida investigacdo, os
autores constataram que a mudanca de concepcéo de ensino identificada apds metade do periodo
do estudo, somente em sala de aula, ndo foi suficiente para que os profissionais mudassem de
forma substancial o modo de atuar nas aulas. Faltava a vivéncia corporal que permitisse vivenciar
0s contelidos a serem ensinados. Desse modo, 0s autores entendem que os estudos tedricos ndo
foram suficientes para que os professores pudessem mudar a intervencdo. Com isso, “[...] 0s
professores precisaram ver, sentir, experimentar, ser questionados, orientados e testar as novas
compreensdes em situacdes de jogo, alternando o papel de professor e aluno, para conseguirem
ensaiar novas formas de ensino” (BORGES et al., 20173, p. 1030).

O entendimento do grupo de professores sobre a relevancia da experimentacao corporal
dos temas estudados comegou a ganhar forga na formacéo continuada a partir do décimo terceiro
encontro, no qual ocorreu uma vivéncia corporal sobre lutas. Falas como a proferida pela
professora Daiana ressaltam a percepcdo acerca da importancia de praticar corporalmente os
temas estudados, inclusive, passando pelo papel dos alunos: “Mas agora sim! E bem tranquilo de
realizar uma aula dessas com os alunos. Antes, ali, eu estava achando complicado” (Prof.
Daiana - 13° Encontro de estudos).

Ao vivenciar corporalmente os conteddos, os docentes se certificaram da viabilidade de
abordar temas de ensino que ndo abordavam antes da formacéo, permitindo conhecer estratégias
metodolégicas para implementacdo dos temas estudados e, assim, agregar valor aos saberes
curriculares.

Esse dado parece ser um aspecto a ser considerado no planejamento de outras formagdes
continuadas na area da EF. A medida que os participantes conferem importancia ao ato de
experimentar corporalmente os conteddos estudados, os propositores das formacgdes podem
analisar a possibilidade de os professores passarem por experiéncias corporais ja nos encontros

iniciais ou, pelo menos, mais cedo do que ocorreu na formagéo continuada analisada nesta tese.



168

6.2.2.1.3 A construcdo coletiva de uma proposta curricular

Como terceiro elemento de maior impacto na mudanca de concepgdo, os professores
apontaram a construcdo coletiva de uma proposta curricular para EF nas escolas da 36 CRE
como um aspecto importante!*!. Sequem algumas falas nesse sentido: “Agora no final temos esse
norte, porque a angustia era assim: a Matematica sabe o que trabalhar, o Portugués sabe... E
agora com essa proposta curricular gue nés montamos, a 362 CRE sabera. Apesar de alguns que
ndo participaram ndo sabem o que foi essa constru¢dao” (Prof. Jodo - Entrevista); “Para mim foi
marcante quando a gente comecou a fazer aquela estrutura, quando a gente comegou a
direcionar o que trabalhar em cada ano, o0 numero de aulas. Bah! Aquilo eu achei o maximo”
(Prof. Sandra - Entrevista); “Eu gostei muito de a gente construir o quadro, a proposta
curricular. Para mim aquilo ali clareou, ficou muito mais facil para trabalhar” (Prof. Nice -
Entrevista); “O que também foi destacado, foi quando vocé comegou a apresentar ideias de
distribui¢do dos assuntos durante ano letivo. Aquela tarefa do percentual foi muito interessante”

(Prof. Saulo - Entrevista);

Demorou tantos anos para formar um trabalho que hoje nos indica o que comega no 6° ano e
vai até o 3° do Médio e isso ndo se tinha. A definicdo de o que ensinar em cada ano vai ser
muito bom, porque agora entendo que ndo adianta trabalhos soltos”. Que nem a
Matematica, Portugués, eles sabem o que véo dar inicio ao final do ano, qual é o contetdo
do 7° do 8° ano. Agora nos definimos e estamos formulando um ‘livrinho’, por todos que
participaram. (Prof. Oscar - Entrevista)

Para mim outro destaque foi a questdo da organizacdo curricular. Porque nas outras
disciplinas se pega um livro e tem a estrutura dos contetidos: no 5° ano € isso, no 6° € isso,
tudo organizadinho. A gente teve um pouco nas Li¢des do Rio Grande, mas que também néo
tinha muita coisa e a gente tinha dificuldade de entender porque ndo ficou uma coisa tao
didatica. (Prof. Bruna - Entrevista)

A necessidade apontada pelos docentes de ter uma proposta curricular para a EF escolar,
que seja de conhecimento do professorado, é algo histérico. Segundo Maldonado et al. (2018, p.
86), “um dos pontos mais nevralgicos das dificuldades que os docentes de Educacdo Fisica
Escolar possuem sempre esteve relacionado com a possibilidade de sistematizar os temas e

contetdos que pretende desenvolver durante o ano ou um ciclo de escolarizagdo”. De acordo

141 No Apéndice V, constam imagens dos professores no processo de construgdo coletiva de uma proposta curricular.
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com Rufino et al. (2017), a dificuldade na estruturacdo curricular sobre o que deve ser abordado
em cada ano escolar é uma questdo extremamente problematica na EF. Por isso, a definicdo
realizada pelos professores do que é essencial para ser abordado nas aulas, deveria receber maior

atencdo nas pesquisas no campo da educacdo (GARIGLIO, 2013). Afinal,

[..] ainda persiste um distanciamento ted6rico-pratico consubstanciado na
incompatibilidade existente entre a ldgica de construcdo das proposicoes
pedagdgicas advindas do espaco académico e as possibilidades de retraducéo
destas para o0 ambiente da pratica pedagdgica na escola, dada a complexidade e
singularidade desse espaco de intervencdo (GARIGLIO, 2013, p. 245).

Como a confeccdo da proposta curricular ocorreu de modo coletivo, os professores
participaram efetivamente, manifestando suas opinides e contribuindo com a construgdo do
documento. Essa acao foi extremamente importante para que o documento fizesse sentido para o0s
professores, pois é preciso parar de considerar os professores apenas como aplicadores de ideias
de outros sujeitos — pesquisadores universitarios, funcionarios do Ministério da Educacdo — que
muitas vezes estdo longe da escola e/ou fora do oficio de professor (TARDIF, 2014). Como
lembra Fensterseifer (2018, p. 168), “[...] nés professores somos péssimos aplicadores de projetos
feitos por outros. Qualquer ideia ‘revolucionaria’ deve ter a participagdo na produ¢do, ou uma
adesao critica, da parte dos ‘soldados’ que irdo para a ‘frente de batalha’”.

Destaco que, durante os encontros, raramente os professores mencionaram o Referencial
Curricular do Rio Grande do Sul, no capitulo da EF (GONZALEZ; FRAGA, 2009a), que faz
parte da colecdo Licdes do Rio Grande. Para mim, esse fato é frustrante, pois mesmo com o
documento distribuido nas escolas estaduais do estado e ter ocorrido formacdes de professores
sobre o documento (RIO GRANDE DO SUL, 2010), os saberes acerca do referencial ndo foram
mobilizados pelos docentes. Como isso, pode-se suspeitar que as formacgdes com professores
realizadas pelo governo estadual sobre esse documento tiveram pouco efeito. Logo, faz sentido a
afirmacdo de Bagnara e Fensterseifer (2016), ao apontar que muitas das inovacdes em ambito de
reestruturagdes curriculares ndo atingem os professores de modo pleno, no que se refere a

potencialidade de atuar com préaticas inovadoras.
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6.2.2.2 “Quando a ficha cai”: pontos secundarios que levaram a mudanca

Na parte que segue, apresento os elementos que possibilitaram, em menor medida, a

mudanca de concepc¢édo dos professores, por ordem de influéncia relatada pelos docentes.

6.2.2.2.1 O sentimento de pertencimento ao grupo de estudos, como fonte de empoderamento e

de reconhecimento

Na relacdo dos cinco elementos que impulsionaram a mudanga, em menor medida, 0
primeiro deles diz respeito ao sentimento de pertencimento ao grupo de estudos, como fonte de
empoderamento e de reconhecimento. Acerca disso, os professores proferiram as seguintes falas:
“Os encontros permitiam conversar com os colegas, essa ideia de grupo é maravilhosa, sabe?
De pertencer a um grupo e saber que ndo esta sozinha nessa. Foi muito importante ouvir a
opinido dos outros colegas, ver que eles também tém as anguistias que eu tenho” (Prof. Claudia -
Entrevista); “Até os colegas olham para a gente de outra forma, parecem que respeitam agora.
Fico ansiosa esperando reunido de classe para falar as coisas que tenho feito. Sabe, isso deu um
reconhecimento para a gente escola. Sinceramente, essa forma¢do criou novos professores!”
(Prof. Daiana - Entrevista); “Agora me sinto mais motivada em pertencer a este grupo que a
gente tem. Nossa forca vem da conversa e da troca de experiéncias. Tanto €, que tinha dias que a
gente ficava horas conversando, desabafando, depois a gente entrava para o estudo” (Prof,
Paula - Entrevista); “E valeu pela troca de experiéncias no grupo, aprender com as ideias das
pessoas. Foi importante para a gente trabalhar no mesmo rumo” (Prof. Gilberto - Entrevista);

142 yamos

“Eu tento acompanhar a evolugdo, para ndo ficar defasado. Nos de ‘nome da cidade
juntos, uma vez um paga o combustivel, outra vez outro. Assim ndo se torna nao pesado, a gente
se divide. Para estar naquele grupo vale a pena!” (Prof. Gilberto - Entrevista); “Foi muito bom
ver que ndo sou so eu que ndo sabia” (Prof. Sérgio - Entrevista); “Essa ideia de a gente planejar
em grupo é muito boa. Porque dois pensando juntos surgem ideias. E, também, esse momento de
discutir com o grupo o que a gente fez é tudo de bom. Eu gosto muito disso aqui, me sinto bem
aqui” (Prof. Aline - 16° encontro de estudos); “A participagdo nesse grupo me fez crescer muito.

Posso dizer que sou outro professor depois desses dois anos” (Prof. Jodo - 20° encontro de

142 Nome da cidade omitido, visando preservar a identidade dos professores.
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estudos); “A diretora veio falar comigo sobre a nossa formagdo que ela acompanha pelo
jornal*®3. Dai ela disse: ‘quantas coisas diferentes vocés tém na formagdo’. Eu disse: pois é, a
escola deve reformular os curriculos agora e eu quero trazer uma proposta de mudancas aqui
também” (Prof. Saulo - Entrevista); “Eu sinto uma gratiddo enorme por esse grupo. Porque
agora eu sou sozinha na minha escola. Entdo para mim é uma riqueza enorme este grupo, eu ndo
tenho palavras para agradecer e aproveito para dizer o quanto estad me fazendo bem participar

desse grupo” (Prof. Claudia - 16° encontro de estudos);

Pertencer a esse grupo é maravilhoso! Esse grupo também serviu para nos fortalecer,
socializar os nossos anseios, achar solucbes juntos, com ideias nossas. Eu acho que na
historia nunca tivemos uma formagéo assim. Eu escuto dos professores da escola que nédo
participam da formagdo: ‘Credo, como vocé cresceu, como mudou o jeito de dar aula!’. E
realmente, os encontros me mudaram completamente. (Prof. Daiana - Entrevista)'*

Percebe-se nos relatos o quanto fazer parte do grupo de estudos era algo gratificante, para
além das questdes especificas dos saberes disciplinares (TARDIF, 2014). As conversas no grupo
de estudos permitiam a troca de experiéncias profissionais, de vida, etc., gerando um sentimento
de pertencimento (IMBERNON, 2010). Como apontam Siméo et al. (2009, p. 66), “[...] o
crescimento profissional dos professores aumenta quando é valorizado um trabalho colaborativo,
em que existe uma constante interacdo que permite a partilha de experiéncias de sucesso e a
aprendizagem com os erros dos seus pares”. Afinal, € preciso aprender a pensar sobre o que se
pensa, para isso é necessario pertencer a uma comunidade de sujeitos pensantes (SAVATER,
2012).

6.2.2.2.2 “Nio é de mio beijada”***: um “chacoalhdo” rumo a novas alternativas de ensino

O segundo elemento do bloco corresponde as acdes de “chacoalhdo”/mexida com os
professores, como eles proprios denominaram. Os docentes consideraram fundamental o

apontamento sobre a necessidade de enfrentar as dificuldades e tentar atuar na perspectiva das

143 Mensalmente a formacéo era divulgada num jornal local, como consta no Apéndice X. Nesse sentido, a formacéo
ganhou repercussdo no site da Secretaria de Educacdo do Estado do Rio Grande do Sul.

