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Resumo

A presente pesquisa trata da tematica do curriculo e tem como foco o professor de Educacéo
Fisica das séries iniciais do ensino fundamental. O objetivo do trabalho é analisar a
compreensdo dos professores de Educacdo Fisica sobre sua participacdo no processo em que
se configura o curriculo, a partir das dimensGes do ambiente escolar, de sua formacédo e do
discurso dos mesmos sobre a participacdo docente no curriculo. O estudo tem como
referencial tedrico a abordagem processual do curriculo, a qual aborda a prética pedagogica
do professor, as relacdes entre curriculo e contexto, bem como a questdo da profissionalizacao
docente. Além disso, na pesquisa, sdo tratados assuntos relacionados a historia do curriculo, a
formacdo e ao trabalho docente e a relacdo entre Educacdo Fisica e curriculo nas séries
iniciais do ensino fundamental. A pesquisa é qualitativa do tipo exploratério, sendo realizada
em uma cidade do interior de Sdo Paulo com nove professores de Educacdo Fisica. Os
instrumentos utilizados sdo questionarios fechados e entrevistas semi-estruturadas. Os dados
obtidos sdo, inicialmente, apresentados e divididos em trés categorias, as quais, em seguida,
sdo submetidas a um processo de teorizacdo, no qual propomos novas interpretacdes. As
categorias levantadas dizem respeito as dimensfes do ambiente escolar e a capacidade de
influéncia das mesmas sobre a participacdo docente no curriculo; a relacdo entre a formacao
dos sujeitos e as possibilidades acerca desta participacdo; e aos elementos encontrados no
discurso dos sujeitos sobre a participacdo docente no curriculo, a qual se operacionalizaria
através da elaboracéao coletiva de um modelo de curriculo para Educacgéo Fisica para as séries
iniciais do ensino fundamental. A partir destes aspectos, surgem novas possibilidades, as
quais estdo representadas na proposta de um novo esquema acerca do processo em que se
configura o curriculo. Por fim, defendemos a necessidade de se considerar as influéncias das
dimensbes do ambiente escolar e da formacgdo docente sobre este processo, bem como da
promocdo de iniciativas de mudancas em relacdo a estes aspectos e, em especial, ao da
participacdo docente ativa e coletiva no curriculo como passos possiveis para trilharmos o
caminho da valorizacéo e da profissionaliza¢do da docéncia.

Palavras-Chave: Curriculo. Docéncia. Educagdo Fisica. Ensino fundamental.



Abstract

This research deals with the curriculum themes and focuses on the Physical Education teacher
of the initial series of elementary school. The objective is to analyze the understanding of
teachers about their participation in the process that configures the curriculum, from
dimensions of the school environment, their formation and the speech from teachers about
teachers’ participation in curriculum. The study's theoretical framework the procedural
approach to curriculum, which addresses the teacher's pedagogic practice, the relationship
between curriculum and context, as well as the issue of teacher professionalization. Moreover,
issues related are addressed to the history the curriculum, formation and teaching work and
the relationship between physical education and curriculum in the initial series of elementary
school. The research is qualitative and exploratory type, being held in a city in the state of Sdo
Paulo with nine teachers of Physical Education. The instruments are closed questionnaires and
semi-structured interviews. The data are initially presented and divided into three categories,
which then underwent a process of theorizing, in which, from the theoretical evidence, were
propose new interpretations. The categories raised relate to the dimensions of the school
environment and capacity to influence on teacher’s participation in curriculum; the
relationship between formation and about the possibilities of such participation; and elements
found in the speech of teachers over teacher’s participation in curriculum, which become
concrete through the collective development of a model curriculum for Physical Education for
the initial series of elementary school. From these aspects, new possibilities arise, which are
represented in the proposal for a new schema about the process that configures the
curriculum. Finally, we defend the need to consider the influence of the dimensions of the
school environment and teacher education on this process, as well as of promoting change
initiatives in relation to these aspects and, especially, the collective and active teacher
participation in curriculum as steps possible to walk in the way of recovery, and the
professionalization of teaching.