144 No Apéndice NN constam, especificamente, falas dos professores sobre suas percepcdes acerca da formagdo
continuada.

145 Expressdo utilizada por uma professora participante da formagdo continuada, fazendo alusdo a necessidade de
participacdo efetiva dos docentes no processo do estudo colaborativo.
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praticas inovadoras. Eis algumas falas: “Essa formagdo me fez refletir, me incomodou... Eu estou
incomodada ainda! Porque essa forma que vocé usou de chamar a gente para construir,
provocou. Fez com que a gente tivesse que participar, pois nés temos que construir, ndo é

29

receber de ‘mao beijada’” (Prof. Sandra - Entrevista);

Esse chacoalhdo foi fundamental para perceber que n&o precisa vocé ficar s6 naquela
mesmice, que tém alternativas. Eu ndo sei se estou mais entusiasmada, sentindo mais
seguranca em fazer coisas diferentes. Antes, eu ndo tinha muitos desafios. Ai depois que vocé
comecou a nos desafiar... Eu me senti desafiada a fazer coisas diferentes. (Prof. Daiana -
Entrevista)

Os chacoalhBes que vocé nos deu foram fundamentais. Vocé é muito feliz na forma como
coloca as coisas, que os professores realmente se tocam e conseguem compreender para que
haja mudangas. Obrigado pelos chacoalhdes, fizeram mexer alguma coisa e mudancas estdo
acontecendo a partir dai. (Prof. Claudia - Entrevista)

Nés precisdvamos sair da nossa area de conforto, principalmente ndés mais antigos que
tivemos formacgdo no século passado. E vocé deu essa chacoalhada em nés. Fez a gente
perceber que estdvamos desatualizados e isso nos incomodou e fez com que a gente se
esforcasse e se interessasse pela formagdo. Para mim essa cutucada provocativa foi
fundamental. (Prof. Saulo - Entrevista)

Essas discussfes vieram a acrescentar e botar aquele alfinete, nos incomodar. A gente, 20
anos ali, d& uma certa acomodada. Entdo é bom porque essa formac&o cutucou, tenho que ir
atras buscar um conhecimento mais profundo da minha area. Essa cutucada que foi dada
pode fazer sair dessa mesmice, digamos assim. (Prof. Jodo - Entrevista)

Segundo Luiz et al. (2014, p. 77), estudos colaborativos que possibilitam o
compartilhamento de préticas pedagdgicas em constante reflexdo, leituras e pesquisas “...]
deslocam o professor do ‘conforto’ da sua atuagdo profissional, instigando a necessidade de
pensar sobre a sua formacdo de maneira ampliada [...]”. Logo, ndo se trata de negar a existéncia
de uma zona de conforto em alguns casos, mas de considerar que ela se constitui/mantém muito
pelo desconhecimento dos professores. A medida que os docentes constituem novos saberes
sobre sua atuagdo docente — vinculados ao por qué, o que, quando e como ensinar — eles ficam
mais proximos de garantir aos alunos o direito de aprendizagem.

No caso deste estudo, as manifestagdes dos professores constituem uma forma de

reconhecimento ao dificil ato de instiga-los/motiva-los sem desconsiderar 0s seus saberes como
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agentes construtores da formacdo continuada. Como os docentes sdo pessoas com trajetorias
profissionais interligadas com suas vidas (TARDIF, 2014), é necessario ter cuidado no modo de
mediacdo e abordagem de certos assuntos. Particularmente, a partir do momento que
praticamente todos os professores se identificaram como atuantes com praticas tradicionais,
manifestando conhecerem muitos casos de abandono docente, a incumbéncia de mediacdo da
formacdo continuada por alguém que acredita na necessidade — republicana — de atuagdo com
praticas inovadoras na EF escolar, torna-se uma tarefa delicada. Dito de outro modo, era preciso
produzir uma reflexdo coletiva acerca das préprias formas de atuacdo dos professores,
estabelecendo uma relagédo com o direito dos alunos em aprender sobre a cultura corporal de
movimento, sem impor minhas convic¢es. Nesse processo, qualquer descuido poderia ofender

os professores e fazer com que eles ndo viessem nos proximos encontros.

6.2.2.2.3 “Pouca gente ajuda, a maioria critica”: a importincia do suporte do mediador em

estudos colaborativos de longa duracdo

O terceiro elemento apontado pelos professores foi 0 apoio, incentivo e disponibilidade
que manifestei durante a formacgéo. Os professores destacaram nas entrevistas: “A gente nunca
teve alguém que nos motivou, de incentivar e estar junto, a disposi¢do para ajudar, inclusive
indo até na escola da gente” (Prof. Daiana); “Eu ndo trabalhava a ginastica fazia muitos anos,
tinha parado porque ndo tinha ninguém que incentivava para fazer e fui indo para o lado do

esporte. Com esse apoio que vocé deu eu retomei e estou trabalhando ela de novo” (Prof. Oscar);

Outra coisa que fez a diferenca foi teu apoio e incentivo. Assim, todo tempo vocé dizia: “‘se
vocé precisar disso me chama que estou a disposicdo”. Frisava varias vezes nos encontros.
E quando eu disse que precisava de ajuda e vocé foi na minha escola para a gente estudar,
meio que particular, eu achei o maximo! Entdo isso também foi uma grande diferenca na
minha mudanca, com certeza. (Prof. Paula)

Quando vocé falava também que ndo é o papel hoje de quem vai a escola chegar criticando
o0s professores, isso ajuda muito. NO6s somos téo criticados em tudo, sabe! Mas pouca gente
ajuda, a maioria critical! E eu precisava de ajuda. Nas formacdes contigo a gente sente que
tem apoio, que vocé estava ali para dar suporte. Eu me senti aliviada quando vocé disse que
0s cursos nas faculdades ndo ofereceram condi¢Oes totais para a gente ensinar 0 que se pede
hoje em dia. Ent&o a gente teve esse suporte teu que nos deixava a vontade. (Prof. Paula)
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Na sequéncia, o Quadro 18 apresenta imagens de conversas nas escolas em que 0s
professores atuavam e, posteriormente, uma postagem de agradecimento no grupo fechado no

Facebook:

Quadro 18 — Encontros de estudos particulares nas escolas em que os professores atuavam

I Goctei da fala, gostei da presenca do

professor no meu ambiente de trabalho, gostei da disponibilidade
do professor em conversar e atender nossos anseios. Obrigada
professor Robson, pela oportunidade de aprender contigo.

Fonte: grupo fechado no Facebook

Sem duavida, a acdo de me disponibilizar e realizar encontros de estudos de modo
particular, como os professores denominaram, foi extremamente significativo para os docentes,

possivelmente, por ndo ser uma acgdo frequente em formagdes continuadas. Como identifica
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Tardif (2014), ndo é comum docentes/pesquisadores universitarios estarem nas escolas, em

contato com os professores. Mais do que isso, de modo polémico, o autor afirma:

[...] se os pesquisadores universitarios querem estudar os saberes profissionais
da area de ensino, devem sair de seus laboratorios, sair de seus gabinetes na
universidade, largar seus computadores, largar seus livros e os livros escritos por
seus colegas que definem a natureza do ensino, 0s grandes valores educativos ou
as leis da aprendizagem, e ir diretamente aos lugares onde os profissionais os de
ensino trabalham (TARDIF, 2014, p. 258).

6.2.2.2.4 Sera que vai dar certo na pratica? O desafio de dar aula sobre um tema recém estudado

Como quarto elemento do bloco foi apontado o desafio de realizacdo de uma aula sobre o
tema estudado na formacéo continuada, com suas turmas nas escolas em que atuavam, para ser
analisada no encontro posterior. Eis algumas respostas nas entrevistas sobre isso: “Era muito
bom saber que no més seguinte iriamos socializar com o grupo e discutir sobre o que tentamos
fazer e discutir o que deu certo e errado” (Prof. Claudia); “Porque a gente se motivava. E eu vi
mais sentido nas minhas aulas, me motivou mais agora com essas tentativas com 0S n0ssos
alunos e as avaliagoes em grupo, depois” (Prof. Nice); “Essa formagdo me desafiou, isso foi um
diferencial. Essa coisa de ter que tentar fazer o que estudamos para socializar no proximo
encontro e fazer com que os alunos conhecam diferentes praticas. Isso fez com que eu me

desacomodasse” (Prof. Juliana).

As atividades para fazer durante o més fizeram diferenca, a gente falava sobre e vinha até
uma certa curiosidade: sera que vai dar certo na pratica? Vamos tentar! E na maioria dava
certo e era legal voltar e socializar com o grupo. Isso era interessante. Eu acho que foi bem
importante, eu gostei muito mais daquelas partes que a gente podia vivenciar e depois na
sequéncia socializar com o grupo. Entdo ali eu vi um ganho e vi até uma mudanga nos
alunos. (Prof. Paula)

Essas percepcOes dos docentes sdo semelhantes ao encontrado por Floréncio e Gomes-da-
Silva (2017) numa pesquisa colaborativa com trés professoras sobre a danca na EF escolar.
Segundo os autores, as educadoras consideraram importante a avaliagdo em conjunto, apos o
desenvolvimento de aulas criadas coletivamente. Com isso, Gomes-da-Silva (2017) afirmam que
a elaboracdo de novos conhecimentos pode ser construida a partir da analise das acGes em

diferentes escolas, por meio da reflexdo coletiva.
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Os sentimentos de desafio e satisfacdo manifestados pelos docentes, podem ser
compreendidos pelo fato de possibilitar a testagem da mobilizacdo dos saberes em situacdo de
ensino no contexto real de atuacdo dos professores. Essa condicdo € extremamente necessaria,
pois como adverte Tardif (2014, p. 257):

querer estudar os saberes profissionais sem associd-los a uma situacéo de ensino,
a préticas de ensino e a um professor seria, entio, um absurdo. E a mesma coisa
gue querer estudar uma situacdo real de trabalho, uma situacdo real de ensino,
sem levar em consideracdo a atividade do professor e os saberes por ele
mobilizados.

Ainda, sobre a relevancia de os professores refletirem conjuntamente sobre as suas

praticas, Anderson e Thiessen (2008, p. 146) apontam que

a mais profunda mudanca na sua aprendizagem profissional ocorre quando eles
comegam a estudar conjuntamente as consequéncias de suas proprias praticas
docentes de suas atividades de transmiss@o de conhecimentos, esforgando-se em
ir além das formas tradicionais de ensino orientadas para aquisicao e aplicacao
de conhecimentos [...].

6.2.2.2.5 “Coisas” que facilitam a vida da gente: o estudo de assuntos especificos na formacdo

continuada

Finalmente, o quinto aspecto considerado foi o0 estudo de temas especificos relacionados a
organizacdao do ensino ao longo do tempo disponivel e aos aspectos metodoldgicos. Alguns
professores perceberam que uma estruturacdo pensada para um tema de ensino, pode ser
utilizada para planejar/organizar outro. Pontualmente, os professores destacaram 0s assuntos:
dimensbes do conteddo (procedimental, conceitual e atitudinal), método de ensino, unidade
didatica e plano de aula, como indicam as falas nas entrevistas: “Eu destacaria também quando
estudamos os tipos de conhecimento, o procedimental, o conceitual e das atitudes. Ajuda muito
para classificar e organizar os assuntos” (Prof. Claudia); “O estudo dos planos de aula foi
Marcante, a partir dai foi eu percebi como desenvolver os conteudos” (Prof. Sandra); “Aquela
definic@o de o que eu ensino em cada aula, acho que é unidade didatica que a gente chamou, né?

Impressionante como uma coisa tdo simples facilita a vida da gente” (Prof. Jodo);

Uma que me chamou atencéo foi a forma de organizar a aula. De organizar ela naqueles
momentos. Isso me facilitou muito o trabalho, a forma de trabalhar me ajudou. Entdo hoje
essa questao desses momentos, as partes da aula é um diferencial. Para mim como professor,
est4 melhor para estruturar e organizar minhas aulas. (Prof. Vitor)
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Além das falas nas entrevistas, a resposta da professora Maria no questionario destaca a
importancia da unidade didatica e dos planos de aula, como se observa na resposta dela: “Todos
0S encontros que participei foram importantes no sentido de refletir sobre minha pratica
pedagogica, mas os de maior relevancia foram a elaboracéo dos planos de aula e a distribuicdo
do numero de horas”.

Um acontecimento pontual, que representa a alteracdo de concepgéo sobre o ensino na EF
escolar, ocorreu no 23° encontro de estudos quando um professor participou pela primeira vez da
formacéo e manifestou entendimentos similares ao que os integrantes do grupo tinham quando a
formagdo teve inicio*®. Frente a isso, os professores se posicionaram apontando que,
anteriormente, também pensavam do mesmo modo, mas haviam superado essa compreensdo. Eis
algumas falas sobre essa situacdo: “Colega, essa percep¢do e essas angustias que vocé tem, sdo
as angustias que nds tinhamos antes no inicio da formacdo. Entendo que € dificil, mas nosso
grupo ja superou isso” (Prof. Claudia - 23° encontro de estudos); “E, a gente dizia a mesma
coisa que vocé esta dizendo. Mas agora, depois de mais de 20 encontros nds vimos que é possivel
uma outra EF” (Prof. Daiana - 23° encontro de estudos); “Nos temos um grupo no face, la estdo
muitas coisas que a gente fez, vocé pode ver lda. Vai ver que é possivel fazer” (Prof. Paula - 23°

encontro de estudos);

Quando iniciamos a formacdo n6s também pensavamos dessa forma, a gente tinha essa
visdo. Mas com 0s encontros nés estudamos e vimos indmeras possibilidades e a gente tem
condicBes de fazer sim! Vimos que todos esses temas podem ser feitos, inclusive muitos de
nos ja fizemos em nossas aulas. Muitas vezes a gente ndo consegue enxergar possibilidades
porque a gente ndo conhece, mas existem! (Prof. Claudia - 23° encontro de estudos)

Algo que para mim foi marcante, foi que ha uns dias teve um professor num encontro que
nao tinha vindo em nenhum dos que tivemos nesses dois anos. Ele foi embora na metade do
encontro, porque ele comegou a levantar questdes que ja tinhamos superado e trés
professoras do grupo se manifestaram contra, dizendo que antes a gente também tinha esse
pensamento, as mesmas angustias e tal, mas que ja tinhamos superado aquilo. Naquele dia,
eu percebi o quanto o grupo tinha evoluido. (Prof. Oscar - Entrevista)

Esse contexto, pensado a partir de Tardif (2014), permite identificar a influéncia dos
saberes profissionais, por meio da formacdo continuada, na mudanca de concepgéo de ensino dos

professores. Como defende o autor, ratificado neste estudo, professores podem mudar e constituir

146 Na linha do que consta na primeira categoria de analise: as concepgoes prévias dos professores.
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novos saberes a partir de determinados acontecimentos em suas vidas. No caso deste estudo, a
formagé&o continuada em questdo foi um diferencial na vida profissional dos participantes.

Em sintese, esse conjunto de elementos mostra porque é tdo dificil enraizar na préatica
pedagdgica aquilo que hd mais de 30 anos a EF vem discutindo, conceitualmente, no meio
académico. Portanto, formacfes de curta duracdo que ndo tratam de temas especificos da EF e
ndo levam os saberes dos professores em consideracdo, parecem ndo apresentar condicGes

efetivas para a mudanca de concepcéo de ensino.

6.2.3 O formato e a condugéo da formacéo continuada

Ao analisar essa terceira subcategoria, constatei que o formato e 0 modo de conducao da
formacdo continuada foram essenciais no processo de mudanca de concepcdo de ensino dos
professores. Em sintese, essa subcategoria diz respeito as estratégias/op¢des metodoldgicas que
adotei — no que se refere a didatica — para o gerenciamento do estudo ao longo dos meses, algo
que esta diretamente relacionado com minhas a¢des enquanto mediador da formacao, referindo-
se: as possibilidades oferecias pela implementacdo do estudo colaborativo, de longa duracao, na
perspectiva da pesquisa-acdo; a organizagdo dos participantes em semicirculo nos encontros; a
realizacdo de indagacOes como forma de potencializar reflexdes acerca dos temas estudados,
induzindo a uma participacdo ativa nos encontros; ao apontamento de fragilidades na formagao
inicial, de modo a ndo culpabilizar os professores; aos comportamentos dos professores como
consequéncia das acdes/falas proferidas na condicdo de mediador; a criacdo do grupo fechado na

rede social Facebook.

6.2.3.1 As possibilidades oferecidas pelo estudo no formato colaborativo

A decisdo pela configuracdo do estudo no viés colaborativo, durante um longo periodo de
tempo, permitiu a reflexdo sobre as concepgdes prévias dos professores por meio de
argumentacoes diferentes. Assim, possibilitou uma participacdo efetiva dos professores na
constituicdo/alteracdo de saberes e, consequentemente, na mudancga de concepgédo de ensino. Na
sequéncia, as respostas nas entrevistas das professoras Aline, Nice e Sandra, respectivamente,

evidenciam isso: “Eu achei fantdstica essa formagdo, a forma como foi conduzida, todo mundo
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criando junto, dando a sua contribuigdo, todo mundo se sentindo importante”; “Essa nossa
formacdo, acho que pela maneira de conduzir, parece que fica mais facil para gente ter
entendimento e dai d& para mudar a pratica. Com todos falando o que pensam, dando opiniao
fica melhor. Essa é a primeira, desse tipo, que eu faco”; “Poder vir aqui e dividir as
experiéncias, nossas dificuldades, nossos acertos, escutando elogios e as vezes criticas'#’, tudo
assim no coletivo... Perdem aqueles que ndo estdo participando. Chega a dar uma alegria
quando ¢é semana da nossa formag¢do”.

E possivel perceber que os professores consideram importante participar efetivamente dos
acontecimentos da formag¢ao continuada. Como indica Tardif (2014, p. 292), “[...] os professores
ndo sdo mais considerados alunos, mas parceiros e atores de sua propria formacao, que eles védo
definir em sua propria linguagem e em fungdo de seus proprios objetivos”. AsSSim como
perceberam Luiz et al. (2014), numa pesquisa que analisou 0 modo como professores de EF se
apropriam de formagdes continuadas, esse estudo indica que os participantes também percebem a
formagédo continuada como momento de compartilhamento de experiéncias, que fortalece e

reconhece os educadores como autores desse processo.

6.2.3.2 A organizacao dos participantes em um semicirculo nos encontros de estudos

O fato de o grupo de estudos criar o habito de se posicionar em um semicirculo, com o
combinado de que todos poderiam se expressar, possibilitou a ideia de um grupo formado por
pessoas que podem pensar juntas, como consta em falas dos docentes apresentadas anteriormente
e, pontualmente, como declararam as professoras Aline e Claudia, respectivamente, no 2°
encontro de estudos: “Fantastico isso que estd acontecendo aqui. Quando a gente pdde fazer
isso? Todo mundo se olhando, escutando, falando, vendo que os problemas sdo comuns... Se
continuar dois anos assim, como falaram que é para ser, acho que vamos evoluir muito”; “Esse
circulo é tdo necessario para que a gente possa conversar e aprender uns com 0s outros. Aqui

tem alguns com conhecimentos especificos e desse modo, todos podendo falar e contribuir, nos

147 No entendimento de Luiz et al. (2014), as criticas — por meio de conflitos de ideias, tensdo e acordos — sdo
necessarias para haver producéo de conhecimento.
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vamos aprender muito”. Na sequéncia, apresento um quadro com algumas imagens para

esclarecer a disposicao fisica do grupo nos encontros de estudos*®:

Quadro 19 — Exemplo do formato fisico dos encontros

148 Durante a parte dos encontros dedicada a estudar a dimensdo conceitual dos contetidos, normalmente eram
utilizados materiais didatico-pedagégicos, tais como: projetor de imagens, quadro, pincel ou giz, folhas A4 e canetas.
No Apéndice PP consta imagens de alguns desses materiais.



181

Fonte: arquivos da 362 CRE

6.2.3.3 O incentivo e a consideracao a participacdo dos professores

A opcdo metodolégica de incentivar as falas e manifestagdes dos professores,
considerando as opinides de todos, foi extremamente importante. Particularmente, a utilizagéo
frequente de indagacdes aos professores possibilitava reflexdes sobre questdes cotidianas que
envolvem a atuacao docente, de modo que as a¢cdes de questionar e solicitar esforgo cognitivo e
proposi¢Oes dos professores remetia a uma participacdo ativa dos docentes no processo. Logo, a
utilizacdo de perguntas para a inducdo a determinadas compreensdes, em vez de dar respostas
prontas, parece atrair a atencdo dos educadores, conforme a professora Claudia manifestou na
entrevista: “Eu achava muito interessante quando um de nos te fazia uma pergunta e vocé néo
respondia de cara. Vocé refazia a pergunta para o grupo responder. Dai a gente foi se dando
conta que precisaria pensar, que era 0 grupo que iria criar as respostas e nao ganhariamos as
coisas prontas”*°.

Nessa linha, de modo geral, os professores sentiam-se valorizados quando eram
solicitados a expressarem seus entendimentos sobre determinados temas, como falou a professora
Sandra na entrevista: “Nessa formagdo a nossa opinido foi considerada. Toda hora a gente era
solicitada a falar. Porque ndo adianta um professor sentar 14 na frente e ficar lendo um texto,
sendo que faz muitos anos que ndo entra numa escola e vem me dizer o que eu tenho que fazer”.
Essa valorizacdo percebida pelos professores, dificilmente ocorre nas formagbes continuadas,

uma vez que muitas vezes, os professores de EF sdo vistos “[...] como idiotas cognitivos e/ou

149 Ha quase 20 anos, Betti (1999) apontou que “o aluno precisa pensar e ndo somente produzir’. Atualmente, essa
frase € pertinente para os professores participantes de formacéo continuada — no sentido da frase de Freire (2014, p.
25): “nao ha docéncia sem discéncia”. Nesse processo, as indagacdes séo fundamentais.
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vitimas do carater deformador das estruturas macrossociais. S8o praticamente desconsiderados
como sujeitos coparticipantes do processo de legitimagdo académica da EF conquanto
componente curricular” (GARIGLIO, 2013, p. 247). Conforme defende Tardif (2014, p. 40), é
preciso reconhecer que os professores sdo “sujeitos do conhecimento” e que “deveriam ter o
direito de dizer algo a respeito da sua propria formagao profissional”. Desse modo, os docentes
precisam ser escutados para que possam se manifestar sobre formacgdes continuadas que sejam

Uteis para eles. Logo, é preciso levar em consideragédo

[...] os saberes dos professores e as realidades especificas de seu trabalho
cotidiano. Essa é a ideia de base das reformas que vém sendo realizadas em
muitos paises nos ultimos dez anos. Ela expressa a vontade de encontrar, nos
cursos de formagdo de professores, uma nova articulagdo e um novo equilibrio
entre 0s conhecimentos produzidos pelas universidades a respeito do ensino e 0s
saberes desenvolvidos pelos professores em suas praticas cotidianas (TARDIF,
2014, p. 23).

6.2.3.4 O apontamento de fragilidades na formacéao inicial: um ato de defesa dos professores

Outro aspecto determinante que gerou confianga do grupo de professores foi a
manifestacdo de meu entendimento sobre a existéncia de fragilidades na formacdo inicial,
refletindo diretamente na atuacdo dos docentes nas aulas de EF. Defendi durante os encontros que
ndo foram oferecidas condi¢Oes efetivas aos docentes para que eles pudessem alterar a forma de
atuacdo de um ensino centrado no desenvolvimento da aptiddo fisica (BRASIL, 1971), ou
somente sobre 0s esportes, para outro pautado na cultura corporal de movimento (BRASIL,
1998). Essa acdo induziu uma relacdo de confianca, conforme se percebe, respectivamente, nas
falas de Claudia e Paula nas entrevistas: “Uma coisa que eu gostei muito foi que vocé sempre
esteve do nosso lado. Nunca disse: vocés estéo errados, ndo fazem nada. Porque a gente se sente
sempre julgada, principalmente com pessoas da universidade. E vocé reconheceu que nossa
formagdo é antiga e foi fraca”; “Foi um alivio quando vocé disse que ninguém deu condicoes
para a gente ensinar na EF como se pensa hoje, com os temas da cultura corporal de
movimento. Porque um monte de coisas a gente néo teve na faculdade, mas nédo levam em conta
isso e vocé meio que nos defendeu”. Com iss0, a estratégia de apontar limites da formacdo inicial
retirava a ideia de culpabilidade dos professores pela desvalorizagdo da EF na escola, ao passo
que oferecia aos docentes um convite para estudar coletivamente temas fundamentais para

alteracdo dessa situacao.
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Essa relacdo de confianca estabelecida foi extremamente importante para que oS
professores pudessem se expressar com menos receio. Assim, depois que os docentes percebem a
ideia de confiabilidade no grupo de estudos, com o tempo, eles se abrem, ou seja, comecam a
manifestar posicionamentos importantes que nao falavam nos primeiros encontros. Isso demora
meses, como se identifica nas respostas dos professores Aline e Sérgio, respectivamente, nas
entrevistas: “E dificil as pessoas falarem do que ndo fazem bem. Olha Robson, quanto tempo

12

demorou para uns contarem o que faziam e o que ndo faziam...”; “[...] porque eu ndo sabia, mas
eu tinha vergonha de dizer isso no inicio. Depois quando eu vi gque tinha outras pessoas que
também nao sabiam, que tinham as mesmas dificuldades pelas angustias, eu me senti muito bem.
La pela metade fui me sentindo mais a vontade”. Inclusive essa constatacdo foi percebida pela
professora Paula na entrevista: “com a sequéncia dos encontros, o grupo foi criando a atitude de
se abrir, de vocé colocar tuas angustias... Porque demora para criar um vinculo”. Segundo Luiz
et al. (2014), a constituicdo de vinculo por meio de relagBes de confianca, € um dos principais
desafios nos estudos colaborativos, principalmente quando ha acdo conjunta de professores que
trabalham na escola e 0s que atuam na universidade.

Com base nas reflexdes que os professores fizeram sobre sua propria formacdo inicial,
eles perceberam que seus cursos™ ndo lhes ofereceram condicdes efetivas para o
desenvolvimento do ensino na Gtica de uma EF renovada. Constata-se esse entendimento quando
se observa 0s seguintes trechos das entrevistas: “Eu achei nosso estudo fantastico, foram
trabalhadas coisas que eu ndo tive na minha formacdo. Nao tive lutas. Os assuntos da salde
também n&o. Na verdade, isso que estamos estudando, faz ‘cair por terra’ tudo que a gente
aprendeu na faculdade. Eu acho que é isso que nos faltava” (Prof. Paula - Entrevista); “Eu me
formei em 1987 e sai com muito pouco, quase nada. Aqui eu aprendi 0 que eu ndo aprendi na
faculdade®. Olha, para falar a verdade sai com quase nada, porque eu trabalhava de manha e
estudava a noite” (Prof. Sandra - Entrevista); “Na época da gradua¢do o que era mais
trabalhado eram esportes. Ndo tive nada sobre lutas, por exemplo” (Prof. Juliana - Entrevista);
“Na minha graduacdo eu nao tive lutas. Além de esportes nos tinhamos mais ginastica, mas

também ndo abriu o leque, era mais gindstica artistica e olimpica” (Prof. Vitor - Entrevista);

150 O limite da formacdo inicial ndo é o Unico elemento problematico, mas é um dos que tém grande destaque neste
cenério.

151 Como lembra Savater (2012, p. 111), a maioria dos professores foram formados “[...] numa época em que nem
sequer existiam as matérias das quais, anos depois, passaram a ser professores”.
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“Para trabalhar com todos esses temas meu curso ndo me deu condi¢oes. Na faculdade era a
linha do esporte, ensinava a parte técnica, mas como nos discutimos essa variedade ndo” (Prof.
Jodo - Entrevista); “Minha faculdade nao ensinou tudo isso que nds estudamos. Tipo: danca
tinha, mas era a questdo mais expressivas e lutas nem existia” (Prof. Bruna - Entrevista), “Eu
sou franco em dizer que ginastica eu tive na faculdade, mas ndo tinha seguranga para
trabalhar” (Prof. Oscar - Entrevista); “Minha graduacdo ofereceu apenas ideias sobre
determinados assuntos para atuar, ndo preparou. Lutas eu ndo tive no meu curriculo” (Prof.
Maria - Entrevista), “A minha faculdade ndo me ensinou essas coisas. Danga era uma disciplina
optativa. Eram fortes os esportes e ginastica de academia e a ginastica aerébica. Mas néo
colocavam a teoria” (Prof. Daiana - Entrevista); “Onde eu fiz a minha formagdo eu ndo tive
isso” (Prof. Claudia - Entrevista); “Na minha época era so competi¢do, se formava para
competir, era o objetivo de competicdo, € diferente do que é agora. Por isso, acho que estamos
tao distantes do que os académicos estudam hoje na faculdade” (Prof. Bruna - Entrevista); “Eu
ndo tive isso na faculdade, era aquela coisa técnica dos esportes. E tem um monte de coisa que
veio depois que ndo tive na minha formacéo. Esses de aventura eu ndo tive, essas praticas e

sociedade também ndo, as aqudticas ndo, nem saude” (Prof. Nice - Entrevista).