Keywords: Curriculum. Teaching. Physical Education. Elementary school.
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I. APRESENTACAO

A fim de pdr em evidéncia a minha relacdo, enquanto pesquisador, com a tematica da
presente pesquisa, gostaria de, neste momento, expor alguns caminhos trilhados desde meu
ingresso na graduacdo até a finalizacdo do mestrado, a qual se da com a defesa da presente
dissertacdo.

No ano de 2006, ingressei no curso de licenciatura em Educacdo Fisica da
Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar). Devo lembrar que durante o curso, ndo me
preocupava com nenhuma questdo ligada a pratica pedagdgica. Reconheco hoje que estava, na
verdade, alienado em alguns aspectos. Destaco dois: Nao fazia parte de meus planos ministrar
aulas em escola, o que me conduziu a uma descrenca no papel, por exemplo, das disciplinas
de Estagio Curricular Supervisionado, as quais, se levadas a sério — mesmo com problemas
em sua estrutura — poderiam fornecer subsidios para a pratica, dos quais senti muita falta
qguando ingressei na carreira de docente; Outro ponto que revela claramente essa alienacao diz
respeito a significativa énfase dada por mim aos estudos ligados a pedagogia histérico-critica,
a qual foi a base tedrica de minha Monografia. Neste texto, tratei da relacdo entre o Projeto
politico-pedagdgico e as necessidades das classes populares. Hoje me questiono sobre a
validade das teorias de cunho marxista e revolucionario, principalmente no que diz respeito ao
distanciamento da realidade e da préatica da docéncia.

Estas constatacOes foram confirmadas em outros dois importantes momentos de minha
carreira. Primeiro, me remeto ao inicio da docéncia, o qual se deu a partir de marco de 2010,
apos o éxito em um concurso publico da Prefeitura Municipal de Jau/SP, para a qual trabalho
como professor de Educacgéo Fisica das séries iniciais do ensino fundamental. Somente neste
momento pude perceber que o que defendia como necessidade urgente em minha monografia
se tornaria algo impossivel de ser realizado, pois haveria, antes disso, a necessidade da
resolucdo de problemas muito mais importantes, latentes e, ainda, possiveis de serem
solucionados. Além disso, também pude perceber que me faltavam subsidios para a pratica
pedagogica, principalmente por ter, na época, acabado de finalizar a graduagdo e, na mesma,
n&o ter tido experiéncias importantes com certas realidades, dentre as quais destaco a questao
do curriculo.

O segundo momento importante que me referi diz respeito ao primeiro semestre de
2011, quando cursei a disciplina chamada “Escola, Curriculo e Cultura”- a qual tratou, em
boa parte, de questbes relacionadas ao curriculo, com o foco na pratica pedagdgica do

professor — como aluno especial do programa de pos-graduacdo em Educacdo escolar da
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UNESP de Araraquara. Nesta oportunidade pude perceber que, de fato, ndo tinha experiéncia
alguma com o assunto e que era possivel pensar a educacao escolar sem ter o foco exclusivo
num ideal revolucionario e que o inicio de um processo real de mudanca passava por
elementos sobre os quais nunca tinha parado para pensar e que estavam intrinsecamente
relacionados a pratica pedagdgica.

Destaco, como elemento interessante, que as descobertas realizadas como professor
iniciante passavam entdo a estar intimamente ligadas ao referencial oferecido por esta
disciplina. A partir disso, surgiu entdo o interesse de aprofundar os estudos, tanto na area do
curriculo, quanto na pratica pedagogica do professor de Educacéo Fisica, 0 que me conduziu a
tentar o ingresso no programa de pds-graduacdo em Educacdo da UNESP de Rio Claro, no
qual poderia trabalhar as questdes almejadas para o estudo no curso de mestrado. Sendo
assim, em margo de 2012, ingressei no referido programa enquanto mestrando. Hoje, ao
término do curso, posso perceber o quanto foram importantes os desafios oferecidos pelo
inicio da docéncia e a relacdo dos mesmos com o referencial tedrico abordado na referida
disciplina.