Eu sou filho de uma formacéo tradicional que visava o esporte. Entdo muitos assuntos que
nos tivemos nos Nossos encontros eu ndo vi. Lutas, por exemplo, ndo tive e vimos agora que é
uma coisa bem possivel. Nem de longe nos formou para dar conta de tudo. Porque vimos
agora que entra o skate, mountain bike, tiro de lago, judd e um monte mais... A formacéo na
faculdade ndo contemplou isso. Hoje a nossa area mudou radicalmente para quando me
formei. Eu estou aprendendo agora com uma estagiaria os esportes na natureza, porque eu
nao tive na minha formacéo. Esses académicos de agora estudam umas coisas que a gente
nao teve. (Prof. Lino - Entrevista)

Em me formei ha muito tempo, entdo muita coisa mudou. A gente saiu com 0 minimo de
conhecimento e naquela época era outra visao, era esporte, era bem restrito. Eu sempre senti
necessidade de uma formacéo assim. Nunca a oportunidade de ter uma formacéo que fosse
dessa forma. Porque é dificil, onde é que a gente vai buscar?... Eu me sentia bem perdido.
Minha formag&o néo trouxe esses assuntos. (Prof. Jodo - Entrevista)

Olha, a faculdade ofereceu condi¢des para algumas coisas, outras ndo. A ginastica a gente
teve. Esportes também. Jogos motores e lutas eu nao tive, ndo tinha nada de lutas naquela
época. Danga a gente tinha alguma coisa assim, mas ndo que desse para sair ensinando.
Préaticas corporais de aventura a gente ndo tinha. Atividades aquaticas até que nds tivemos,
mas para ensinar os outros nao da. (Prof. Nice - Entrevista)
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Também foi possivel identificar as fragilidades na formacdo inicial, nas respostas dos
professores a questdo do questionario que perguntava se o curso de graduacdo havia garantido
condicdes efetivas (conhecimento suficiente para ensinar) para desenvolver o ensino dos temas

estudados na formacéao continuada. O Quadro 20 apresenta algumas das respostas:

Quadro 20 — Percepc¢édo dos professores sobre a formacao inicial que tiveram

Professor(a) Escrita

Prof. Bruna | Com certeza ndo, tem alguns temas que nunca estudamos na graduagéo.

) N&o. Porque meu curriculo foi antes de 90. Até agora ja mudou 3 ou 4 vezes. Esses
Prof. Nice | temas nio tinham 14 no curriculo.

O meu curso de graduacdo ndo me garantiu condicOes efetivas para que eu pudesse
desenvolver todos os temas que estudamos na formagdo continuada. Por exemplo, minha

Prof. Paula grade curricular da época ndo contemplava lutas. As aulas aconteciam de uma forma bem
distante da realidade escolar. Os esportes quando ensinavam somente 0S movimentos.
___ Plenamente nfo. O curso de Educagdo fisica fornece idéias sobre determinados assuntos,mas nio

Prof. Sandra | prepara 0 académico pra atuar " ne

prética.

Nio. O curriculo da faculdade na época niio previa todas estas opcdes de ensino. A énfase era sobre

Prof. Saulo | os esportes tradicionais — voleibol, handebol, basquetebol, futebol, atletismo, natagio, dan¢a e
gindstica olimpica. ’

Fonte: arquivos da 362 CRE

Os depoimentos e as respostas aos questionarios apresentam relacdo com a suspeita
levantada por Bagnara e Fensterseifer (2016), quando os autores alertam que a formacao inicial
em EF pode ndo preparar 0s egressos para a intervencao pedagogica. Como Braghin e Fernandes
(2017, p. 36) apontam, “[...] a formagao dos professores também pode ser ‘encarada’ como um

dos entraves para a formulagdo de praticas diversificadas no cotidiano da escola”.

6.2.3.5 Efeitos de determinadas acdes e falas proferidas na condicdo de mediador nas atitudes

dos professores

Ao analisar os acontecimentos dos encontros de estudos, por meio dos artefatos da 362
CRE, percebi que determinadas agdes e falas proferidas na condicdo de mediador geravam
atitudes distintas dos professores. Como manifestado em Gongalves, Gonzélez e Borges

(2016)*°?, meus atos durante a formagdo continuada influenciavam diretamente — as vezes

152 Esse manuscrito apresenta os resultados referentes aos cinco primeiros encontros de estudos da formagéo
continuada, portanto, antes de meu ingresso no doutorado.
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positiva outras negativamente — nas percepcdes e nas atitudes dos professores. Como
consequéncia negativa — entendendo que as decorréncias positivas ja foram bastante mencionadas
— posso apontar: (a) a cobranca da leitura prévia dos textos no inicio dos encontros gerava uma
sensacdo desagradavel no grupo, uma vez que a minoria dos professores realizava a leitura dos
textos ou assistia aos videos indicados; (b) a op¢do por realizar discussdes de carater reflexivo
sobre temas que envolvem a EF escolar gerou o sentimento de angustia e frustagdo nos
professores, num primeiro momento; (c) alguns professores ndo gostavam de realizar tarefas
durante os encontros, tais como planejamento de aulas, de unidades didaticas, entre outros, como
mencionou a professora Sandra no 10° encontro de estudos: “Eu ndo sei 0 que botar nesse

planejamento, ndo gostei de fazer isso!”.

6.2.3.6 O grupo fechado na rede social Facebook como suporte para o estudo colaborativo

No processo de acompanhamento da formacdo e, pode-se dizer, dos professores, as
postagens no grupo fechado na rede social Facebook foram extremamente importantes. Com o
tempo, esse espaco serviu para diferentes agdes, entre elas: informar/insistir que professores
fizessem as leituras de textos antes dos encontros!®; trocar informacdes sobre a formagéo
continuada; solicitar materiais de estudos; sanar dividas acerca do que foi estudado nos
encontros; compartilhar producdes didatico-pedagdgicas produzidas individual e coletivamente;
solicitar auxilio de estudos particulares nas escolas. Dessa forma, o local virtual serviu para o
que Luiz et al. (2014, p. 86) denominam “redes de partilha de experiéncias”. Na sequéncia, a

titulo de exemplificacdo, o Quadro 21 apresenta algumas dessas postagens:

153 Cabe mencionar que boa parte dos professores visualizava as postagens, como se percebe no nimero de
visualiza¢Ges na parte inferior das imagens.
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Quadro 21 — Exemplos de postagens no grupo fechado na rede social Facebook

— Esta sendo um espaco muito bom para

estudo e trocas de experiéncia

Responder 13 ©

Que bom r_ol-:-ga nos também estamos
aprendendo muio com to :

Bom dia professor Robson
preciso de ajuda para fazer o diagndstico. Tenho as quintas durante o dia
para planejamento ou sexta-feira a noite

Sexta-feira seria melhor. Pode ser no NG

il Curtir () Comentar

v Visuaizado por 1¢

Professor para fazer o diagnéstico do futsal eu fago jogo reduzido 3X3 (meia
quadra), coloco um objeto (cone) para ser 0 alvo e mais alguma
condicionante?

lb Curtir :VJ Comentar

O I v Visuskzado por 19

N30 perdi tempo
Terminei meu tema de casallll

o PLANO DE AULA TAREFA DE ESTUDOS.docx

il Curtir () Comentar
© vocé - v Visualizado por 14

“ Robson Borges

A EDUCAGAO FISICA ESCOLAR
0S No ensino

Boa leitural

oY Curtir () Comentar

© I vivicat oo 2

Fonte: grupo fechado na rede social Facebook

Como Morisso, Vargas e Gonzalez (2017) identificaram, o grupo virtual serviu como um
repositorio digital. Segundo os autores (p. 217), “[...] o grupo do Facebook ja ¢ uma ferramenta
valiosa quando permite que professores e alunos compartilhem material relevante para o

desenvolvimento das unidades didaticas desenvolvidas na Educacdo Fisica”.
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Ao fazer uma sintese do formato e a conducdo da formacgdo continuada, identifico a
ocorréncia da possibilidade apresentada por Bologna (2018). Segundo a autora, a formacéo
continuada é uma oportunidade para diminuir a distancia entre o que se acredita, 0 que deveria
ser e 0 que efetivamente ocorre nas aulas de EF.

Esse formato de formagdo continuada foi algo novo para os professores. Como eles
declararam, ndo tinham participado de formacdo com caracteristica de longa duracdo e de modo
colaborativo como esta: “Desde o ano 2000 eu participo de todas as formagéoes de EF e em
nenhum momento teve uma formagdo continuada tdo longa e tdo importante quanto essa” (Prof.
Claudia - Entrevista); “Formagdo que nem essa eu nunca tinha feito. Nesse tempo todo, com
clareza e direcionamento assim n&o tive nenhuma outra. A nossa formacao foi diferente, porque
N&o adianta vocé ir la escutar palestrantes que falam e ndo consideram nossa realidade” (Prof.
Maria - Entrevista); “Nas formagoes que participei antes dessa eu acho que ndo conseguia
motivar nos, nao tinha um retorno esperado. N6s tinhamos aqueles encontros nas linguagens que
ndo tinham nada a ver, nos ficamos ld para produzir texto, ndo tinha uma sequéncia” (Prof.
Sandra - Entrevista); “Nos tinhamos formagdo juntos, Portugués, Educac¢do Fisica, Inglés,
Espanhol... N6s iamos na universidade assistir aquelas aulas de leitura de textos que néo tinha
proveito, ndo atendia aos nossos problemas da EF. NOs sempre estdvamos esperando uma

formagdo como essa” (Prof. Oscar - Entrevista);

Formacgdo como essa nunca tivemos! As formacoes que até entdo participava, em termos de
estado e coordenadoria, elas eram muito gerais, ndo eram to pontuais em relacéo a estudar
EF, ndo tinham uma caracteristica de continuidade, ndo eram atrativas. Como professor de
EF ndo me acrescentava nada. Mas nesse formato agora, nesta possibilidade de estudos
prolongados e construir juntos é a primeira vez. (Prof. Vitor - Entrevista)

Eu j& passei por varias formac6es, mas nenhuma tdo ampla como essa. Geralmente quando é
na nossa area é s sobre esportes. As formacgdes eram algo isolado, solto, ndo tinha uma
sequéncia. Um sobre regras de um esporte, outro sobre... Assim, como essa, a gente nunca
teve. E quando era formacdo da area das linguagens a EF era uma espécie de coadjuvante.
Porque la se passava producao de texto. (Prof. Lino - Entrevista)

As formacGes eram todos das linguagens, juntos. A gente lia um texto e no final fazia uma
sistematizac@o. Cada vez que eu tinha gque entregar essa sistematizacdo eu mostrava 0 meu
descontentamento, pois ndo acrescentava em nada, era sO para poder ganhar certificado.
Entdo ndo contribuia conosco. Quando era de EF, era sobre esporte, geralmente sobre
arbitragem, regras, meio isolado. (Prof. Daiana - Entrevista)
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As que tivemos antes eram com encontros esporadicos, mas ndo era uma sequéncia longa
como agora. Geralmente eram todos juntos, com portugués, artes, EF... A gente ia l4 e, olha,
era sO para dizer que estava, porque para nos ndo ajudava em nada. A gente lia um texto que
ndo tinha nada a ver com a nossa matéria. Vontade nem dava de ir. la s6 porque tinha
aquele horario para ir mesmo. Até a gente nem estudava nada direito porque ndo era coisa
da realidade da gente. Quando comecou a sair essa nossa formacao, eu disse: bah! Agora
esta na nossa area, no nosso dia a dia, com 0 que a gente trabalha. (Prof. Gilberto -
Entrevista)

Essa nossa formag&o conseguiu inverter uma coisa na nossa area, porque hoje a EF é uma
referéncia em formacdo. Quando a gente comenta que estamos estudando ha dois anos
juntos, todo o més, os colegas das outras areas ficam impressionados, porque eles ndo tém
isso. Esperamos que a nossa coordenadoria entenda que formacgdo realmente tem que ser
continuada e que ndo adianta pegar um dia o voleibol, no outro basquete. Isso ajuda, mas
nao tem sentido porque n&do tem uma ligacdo. (Prof. Aline - Entrevista)

Frente aos depoimentos dos professores, reforco o apontamento de Luiz et al. (2014, p.
80) sobre a importancia de a formacdo continuada potencializar um carater de autonomia aos
professores:

destacamos a necessidade de construir um sentido de formagéo continuada que
permita ao professor problematizar suas praticas, entendo-a como produtora de
teoria, em um movimento constante de releitura provocado por outras
teorizagGes oferecidas na prdpria formagdo. Isso implica uma mudanca nas
relacOes estabelecidas, em que os professores passam de expectadores a autores,
corresponsaveis pelo processo de formagdo. A formagédo, nesse caso, néo é feita
para o professor, mas com ele em um processo constante de compartilnamento
de experiéncias e investigacdo da sua pratica.

A forma de condugdo da formacgdo continuada, incentivando a participagdo dos
professores, permitia momentos de manifestacfes de insatisfacbes dos docentes sobre questfes
cotidianas do trabalho, tais como: nimero baixo de periodos de aulas de EF na semana, a
desvalorizagdo da area frente a outras disciplinas®® e falta de materiais. Esses momentos de
desabafo coletivo, ocorreram na maioria dos encontros, sendo mais forte nos primeiros e
diminuindo a incidéncia nos encontros finais. O professor Jodo comentou sobre isso na
entrevista: “Talvez no teu planejamento vocé queria ter trabalhado um pouco mais a parte dos
temas em si, mas chegava em momentos que a gente falava muito, porque nas nossas primeiras
conversas aparecia muita angustia e reclamacdes de problemas no trabalho ”. Assim, a acdo de

ndo interromper os professores quando direcionavam os dialogos para questfes ndo condizentes

154 pPor exemplo: “Eu acho que a EF estd a cada pouco decaindo, ndo adianta a gente dizer que ndo. Ela decai
porgue ela ndo tem o respeito da comunidade escolar” (Prof. Jodo - Entrevista).
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com o foco do estudo em determinado encontro, foi percebida de forma positiva. Esse tipo de
desabafo dos professores foi identificado e compreendido por Molina Neto et al. (2006, p. 58), 0s
quais defendem que “os professores tém necessidade de falar de suas experiéncias pedagogicas
no interior dos ambientes de trabalho e confronta-las com as inovagdes tedricas em um processo
sistematico e permanente”.

Essa atitude de respeito aos anseios e interesses dos professores é fundamental em
formagdes continuadas que visam a participacdo ativa dos participantes. Como destaca Tardif
(2014, p. 292), trata-se de uma formacédo na qual “o professor universitario para de desempenhar
o papel de ‘transmissor de conhecimentos’ e torna-se um acompanhador dos professores, alguém
que os ajuda e os apoia em seus processos de formagao ou de autoformacgao”.

Pautando-me no postulado de Tardif (2014), da epistemologia da pratica profissional,
para analisar os saberes utilizados pelos professores participantes da formacdo continuada —
particularmente dos que ministraram aulas para os seus alunos a partir do que foi estudado no
grupo de estudos — é possivel apontar uma mobilizacdo integrada dos saberes profissionais,
disciplinares e curriculares nas aulas de EF. A parceria entre 36 CRE e universidade, possibilitou
uma formacdo continuada de modo que os docentes — além de participarem efetivamente da
construcdo de uma proposta curricular — desenvolvessem aulas para seus alunos a partir dos
saberes estudados sobre a EF, enquanto disciplina escolar, em interface com o contexto de sua
escola e suas concepgdes prévias, agora, menos fortes.

Nesse contexto, com base nas manifestacdes professores, é possivel reconhecer uma
espécie de éxito no formato e na conducdo da formacéo continuada. No sentido de que ndo sdo 0s
documentos — as bases legais, as propostas curriculares — que levam os professores a uma
mudanga de concepcdo, pois 0os documentos nao falam. Caso os documentos fossem suficientes,
teriamos outro cenéario na EF escolar. O fato de serem producdes oficiais ndo significa que eles
tenham forca suficiente para mover os professores do atual estado em que a maioria se encontra —
abandono docente ou préticas tradicionais — para outro mais préximo da concepgdo presente nos
documentos. Portanto, é a pessoa que realiza o estudo colaborativo com os professores,
acreditando nesse processo, que potencializa uma aproximagdo aos sabres previstos nos
documentos.

Nesse sentido, no bojo dos estudos colaborativos, faz-se necessaria a mediagéo de alguém

em condicOes para tal tarefa, por mais subjetivo que isso possa ser, no sentido de expertise como
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foi identificado em Borges (2014). As ac¢des/escolhas na condugéo da formacéo continuada — que
ocorrem de diferentes formas, como por exemplo: mediar manifestacdes dos professores com
argumentos contrarios; trazer os dialogos para o objetivo daquele encontro de estudos especifico;
sugerir temas/conteddos para estudo, entre outros — sdo decisivas nas possibilidades que os
professores participantes terdo de reflexdo. Assim, como se defende nesta tese o direito de
aprendizagem dos alunos, de acordo com as bases legais, pode-se pensar que, ao participar de
uma formacdo continuada, os professores tém o direito de contato com temas, conteudos e
metodologias que possibilitem mudancas de concepcao.

Sistematizando as informacOes apresentadas, entendo que um processo de formagao
continuada de longa duracgdo, pautado nos pressupostos de uma EF renovada, pode contribuir
para uma mudanca de concepc¢do de ensino na qual o direito a aprender a pluralidade dos temas
da cultura corporal de movimento seja central a medida que atende, em maior ou menor medida,
a determinados requisitos. No caso da formagdo continuada analisada nesta tese, 0s seguintes
quesitos foram fundamentais para a mudanca de concepgdo de ensino dos professores: (a) a
organizacdo da formacdo continuada num periodo de tempo que possibilite aos professores
participantes estabelecerem uma relacdo de confianca — entre eles mesmos e com quem estiver
coordenando a formacédo —, 0 que permite se expressar mais livremente sobre questdes individuais
acerca da atuagédo docente; (b) possibilitar a participacao ativa dos professores, no sentido de que
sejam instigados a participarem efetivamente da producéo das respostas; (c) abordar uma reflexao
sobre a especificidade da EF na escola; (d) propiciar a experimentacdo corporal dos temas de
ensino estudados; (e) considerar os saberes dos professores e as realidades das escolas em que
eles atuam; (f) o produto da formag&o continuada precisa fazer sentido para os professores.

O conjunto desses quesitos permitiu que os professores, 0s quais se autodenominavam
como tradicionais, se movessem de um local — no que se refere a dimensdo conceitual — para
outro que ndo estavam antes de participar da formacdo continuada. Nesse processo, alguns se
moveram mais, outros menos. De todo modo, 0s quesitos se constituem em indicios de como se
pode operacionalizar possibilidades de mudanca de concepcdo de ensino de professores e, em

alguns casos, de atuacédo decente.



CONSIDERACOES FINAIS

Tao dificil e complexo quanto planejar e coordenar uma formagdo continuada com
duracdo de quase trés anos, numa perspectiva de EF escolar desconhecida pela maioria dos
professores, € a acdo de analisar os documentos produzidos durante o evento. Em fungdo do
objetivo proposto para a tese, foi necessario considerar muitas informagdes produzidas por
pessoas com diferentes trajetorias profissionais, 0 que tornou o processo de analise complexo.

A partir do postulado por Tardif (2014) — que os saberes docentes evoluem com o tempo,
de acordo com os acontecimentos — € possivel afirmar que a formacdo continuada na qual os
professores participaram foi um momento diferenciado em suas historias profissionais.
Representou um periodo no exercicio da atuacdo docente diferente do que haviam participado
anteriormente.

Inicialmente, a analise das concepgdes prévias dos professores antes da participacdo na
formacdo continuada, indicou que a medida que o sentido da EF na escola ndo é claro para 0s
docentes, eles ndo tém certeza sobre o que ensinar. Em consequéncia, optam por temas com 0s
quais sentem-se mais a vontade desenvolvendo préaticas tradicionais vinculadas a abordagem de
poucas modalidades esportivas. Contudo, essa situacdo € incomoda para os professores que
reconhecem ndo atuar de modo articulado com a finalidade da EF escolar indicada pelos
documentos legais. Frente a isso, os educadores solicitam ajuda para que possam qualificar seu
trabalho.

Nesse sentido, o despreparo dos professores quanto ao desconhecimento sobre contetidos
pertinentes a EF escolar minimiza a possibilidade de trabalhar com a pluralidade de temas da
cultura corporal de movimento. Com isso, o direito de aprendizagem dos alunos se reduz. Essa
situacdo incomoda os professores que reconhecem a necessidade de formacéo continuada para
gue possam constituir novos saberes, entendendo que precisam estudar. Principalmente, porque a
formacédo inicial ndo ofereceu conhecimento suficiente para trabalhar com as demandas da EF
escolar na contemporaneidade.

Com a participacdo na formagéo continuada e o contato com temas que desconheciam, 0s
professores passaram a suspeitar de suas compreensdes acerca das proprias formas de atuacdo

docente. Essa acdo gerou um estado de angustia que foi diminuindo para alguns, a medida que 0s
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assuntos estudados faziam sentido e, aumentando para outros, que reconheciam a importancia de
atuar de outro modo, mas néo se percebiam em condigdes plenas para tanto.

Em linhas gerais, a formacdo continuada possibilitou que todos os participantes
alterassem suas concepcdes de ensino acerca da EF escolar, no entanto em niveis distintos. A
partir da ideia de gradualidade foi possivel constatar que ndo houve um momento Unico gerador
de mudanga, ao contrério, vérios fatores influenciaram a constituicio de novos saberes,
destacadamente: o direito dos alunos aprender a pluralidade de temas da cultura corporal de
movimento, a experimentacdo corporal dos temas estudados e a construcdo coletiva de uma
proposta curricular para a EF em ambito regional.

Relacionado a isso, o formato e a conducdo da formacgdo continuada — na ética de estudos
colaborativos por meio da pesquisa-acdo, realizada no local de trabalho dos professores,
considerando os saberes dos professores e incentivando sua participacédo ativa, além do cuidado
no acompanhamento da formacao — foi essencial para realizagdo de um processo bem-sucedido.

Como limites do estudo, houve aspectos que dificultaram um éxito maior da formagao
continuada constituindo empecilhos durante o processo de estudo. Um deles é o fato de que os
professores tém dificuldades de estudar sozinhos, ndo ha ideia de autonomia, sdo dependentes de
alguém para conducdo dos estudos. Outro empecilho foi o ingresso de docentes apds o
desenvolvimento de alguns encontros, fato que dificultava o avanco das discussoes.

Para além de uma satisfacdo profissional com o resultado da formacdo, como docente que
atua na formacdo inicial e continuada de professores, ao analisar os documentos oriundos da
formacdo continuada, relembrei-me de meu sentimento de aprazimento pessoal com a
oportunidade de aprendizado que tive com esse grupo de educadores. Aprendi muito com o0s
professores que por 26 vezes deixaram suas atribui¢des cotidianas para — humildemente — estudar
e aprender ainda mais. Nesse processo, por um lado, acabavam se expondo e dividindo suas
fragilidades, medos, insegurangas, angustias. Mas, por outro, demonstravam o comprometimento
profissional com a educagdo dos alunos (mesmo que eles raramente reconhecam valor nisso),
assumindo a condicgdo primordial de nossa profissdo: ser um estudante por toda a vida! Ao fazer
1SS0, 0s professores cumpriram — e ndo ignoraram — o juramento que fizemos ao receber a licenca
republicana para ensinar.

Nesse contexto, sempre me impressiona e motiva, o fato de um conjunto de docentes fazer

um esfor¢o para participar de um grupo de pessoas que Se reune para estudar — alguns, inclusive,
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viajando quilémetros com recursos financeiros proprios —, sendo que a maioria dos colegas nao o
faz, por diferentes motivos. O esforco desses professores foi admirdvel e muito inspirador!

No contexto atual de constatacdo da fragilidade da EF, enquanto area de conhecimento,
cada integrante desse grupo assumiu o compromisso de fazer parte da luta por uma EF
socialmente valida, antes que seja tarde demais. Nesse processo, desarmaram-se de seus orgulhos
e reconheceram que a formag&o inicial que tiveram os limitou de perceber a complexidade de
ensinar e a necessidade constante de formacao continuada.

A dedicacéo e o envolvimento dos professores constituiram uma ideia de grupo, algo que
permite pensar que ndo se esta sozinho, abandonado pelo poder pablico. E mesmo com tantas
dificuldades em uma sociedade que ainda ndo reconhece a profissdo docente como algo essencial
para uma vida mais digna e justa, tem-se com quem conversar, com quem compartilhar os éxitos
e os fracassos no ensino. Nos encontros finais foi perceptivel que os integrantes se sentiam bem
por estarem juntos discutindo a respeito da EF escolar. Parecia transparecer um fortalecimento do
grupo pela oportunidade de discutir a EF escolar e, por ter um espaco para se apoiar, armar e
enfrentar os desafios cotidianos da escola. Como aponta Savater (2012, p. 21), “[...] nds, homens,
podemos melhorar uns com os outros por meio do conhecimento”, e eu melhorei a medida que
aprendi muito com os professores participantes da formacéo continuada.

Concluindo, penso que se a comunidade académica acredita na relevancia da EF escolar é
preciso considerar e incentivar pesquisas nas escolas com os professores que la atuam. Para isso,
os professores universitarios precisam se aproximar da escola, visando a producdo de
conhecimento que gere frutos para essa instituicdo, para além de produzir dados para suas
pesquisas. Como afirma Ghedin (2012, p. 164), “se o conhecimento ndo nos desinstalar da
poltrona confortavel da acomodacdo irrefletida, ndo ¢ digno deste nome”. Talvez, esta tese tenha
oferecido pistas e indicativos de acdes que podem ser adotadas ou evitadas em futuras formacdes
continuadas com professores, ndo somente de EF, mas também de outras areas.

Pontualmente no caso da EF, em minha opinido, os professores que se envolveram com o
movimento renovador da EF brasileira fizeram uma forte contribuicdo para a elevacdo da EF a
condigdo de componente curricular de direitos e deveres iguais as outras disciplinas escolares.
Contudo, ndo foi possivel que o modo de atuacdo na perspectiva de praticas inovadores se
tornasse hegemonico nas escolas, pois é pequeno quando comparado aos casos de praticas

tradicionais e abandono docente. Logicamente, parece ser possivel afirmar que a consolidagdo da
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inversdo de sentido/atuacdo na EF ndo se concretizard apenas em uma geracdo. Por isso, € preciso
que professores da geragdo seguinte, capturados pela perspectiva de EF renovada,
comprometam-se com a consolidacdo dessa maneira de compreender a EF e, empreendam
esforcos sociais, para além de produzir pesquisas, visando a qualificacdo dos seus curriculos para
disputas individuais no campo académico®®,

A totalidade do que foi apresentado nesta tese, indica para pessoas que ocupam posi¢des
de influéncia no cenario educacional — em diferentes ambitos, incluindo
professores/pesquisadores universitarios — a necessidade/demanda de formacdo continuada de
longa duracdo, na perspectiva de estudos coletivos que considere os saberes dos professores e
seja conduzida por pessoas com expertise em relacdo aos temas estudados.

Particularmente, proponho-me seguir desenvolvendo estudos colaborativos com
professores, auxiliando outras pessoas que desejam, também, realizar estudos dessa ordem. Com
isso, darei seguimento ao projeto de carreira de um estudante/docente que compartilha os estudos
com outros professores. Logo, pretendo desenvolver esse tipo de estudo no decorrer de minha

vida profissional.

1% Segundo Dias e André (2006, p. 65), é preciso comprometimento com a mudanca na formagédo de professores,
caso contrario “continuaremos a fazer pesquisa, dissertagdes e teses para obtermos titulos e prestigio académico, mas
0 nosso discurso continuara a ser um discurso de lamentacdo que introduz mudangas pequenas e as vezes
irrelevantes, pois as nossas palavras caem no vazio”.
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Anexo A — Modelo de autoavalia¢é@o do professor

Dimensodes Critérios

» Consigo incluir todos os alunos nas vivéncias das atividades? Consigo
respeitar as diferencas corporais, as de aprendizagem, de linguagem, de
movimento, de ser e de viver?

» Minha prética estd amparada por uma pedagogia relacional, apoiada no

didlogo, na harmonia e na empatia?

Consigo priorizar as corre¢des dentro de uma dinamica coletiva, com

observacBes quanto ao desempenho e o ajuste dos alunos,

individualmente ou dentro dos subgrupos?

Consigo explicar com clareza e objetividade as atividades?

Consigo manter o interesse e a motivacédo pelos contetdos?

Consigo criar um clima afetivo de cooperagdo?

Avaliacdo da
atuacdo docente

A\

A proposta contempla, de forma equilibrada, o conjunto dos temas
estruturadores propostos para cada nivel de aprendizagem?

Esta organizada em praticas pedagdgicas consistentes e de complexidade
crescente?

Apresenta conhecimento significativo?

Inclui experiéncias corporais diversas?

Avaliacdo da
proposta de
ensino

VV VYV V|VVYVY

Fonte: Gonzélez e Schwengber (2012)
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Apéndice A — Modelo de avaliagdo escrita

AVALIACAO ESCRITA
Aluno (a): Data:
Marque a alternativa mais adequada:
1. Nos esportes de invasdo (basquetebol, handebol, futsal) ao receber a bola, a situacdo mais adequada ao
jogador é: () Sair correndo com a bola para atacar () Proteger a bola e observar antes de agir
() Livrar-se da bola rapidamente, sem observar a situagdo, para evitar perder sua equipe perca a posse da bola

2. Nos esportes de invasao (basquetebol, handebol, futsal) o jogador que estiver no ataque sem a posse da bola
deve: () Escolher um bom local do campo de jogo e ficar parado, movendo os bracos e solicitando a bola
() Ficar parado atras do marcador (jogador adversario) ( ) Desmarcar-se para receber a bola

3. Nos esportes de invasdo (basquetebol, handebol, futsal) é apropriado ao jogador que estiver na defesa
marcando o atacante: ( ) Ficar posicionado as costas do atacante ( ) Ficar posicionado ao lado do atacante
() Ficar posicionado em uma linha imaginaria entre o atacante e o gol que esta defendendo

4. Com base na questdo anterior, marque o posicionamento mais adequado do jogador defensor:
LEGENDA: Atacante (J Defensor /\ Bola 3

a) b) c)

Ap E Ap

5. Imagine que vocé esté participando no futsal, no qual cada defensor estd marcando um atacante: “A”
marca o “1”, “B” marca o “2”, “C” marca o “3”, “D” marca o “4”, conforme exposi¢ao ilustracio abaixo:

o [ @A| A0

;} bola

L [ @A oA

- O que seria mais adequado o jogador 1 fazer? (Dribla, passa, chuta a gol; se dribla, para onde? Se passa. Para
quem?) Por qué?

- O que seria mais adequado o jogador 2 fazer? (Espera ou se desloca/movimenta? Caso se desloque, para onde?) Por
qué?

- O que seria mais adequado o jogador A fazer? (Espera a acdo do atacante, tenta dar o bote, acompanha o
deslocamento do adverséario pressionando-o em direcédo a lateral?) Por qué?

- O que seria mais adequado o jogador B fazer? (Fica mais perto de seu atacante direto, vai para mais perto do
jogador A fica entre o atacante direto e o gol?) Por qué?

6. No futsal, a parte mais adequada do pé para dominar a bola, na maior parte das vezes que se recebe um
passe é: () A parte externa do pé (lado de fora) () Asolado pé (parte de baixo)
() A parte interna do pé (lado de dentro)

Fonte: o autor (2018)
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AVALIACAO ATITUDINAL DO ALUNO

TURMA: | HORARIO: | DIAS: | FASE:
VALOR DE PREENCHIMENTO: 4 - SEMPRE 3 - QUASE SEMPRE 2 - DE VEZ EM QUANDO 1-NUNCA
Respeito as regras Superacdo Respeito aos outros Comprometimento Trabalho em equipe GERAL
- Em situagéo x
Acel_ta ¢ de confli(io, Mantem-se na elgfeon:g)n;tar?a Auto Relaciona-se Responsabili- Envolvimento Demonstr_a Auxilia os Trabalha em Pontuaggo
respeita as L controle e - S x Autonomia - - geral
consegue atividade superar as - facilmente dade e participagdo . companheiros equipe g
N | Aluno regras dialogar dificuldades respeito responsavel Individual
1° . 1° . 1° . 1° o 1° 2° 1° 2° 1° . 1° 2° 1° . 1° 2° 1° 2° 1° 2°
sem 2% sem sem 2% sem sem 2% sem sem 27sem sem sem sem sem sem 2% sem sem sem sem 2% sem sem sem sem sem sem sem

1

2

3

4

5

6

7

8

9

10

11

12

13

14

15

16

17

18

19

20

21

22

23

24

25

LEGANDA PARA PARECER FINAL TOTAL
4 - Sempre Plenamente Satisfatorio
3 — Quase sempre Satisfatorio
2 — De vez emquando Em desenvolvimento
Insatisfatorio

Fonte: Adaptado de SESI/DN (2010)
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Apéndice C — Autorizacdo da 36 CRE para utilizacao dos artefatos

GOVERNO DO ESTADO
DO RIO GRANDE DO SUL

TS

PELO RIO GRANDE

SECRETARIA DA EDUCACAO

36 Coordenadoria Regional de Educagéo — [jui/RS

AUTORIZACAO N°002/2016

Eu, Claudio da Cruz de Souza, coordenador regional de educagio — 362
Coordenadoria Regional de Educagdo (CRE) — ljui/RS, autorizo o professor
Robson Machado Borges - CPF 001.871.050-65, a utilizar, para fins de pesquisa
académica, todos os materiais didatico-pedagégicos produzidos durante uma
formagéo continuada com professores de Educagdo Fisica das escolas de

abrangéncia da 36 CRE, coordenada pelo referido professor.

Esses materiais didatico-pedagodgicos correspondem aos dados produzidos
durante os encontros de estudos com os professores, tais como: unidades
didaticas, planos de aula, métodos de ensino, avaliagées do desempenho dos
alunos em jogos esportivos, producdo de tarefas para aulas e propostas

curriculares.

ljui, 12 de setembro de 2016.

Fonte: o autor (2018)



218

Apéndice D — Questionéario para os professores
QUESTIONARIO

Nome: Data de nascimento:_ / /

Ano de conclusdo da Graduacdo em Educacdo Fisica:

Instituicdo de ensino na qual cursou a Graduacao em Educacdo Fisica:
Tempo de atuacdo como professor(a) de Educagdo Fisica escolar:

1. Vocé havia participado de outras formag6es continuadas para Educacdo Fisica antes desta? Alguma
delas teve por carateristica a ideia de estudos colaborativos de longo prazo (mais de 2 anos) como
esta? Explique:

2. No seu entendimento, seu curso de graduacdo lhe garantiu condigdes efetivas (conhecimento
suficiente para ensinar) para que vocé desenvolvesse o ensino dos temas estudados na formacao
continuada (esportes, ginasticas, jogos motores, lutas, danca, praticas corporais de aventura, atividades
aquaticas, praticas corporais e salde, praticas corporais e sociedade) em suas aulas de Educagéo Fisica
escolar? Por qué?

3. No seu entendimento, vocé mudou algo sobre sua compreensdo acerca do sentido/objetivo da
Educacdo Fisica na escola ap6s a formacgado continuada? Caso sim, explique o que mudou:

4. A formacgdo continuada de longa duracdo que vocé participou (de 2015 a 2018) contribuiu de
alguma forma com seu conhecimento sobre a Educacéo Fisica escolar e com sua concepcédo de ensino?
Explique:
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5. Quais temas de ensino vocé desenvolvia antes de participar da formagéo continuada e quais vocé
entende que pode desenvolver apos a formagao? Por qué?

6. No seu entendimento, vocé mudou a forma de pensar o0 ensino na Educacdo Fisica escolar apds a
formacdo continuada? Caso sim, explique o que e como mudou:

7. Se vocé mudou a forma de pensar o ensino na Educagéo Fisica escolar apos a formacao continuada,
existiu algum momento especifico (um encontro de estudos, um assunto em particular, uma fala de
alguém, algum acontecimento...) que teve maior influéncia nesse acontecimento?

8. Faca uma breve avaliagdo da formacéo continuada (foi boa? Serviu para algo? Ajudou-lhe a refletir
sobre suas aulas?):

9. H& algo que vocé gostaria de manifestar que ndo foi contemplado nas questdes anteriores, em
relacdo a formag&o continuada?
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APENDICE E - Imagens da aula ministrada pela professora Paula com o tema ginasticas —

demonstracgédo
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APENDICE F — Imagens da aula ministrada pela professora Claudia com o tema lutas
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APENDICE G - Imagens da aula ministrada pela professora Aline sobre hoquei sobre grama

(na quadra)
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APENDICE H — Imagens da aula ministrada pela professora Paula com o tema lutas
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APENDICE I — Imagens da aula ministrada pela professora Claudia sobre Dancas
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APENDICE J — Imagens da aula ministrada pela professora Paula com o tema ginasticas -

conscientizagio corporal
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APENDICE K — Imagens da aula ministrada pela professora Paula sobre o ensino do ténis
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APENDICE L - Imagens da aula ministrada pela professora Paula sobre Praticas corporais e

saude
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APENDICE M — Imagens da aula ministrada pela professora Aline sobre hoquei sobre grama
(na quadra)

1 4 B0 0g
I N
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APENDICE N - Imagens da aula ministrada pela professora Aline sobre lutas
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APENDICE O - Imagens da aula ministrada pela professora Paula sobre préticas corporais de

aventura
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APENDICE P — A experimentacao corporal dos temas estudados: atividades aquaticas
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APENDICE Q — A experimentacao corporal dos temas estudados: préaticas corporais de

aventura
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APENDICE R - A experimentacao corporal dos temas estudados: esportes

A &

: ., e
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APENDICE S — A experimentag&o corporal dos temas estudados: ginasticas
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APENDICE T — A experimentacao corporal dos temas estudados: dancas
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APENDICE U — A experimentac&o corporal dos temas estudados: jogos motores
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APENDICE V - Construcao coletiva de uma proposta curricular
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APENDICE W — Professores estudando em grupos
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APENDICE X - Reportagem sobre a formagc&o continuada em um jornal local
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APENDICE Y - Plano de aula sobre praticas corporais e satide construido coletivamente pelos
professores Jodo, Juliana, Paula e Vitor

Unidade didatica sobre praticas corporais e saude — Mercado Corpo e Beleza
Série: 22 ano do Ensino Médio

Aula 1 — Discutir os conceitos de saude.

- Leitura de pequenos textos: Corpo e midia; Corpo e exercicio fisico....

- Relembrar as visitas as academias (realizada na UD atividade fisica e exercicio fisico): Que corpo
esta la...

Aula 2 — Desenhar como me vejo e como gostaria de ser.

Aula 3 — Relacionar sadde com atividade fisica, exercicios fisicos, salide psicologica, corpo e
sociedade, consumismo.

Aula 4- Elencar assuntos para pesquisa/reflexiio (em grupos)

- Obesidade;

- Doencas cardiacas;

- Alimentacdo saudavel;

- Corpo e sociedade (padrBes impostos pela sociedade);

- Exercicio fisico e beleza;

- Distarhios alimentares

Aula 5 — Apresentacdo dos gruposle 2

Aula & — Apresentacdo dos grupos 3 e 4

Aula 7- Apresentacdo dos grupos 5 e 6

Aula 8 — Socializar a UD com a turma com registro (escrito) dos pontos relevantes para cada um
(entregar o desenho e guestionar se depois das discussdes mudariam alguma coisa)
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ICE Z - Unidade didatica sobre préticas corporais e saude construida coletivamente
pelos professores Aline, Lino e Vitor

Unidade didatica: Esteroides anabolizantes

Grupo N, I - I

Turma:

9% ano

Tempo aula: 2 periodos de 50 min cada.

Aula 1:

Aula &

Aula 5:

Diagnostico sobre o que oz alunos sabem sobre o assunto, s conhecem pessoas que usam ou ja
Usaram;

Definicdo dos termos: Esteroide, Estercides anabolicos;

Efeitos no sisterna muscular.

Uso abusivo: Principais efeitos no organizmo (Homem, Mulher];
Reportagens sohre o assunto: Videos e imagens.

Trabalho de pesquisa na sala de informatica (aqui d& para dividir oz temas por grupos de alunos)
o Personalidades que ja usaram ou usam anabolizantes (atletas, artistas, pessoas comuns);
fuais a5 consequUEncias nas suas carreiras € na sua '-.r'lda_|

o Comércio ilegal destas drogas

o Padrdes de beleza ¥ midia e consumismo

o Roda de conversa: socializagdo da pesquisa.
Aula pratica:

o Como usar o proprio corpo no desenvolvimento muscular (agachamentos, flexdes,
gbdominais, etc.)
Trabalho a distancia:
o Entrevista com os frequentadores de academia (usam ou ndo estes produtos? Se ja lhe
ofereceram? Sabem os efeitos e riscos que eles provocam no seu corpo? etc.)

Sistematizacdo dos resultados das entrevistas/estatisticas (da para construir graficos, mostrando
a porcentagem de pessoas que fazem uso destas e outras substdncias);

Avaliacdo escrita do conteddo trabalhado, verificando se os alunos se apropriaram dos conceitos
estudados.
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APENDICE AA — Unidade didéatica sobre praticas corporais e salide construida coletivamente

pelos professores Aline e Vitor

Unidade Did4tica: indice de Massa Corporal (IMC) e Relagdo Cintura Quadril (RCQ)

Professores: [N I

Turma: 92 ano

Tempo: 2 peridos por aula. (total 12 periodos)

Aula 1: Conceito de obesidade (contexto social, consequéncias, relacdo com a atividade fisica).
Aula 2: Como avaliar o peso ideal ( apresentar diferentes métodos de avaliacdo, seus objetivos e
precisdo nos resultados).

Aula 3: Verificacdo pratica dos indices:

Formula;

Como realizar, calculos, pratica;

Resultados, comparacdo de dados;

Diferentes faixas etarias (idade interfere nos resultados, por qué?)

Aula 4; tarefa realizada como tema de casa, sera socializada com a turma:

Pesquisa e aplicacdo dos testes em familiares (escolher diferentes idades e género para obervarmos
as diferencas existentes, juntamente com um guestionario do estilo de vida de cada um gue realizou
os testes, este questiondrio pode ser criado juntamente com a turma, verificando que elementos

do estilo de vida interferem na manutencdo do peso corporal).

Aula 5: partindo das discussdes da aula passada, construir gréficos (estatisticas de pessoas acima do

peso nas familias do 92 ano, podemos usar programas no excel);

Como a Educacdo Fisica, através do exercicio fisico pode ajudar na melhora do quadro apresentado.
Aula 6: Avaliacdo escrita do contetdo trabalhado, verificando se os alunos se apropriaram dos

conceitos trabalhados.
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APENDICE BB - Unidade didatica sobre lutas construida pelas professoras Bruna, Daiana e
Maria

Tema: Lutas

Competéncias/ habilidades

- Diferenciar lutas e briga, (Aula 1).

- Diferenciar lutas de outras manifestagtes da Cultura Corporal; (Aula 1)

- Relacionar os conceitos de luta e briga com o tema gerador da escola: “Meu lugar no mundo,
escrevendo minha histéria”, de forma subjetiva. (Aula 2).

- Conhecer diferentes tipos de lutas; (Aula 3 e 4)

Reconhecer as caracteristicas (codigos, rituais, elementos técnico-taticos, indumentaria, materiais,
instalacdes, instituicoes) dos diferentes tipos de lutas estudados; (Aula3 e 4)

- Reconhecer as caracteristicas técnico-taticas de lutas de curta, média e longa distancia. (Aulas 5 a
6)

- Identificar locais de pratica e verificar as possibilidades de realizacdo das lutas aprendidas na

escola. (Aulas 5 a 6)



244

APENDICE CC - Unidade didética sobre atividade fisica e exercicio fisico construida pela
professora Paula

UNIDADE DIDATICA

Atividade Fisica e Exercicio Fisico — 22 ano do Ensino Médio

Aula 1 - Diferenciar atividade fisica e exercicio fisico (trazer imagens — os alunos);

Aula 2 - Debater sobre 0s conceitos, procurando fazer relagdo aos beneficios 3 salde;
Aula 3 - Sistematizar a aula anterior;

Aula 4 - Visitar a academia padblica do bairro. Observar os espacos e aparelho
(conservagdo, a comunidade usa, ha um profissional orientando...). Questionar os
alunos sobre a ida até a praca

Aula 5 - Visitar a academia particular proxima a escols;

Aula 6 - Observar quais atividades s3o desenvolvidas neste espago (para gual publico,
ha orientagdo de um profissional, como sdo os aparelhos...).

Aula 7 — Belatar as visitas realizadas de forma escrita;

Aula 8 — Sistematizar a unidade didatica



APENDICE DD - Unidade didética sobre lutas construida pela professora Daiana

Unidade didatica de lutas

Terceiros ano do Ensino Meédio - Turmas 301 e 302.

TEMA: Lutas
Numero de aulas: 4 (2 encontros)

- Diferencar lutas de brigas;

- Conhecer a origem das lutas;

- Pratica na quadra (Vivenciar as distancias das lutas)

Atividades.

1. Em dupla, com o polegar.

2. Em dupla. Sentar no chao e tentar levantar e baixar primeiro de frente depois
de costas.

3. Com prendedor de roupa. Um tenta tirar o prendedor do outro.

4. tentar tirar o oponente do circulo usando somente os ombros.

5. Construir uma espada com jornal e tentar trocar na barriga do oponente.
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APENDICE EE - Unidade didatica sobre lutas construida pela professora Paula

UNIDADE DIDATICA DE LUTAS
1° ano do Ensino Médio

Tema: Lutas
Numero de aulas: 02 encontros (04 periodos)
Aulate2:
- Diferenciar Lutas de Brigas;
- Saber sobre a origem das Lutas;
- Aprender a classificagdo a partir das distancias (explicar e mostrar exemplos);
- Encaminhar atividade a ser realizada na proxima aula:
# Para proxima aula trazer dois exemplos de cada luta dentro das classifica¢des
curta, média e longa;
# Escolher uma das classificagfes e pensar uma atividade. Trazer escrita.
Aula3e4:
- Retomar com a turma aula anterior e organizar as apresentacbes das
atividades. Todos apresentam e a turma toda executa, conversando sobre a

atividade e sugerindo adaptagdes se necessario.
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APENDICE FF — Unidade didatica sobre praticas corporais de aventura construida pela
professora Paula

Praticas Corporais de aventura
Série: 12 anos
Turmas: 103 e 105
Aulale2:
- Elencar com os alunos as atividades que conhecem que podem ser praticadas junto a natureza;
- Conhecer praticas de aventura na terra, agua e ar
- Vivenciar o esporte de orientagao
Aula3e4:
- Entender o funcionamento da bissola, mapa da escola, cartdo controle e prismas;
- Realizar em duplas e/ou trios o percurso do mapa.
Aula5e6:

- Realizar vivéncias fora da escola, no quartel
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APENDICE GG - Unidade didatica sobre capacidades fisicas construida pela professora Paula

Educacgdo Fisica e Capacidades Fisicas
Série: 22 ano do Ensino Médio

Aula 1 - Capacidades Fisicas:
Sdo acdes musculares e processos motores que dizem respeito a formacdo corporal e a técnica de
movimentos, ou seja, qualidades que fazem parte de nosso corpo, essenciais para uma vida
saudavel.
Entre as capacidades fisicas, podemos citar: forga, flexibilidade, velocidade, equilibrio....
Quando assistimos ao desempenho de um atleta vencendo obstaculos, podemos ter certeza de que
ele esta utilizando uma ou mais capacidades fisicas.
Pedir exemplos para os alunos....
Falar da ficha individual que € trabalhada nas aulas, onde as capacidades fisicas se encaixam.
Aula 2- Na turma elencar as capacidades fisicas: forca; flexibilidade; velocidade; equilfbrio. Dividir a
turma em grupos. Cada turma fica responsavel pela pesquisa de uma capacidade fisica.
Aula 3- Apresentacdo do grupo responsavel pela capacidade fisica forca.
Aula 4- Apresentacdo do grupo responsavel pela capacidade fisica flexibilidade.
Aula 5- Apresentacdo do grupo responsavel pela capacidade fisica velocidade.
Aula 6- Apresentacdo do grupo responsavel pela capacidade fisica equilibrio.
Aula 7- Montar um circuito com os exemplos trazidos referentes as capacidades fisicas.
Aula 8- Realizar o circuito.

Orientactes para os alunos:
Capacidades Fisicas - Turma
Apresentacdo dia:
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APENDICE FF — Unidade didéatica sobre ginastica de condicionamento fisico construida pela
professora Paula

|UNIDADE DIDATICA
Ginastica de Condicionamento Fisico
Turmas do Ensino Médio
Aulale2:
- Fazer a explicac8o da tabela/ficha de testes para os alunos:
* Cada aluno deve ter sua tabela, para realizar suas anotacOes referentes as repeticdes,
classificactes e avaliacdo pessoal.
- A tabela consta de seis testes ao total, sendo referentes a aptidao fisica e desempenho motor. 580
eles: aptidao fisica: IMC, flexibilidade, forga resisténcia (abdominal e flexao de bragos) e resisténcia
aerobia. Desempenho motor: forga explosiva de membros inferiores.
- Realizar o IMC (indice de massa corporal)
Aula3ead:
- Realizar o abdominal {contar o numero de repeticbes em um minuto);
- Realizar a flexdo de bracos (contar o numero de repeticGes em um minuto).
Aula5e6:
- Realizar o teste de flexibilidade;
- Realizar o teste de salto em distancia parado.
Aula 7 e 8:
- Realizar do Teste de Cooper: doze minutos correndo ou caminhando. O objetivo é fazer com que
os alunos realizem esta tarefa “Ndo importa como, mas mexa-se”. Antes de iniciar a atividade fazer
a verificacdo dos batimentos cardiacos e apds também. Antes da atividade, realizar alongamento.
* anotar na ficha. O numero de voltas dadas vezes 92m (metragem da quadra).
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APENDICE HH - Plano de aula sobre a bocha construido coletivamente pelos professores Lino,
Daiana e Saulo

EMNSINO FUNDAMENTAL- 62 ANO

Tema. Jogo de Bocha

Objetivo:

-Vivenciar corporalmente o Jogo de Bocha.

Parte Inicial:

-Dialogar com os alunos sobre segurancga no jogo de bocha. { principalmente no momento do
tiro)

Parte Principal.

- Conhecer uma cancha de bocha.

- Wivenciar com os alunos: jogar a bocha a ponto.

-Vivenciar com o aluno a tentativa de tiro de bocha.

Parte Final.

-2x2 (misto), cada aluno terd duas chances de jogar a bocha no balin, ganha a dupla que chegar
com a bocha mais perto do objetivo.

-Perguntar aos alunos quais as dificuldades ou facilidades durante a vivéncia.

Referéncias:

https://regrasdoesporte.com.br/bocha-como-jogar-bocha-conheca-as-regras.hitm ( dGltimo

acesso 18/05/18)

https://sportsregras.com/bocha-jogo-regras-historia/( Gltimo acesso 18/05/18)




APENDICE Il — Plano de aula sobre desvios posturais e patologias da coluna vertebral
construido pela professora Aline

—_

Tema: Desvios posturais e patologias da coluna vertebral
Aulz 1: [doiz periodos)

Objetivos:
- Conhecsr 3 estrutura natural da coluna vertebral e sua importancia para o movimento
hurmana;
- Identificar e diferenciar as curvaturas normais e as curvaturas patologicas;
- ldentificar possiveis tratamentos para as curvaturas patologicas atraves da pratica regular
de exercicios fisicos.
Metodologia
A metodologia  utilizada para o desenvolvimento desta aula zera atraves de
atividades/procedirmentos: diagnostico inicial, verificando o que os aluncs conhecem scbre o
tema. Mo segundo momento, aula tedrica com awxilio de gquadro e dizpositivos audiovisuais
[imzgens e videos). E no terceirc momenta, trabalho/ pesquisz em grupo em laboratdrio de
informatics, onde os alunos podersoc pesquisar possiveis tratamentos para as curvaturas
patoldgicas vistas durante a aula, com enfoque no exercicio fisico. (Obs: nesta aula podemos
fazer wso orientado do celular para esta pesquisa, pois muitos de nossos alunas possuem
celular com acesso = internet). Caso ndo der tempo de realizar a pesguiza em aula podemos
encaminhar comao tema para a proxima aula.
Avaliacdo
E um instrumento necessario e permanente no processo de ensino aprendizagem, realizada
de forma continua e cumulativa, acompanhanda a evolugio do aluno. E através dela que vio
sendo comparados os resultados abtidos no decorrer do trabalho conjunto do professor e dos
slunos, conforme os objetivos propostos, a fim de verificar progressos, dificuldades e orientar
o trabalho para as corregdes necessarias. Ao final da unidade didatica deste tema oz alunos
deverao szber:
» |dentificar os diferentes tipos de curvaturas normais e patoldgicas da coluna vertebral
& zlguns tratamentos;
* Estabelecer possiveis relagdes entre 3 pratica de exercicios fizsicos com a manutencio
d= uma boa postura corporal.
Os Instrumentos de avaliagdo desta aula serdo:
I- Participacdo, envolvimento do aluno com 2 atividade e debate em zala de auls;
- Apresentacio da pesguisa referente aos possivels tratamentos para o5 problemas
posturais.

Sites com materizizs de apoio:
https://drauziovarells.uol.com.br/doencas-e-sintomas/desvios-da-coluna-vertebral/

http:/fmundoeducacac.bol.uol.com.br/biclogia/desvios-posturais. htm
http://bloeeducacacfisica.com.br/desvios-posturais/
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APENDICE JJ — Plano de aula sobre o frisbee construido coletivamente pelos professores Jo&o,
Oscar, Saulo e Vitor

Plano de aula: Ezporte de Invazso para conhecer — Ulfimate Exishes

Numero de Anlas: 02 anlas

Tema da auls: Conbacer o imate Gishee

Objetivos — comhecer oz principios do jogo — confeccionsr o dizsco & experimentar o manejo do dizco.
Foda inicial: Comversar com o5 2lanos sobra o fimcionamento do frishes, suas principais regras,
caracterizticzs {forma de pomtuagdo, relacdo entre adversarios, expecos, materizis squipamentos) e o
srpiritc de jogo. Apresemtar wn video (curto) gue moste como ele & dizputado
(htps-fwnw yormbe comwarchT=snmw0SWinmwd e como & confecciomado o disco
(htps: /v vountbe comwarchTv=GFUES vl

1- Primeiros movimentos: Confeccionar o dizco utilizando oz materizis solicitados. Dividir oz alunos
am duplas 2 solicitar gue Iea.lizempasaes, langamentos, recepotes @ deslocamentos livyes pelo campo.
I.ncmm'a: a Eﬂpﬂmeuta-;a-:- das diferaptes formas de pegar, lancar e recepcionar o disco. Fessaltar
QUe B3 FeCERCE0 & necessario segurar o disco com & duss mios (principalmente sa for o oficizl ou de
materizl mais razistanta). Dessa forma se Zarante 2 posse 8 22 evitam acidemtas,

2. Jogo inicial:

Participantes: 4 xdou 5x 3.

Objetivo do jogo: Marcar o panta atraves do racebimento do disco na zonz de pontaacio.
Dascricdo: O campo de jogo possoi medidez de 24 m x llm__-!u.eqmpe executa paszas tantando fazer
com gue um companheirs receba o disco na zona de pontuacio,

C-:-ndln;ua - Mdo & permitido andar com o disco. - O jogadaor tem 10 zagumdos para realizar o paszs.
3. Conscienciz tatica:

Pergunta: 1Mo fighes € penmitido andar com o disco na mioT Fesposta (R): Nao.

Quanda pago o disco n3o pozzo andar. P: Tenho que ficar com o5 pes fixes no chzo? B Mao. Posso
usar o pe da pivo.

P: E permitido tocar no adversario? B Nio. Pode marcar, tentar tocar no disco, mas no pode tiva-lo
da mio dele

P: O gue os jogadores podem fazer para ter éxito? B Perceber quando & posarval passar, sair da
MErCacio, movimentar-se ocupar o espaco livre.

4. Tarefa(s): Participartes: 4 x4 ou 5 x 5.

Ohjetive do jozo; Conzeguir realizar 10 paszes consacativos.

Dascricdo: O jogo acontecs num fnicampp (24 mx 12 m). A pontscio ocoe afraves de passes.
Cada pasze tem o velor de 1 pamto, quem fizer 10 pazses consecutiv OF VERCera,

Descricdo: Realizar passas de reves em duplas frems 2 frente e dqu:u_ B BOVIIEnto,

Diicas tecmicas: 1. Wao andar com o disco na mio apos are-::&p-;.sm. 1. Arremeszar na borizontzl. 3.
Flaxionar o pulso, fazendo o movimento de chicote. Varizgbes: 1. I!'.Iu-:lar 3 distincia. 2. Aumentsr os
dezlocamentos. 3. Diminuir o tempo enive 2 recepcio & O passs.

5. Jogo final Fealizar-se-2 o mezmo jogo micizl A idsia & poder obsarvar se 02 ahmos aprenderam.
E provavel que alguns ahmos durante o jogo imicizl tenkam abusade dos passes por cima. Desza
forma, pode-se mcluir wma hova regra am que fcam prodbidos oz paszes por cima da altora da cabaga
aumentando 2 necessidade dz desmnarcagio do atacante sem posse do disco. Lembra-ze que &
importante recuperar os conceitos de jogo apontados no momento das indagacoes.

Foda finzl: Mo final da aula, dialosar sobre a importincia do contehdo trabalhado, apontando as
vantzgens dessa a¢do e o quanto pode qualificar a participac3o dos alunos Bo campacnato (caso esteja
acontecendo) e em jogos fafurcs. Apontar, brevernents, g varizs possibilidades que surgem para o
Etacante comn 3 poese do disco, quando o mesmo obsarva antes de agir (0 que nuitas veZa: AC0NIECE
em milesimos de segundos). Trata-se da comvencer oz slamos sobre 2 mportancia & 2 neceszidade de
observar antes de agir.
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APENDICE KK - Plano de aula sobre atividades aquaticas construido coletivamente pelas

professoras Nice e Sandra

Atividades Aquaticas
82 ANO
Conhecer as técnicas basicas dos 4 estilos:
12 momento:
- Pesquisa: Conceito dos 4 estilos.
22 momento:
- llustracdo dos estilos (em duplas).
32 momento:

-Video dos 4 estilos.

32 ANO

Conhecer agdes preventivas visando a seguranga de frequentadores de espagos
aquaticos.

12 momento:

- Mostrar indice de afogamento do RGS com o municipio, (quadro comparativo).
22 momento:

- Palestra ou roda de conversa — Resgate e afogamento (corpo de bombeiro).

32 momento:

- Confecgdo de panfletos: conscientizagdo dos perigos (alerta ao desconhecido).
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APENDICE LL - Plano de aula sobre dancas construido coletivamente pelas professoras Bruna,

Nice e Paula
DANCA
Ensino Fundamental — 6° ano
Tema: Danga
Objetivo:

- Conhecer as diferentes dancas de saldo galchas

- Vivenciar corporalmente o xote gatcho

Parte inicial:

- Mostrar para os alunos os diferentes tipos de ritmos da danca galcha através de videos, registros.
Parte principal:

- Vivenciar com o aluno a marcacdo do passo individual (dois e dois)

- Vivenciar com o aluno a marcacao do passo individual com deslocamento

- Vivenciar com o aluno a marcacéo do passo em duplas

- Vivenciar com o aluno a marcacéo do passo em duplas com deslocamento

Parte final:

- Dancar com os pares, ao sinal do professor, troca os pares. Ter o cuidado para que todos possam
participar da atividade sem excluséo.

- Perguntar aos alunos como eles perceberam a relacéo entre o ritmo musical e 0 movimento corporal.

O que foi facil ou dificil combinar mdsica e movimento?

72 ano
Tema: Danca
Objetivo:
- Conhecer os diferentes ritmos da regido do Nordeste: xaxado, forrd, frevo, samba de roda e axé.
Parte inicial:
- Mostrar para os alunos os diferentes tipos de ritmos de danca da regido do Nordeste através de
videos.
- Encaminhar com os alunos pesquisa em grupo dos ritmos escolhidos.
Parte principal:
- Apresentacdo das pesquisas realizadas pelos alunos
Parte final:
- Conversar com a turma se perceberam alguma relacdo com as dancas pesquisadas e as dancas
galchas
Referencias:

http://dancas-tipicas.info/regiao-nordeste/forro.html, acessado em 18/05/18


http://dancas-tipicas.info/regiao-nordeste/forro.html
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http://www.adelmariocoelho.com.br/blog/curiosidades/conheca-5-estilos-musicais-nordeste-433.html,
acessado em 18/05/18

73ano
Tema: Danca
Objetivo:
- Vivenciar corporalmente a danca da regido do Nordeste: Forrd
Parte inicial:
- Mostrar para os alunos as diferentes formas de se dancar o forré (em video)
Parte principal:
- Vivenciar com o aluno a marcacéo do passo individual (dois e dois)
- Vivenciar com o aluno a marcacéo do passo individual com deslocamento
- Vivenciar com o aluno a marcacéo do passo em duplas
- Vivenciar com o aluno a marcacéo do passo em duplas com deslocamento
Parte final:
- Dangar com os pares, ao sinal do professor, troca os pares. Ter o cuidado para que todos possam
participar da atividade sem excluséo.
- Perguntar aos alunos como eles perceberam a relagdo entre o ritmo musical e 0 movimento corporal.
O que foi facil ou dificil combinar musica e movimento?
- Qual a semelhanca que vocés perceberam entre o xote gatcho e o forré?
Sugestdes de musicas para trabalhar o forro:
- Grupo Falamansa, Rastapé, Elba Ramalho, Gonzaguinha....
Referencias:
https://www.youtube.com/watch?v=ikKvgJCBXXY
https://www.youtube.com/watch?v=Y DAEkdipJAU


http://www.adelmariocoelho.com.br/blog/curiosidades/conheca-5-estilos-musicais-nordeste-433.html
https://www.youtube.com/watch?v=ikKvqJCBXXY
https://www.youtube.com/watch?v=YDAEkdipJAU
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APENDICE MM - Plano de aula sobre praticas corporais e sociedade construido coletivamente
pela professora Paula

Praticas corporais e sociedade
Ensino Médio — 22 ano
Tema: Praticas corporais como elementos constitutivos da identidade cultural dos povos e grupos.
Objetivo: Reconhecer as praticas corporais como elementos que constituem a identidade cultural
dos povos.
Metodologia: A turma sera dividida em grupos para a realizagdo de uma pesquisa de campo.
Sugere-se gue o campo de pesquisa seja o Parque de Exposigdes (em outubro durante a Expo
ljui/Fenadi). Cada grupo, através de um sorteio, fica responsavel por um povo/etnia. O foco da
pesquisa esta em reconhecer naguele povo qual pratica corporal que constitui sua identidade.
Awvaliagdo: Mostrar ou vivenciar em forma de oficinas para as outras turmas.
Praticas corporais e sociedade
Ensino Médio — 22 ano
Tema: Manifestacdes do corpo na histdria no decorrer dos anos.
Objetivos: Identificar e interpretar as produgdes sobre o corpo socialmente aceitas.
Metodologia: Fazer um desenho de como vejo o meu corpo, como gostaria que fosse e como
acredito ser visto pelos outros.
Dividir a turma em grupos. Cada grupo sera responsavel por pesquisar um periodo historico.
Analisar o corpo que representa a época. Como a sociedade o vé.
Retomar o desenho

Awvaliagdo: Realizar a apresentacdo em forma de dramatizagao/ou exposigdo.
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APENDICE NN — Manifestacdes dos professores sobre as contribuicées da formagao continuada

“Eu acredito que formacdo tem que ser nesse patamar, com acompanhamento mensal. Essa
formagdo nos ajudou a repensar as nossas prdticas e refletir para melhorar” (Prof. Juliana -
Entrevista).

“Essa formagdo me fez ver que eu preciso estudar mais. Isso eu acho que é um problema da EF. Essa
formacdo é uma necessidade hoje. Essa atualiza¢éo nos enriquece, da mais base para trabalhar. Eu
posso dizer que é uma proposta excelente, vai contribuir na vida escolar da crianca e do adolescente,
ndo resta duvida” (Prof. Lino - Entrevista).

“Eu acho que foi 6tima, teria que continuar. Tanto que quando falo com colegas de outras areas,
Geografia, Historia, Ciéncias, eles ndo acreditam que estamos estudando a mais de dois anos. Hoje,
nos estamos anos-luz na frente em questao de planejamento” (Prof. Jodo - Entrevista).

“A formagdo foi excelente eu acho que tinha que continuar. Eu acho que nossa formagdo chegou
num ponto que nenhuma formagdo das dreas chegou” (Prof. Bruna - Entrevista).

“Eu acho que acrescentou bastante. Foi bem interessante porque trabalhava por temas. E bem chéo
da escola mesmo, eu achei que foi bem real, que ndo € aquela coisa que ndo tem a ver com a
realidade” (Prof. Sandra - Entrevista).

“A formagado continuada me ajudou a eu me organizar melhor dentro das aulas. Porque nos criamos
uma diretriz, um lugar para onde caminhar. Quando come¢amos essa formagdo eu pensei: ‘meu
Deus! Que caquinho que eu sou’, entdo com a forma¢do eu vi que podia melhorar bastante” (Prof.
Maria - Entrevista).

“Essa formacdo, parece que te dd uma abertura, aquilo para se arriscar a trabalhar com coisas que

a gente nunca fez” (Prof. Nice - Entrevista).
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APENDICE OO — Recepgéo ao grupo de estudos ao chegar numa escola para o encontro
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APENDICE PP — Materiais se suporte
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APENDICE QQ - Plano de aula feito coletivamente no 10° encontro de estudos

PLANO DE AULA COLETIVO

Modalidade esportiva: Basquetebol

Conteudo: Observacao da situacao de jogo antes de agir

Objetivo: Observar antes de agir

Alongamento: Visando membros superiores e inferiores, como preparagdo para a pratica.

Aqguecimento: Com a turma dividida grupos de 8 alunos, ocorre um enfrentamento 4v4 em um
espaco determinado da quadra. O jogo consiste na equipe que possui a bola tentar encostar a bola em
um jogador adversario. A cada toque no adversario € contabilizado um ponto e a posse da bola passa
para a outra equipe. Quem chegar a 5 pontos primeiro vencera. Ndo ¢é permitido lancar a bola no
adversario, tampouco progredir com a bola. A bola passa para a equipe adversaria toda vez que se
comete uma violagdo, como andar com a bola na mao, o deixar a bola sair do perimetro do espago de
jogo.

Descrigdo/desenvolvimento:

1° Momento: Jogo inicial
Jogo com estrutura reduzida (2 quadra ou ¥ quadra) - 3x3 ou 4x4 dependendo do nimero de alunos
na turma. O jogador com a bola ndo pode quica-la, tampouco deslocar-se com a bola.

2° Momento: Consciéncia tatica

IndagacOes sdo realizadas aos alunos, visando com que eles reflitam sobre a necessidade de observar
antes de agir.

Quando vocés estdo com a bola, vocés olham o jogo antes de decidir o que fazer?

O desempenho de um jogador seria melhor se ele observasse o jogo antes de tomar uma decisdo e
realizar uma acdo? Por qué?

O que voceés podem fazer para “olhar” o jogo?

Muito bem, vocé pode demonstrar como fago isso?

3° Momento: Tarefa

Jogo dos 10 passes: Num espaco limitado, os jogadores de uma equipe tentam fazer dez passes
consecutivos, sem que a bola seja interceptada pelos jogadores adversarios. Cada vez que atinge o
objetivo, a equipe marca um ponto. Sempre que uma equipe marca ponto, a bola é reposta em jogo
pela equipe adverséria na lateral do espaco de jogo. Sempre que uma equipe perde a posse da bola,
por intercepcdo do oponente, “mau passe” oU “md recepgdo”’, a contagem de passes € anulada e a
equipe passa a situacao de defesa. A bola é reposta em jogo no local onde saiu, pela equipe contraria
a que a tocou por ultimo. Qualquer infracdo as regras é sancionada com a marcacao de uma falta, e o
jogo recomeca com posse de bola da equipe adversaria a que cometeu a violagdo, no local da
infracdo. A equipe que tem a posse da bola e sofre falta mantém o nimero de passes obtidos até esse
momento, continuando a contagem.

4° Momento: Jogo final
Realizar-se-4 um jogo um jogo idéntico ao inicial. A ideia é aferir a evolugdo dos alunos ap6s o0s
momentos dois e trés da aula (comparativo).