Para finalizar esta trajetoria, é necessario ressaltar o contato com a préatica pedagdgica
na retomada dos trabalhos enquanto pesquisador, pois foi, a partir dele, ou seja, da percepcao
da situacdo em que se encontrava a relacao do professor de Educacdo Fisica das séries iniciais
do ensino fundamental — dentre os quais eu me encontro — com o curriculo, que surgiu o
interesse de pesquisar mais sobre assunto. A partir deste interesse, outros elementos foram
agregados, passando também a fazerem parte da presente pesquisa. Destaco aqui a
participacdo decisiva de meu orientador na delimitagdo dos caminhos a serem percorridos, as
disciplinas cursadas durante o proprio curso de mestrado, as quais forneceram importantes
subsidios tedricos e metodoldgicos para o trabalho, bem como a participacdo em reunibes
cientificas da area, as quais me proporcionaram a atualizacdo e a confirmacdo do referencial
tedrico que embasa o trabalho.

No que diz repeito ao trabalho em si, iniciamos a partir da problematizagdo acerca do
processo de municipalizacdo do ensino, da descentralizagdo das decisdes escolares e da
consequente auséncia de pré-elaboracGes de curriculo para a Educacdo Fisica nas séries
iniciais do ensino fundamental. Estes fatores nos permitem defender participacdo docente
ativa no curriculo, bem como estuda-la enquanto possibilidade no contexto investigado.

Em relacdo ao referencial tedrico temos: No primeiro capitulo tratamos da histéria do
termo e da diferenciacdo das teorias que abordam o tema; O segundo capitulo diz respeito,

especificamente, a abordagem processual do curriculo, enquanto principal referencial para a
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presente pesquisa. Nesta parte, sob a perspectiva da profissionalizagdo docente, s&o
estabelecidas relacdes entre o curriculo e o contexto de atuacdo profissional, as dimensdes do
ambiente escolar, o trabalho docente e a formacdo de professores, além da atribuicdo de
significativa importancia a participacdo docente no curriculo; No terceiro capitulo, fazemos
uma relacdo entre o curriculo e a Educacgdo Fisica nas séries iniciais do ensino fundamental
enquanto especificidade da presente pesquisa. H4, nesta parte, elementos histéricos sobre a
producdo de conhecimento, a partir das énfases tedricas assumidas pela Educacdo Fisica,
discussbes sobre a legislacdo e as prescricdes curriculares para mesma, bem como sobre a
contextualizacdo dos principais aspectos relacionados ao curriculo da area na atualidade,
dentre os quais destacamos: a énfase nos estudos culturais, o surgimento recente de
importantes propostas curriculares a nivel estadual e as mudancas ocorridas na formacdo dos
professores de Educacdo Fisica e no campo da producdo de conhecimento sobre a tematica até
aqui abordada.

Apb6s a delimitacdo do referencial, apresentamos os resultados, os quais estdo
vinculados aos objetivos da pesquisa e se dividem em trés grandes categorias, nas quais, por
sua vez, tratamos das dimensdes do ambiente escolar e sua influéncia sobre a participacao
docente no curriculo, a formacao dos professores no sentido da defesa da profissionalizacéo
da docéncia e os elementos do discurso dos professores sobre a sua participacdo no curriculo.
A partir destes aspectos, defendemos a importancia da participacdo docente coletiva no
processo em que se configura o curriculo como um dos passos a serem dados na direcdo da
valorizacdo da Educacdo Fisica e da profissionalizagdo da docéncia, a qual ainda exige
melhores condicdes para o trabalho do professor e uma formacéo que possibilite a autonomia

docente, a partir do contato estreito com a pratica pedagogica.
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Il. INTRODUCAO

Com a finalidade de esclarecermos o lugar tedrico que nos orienta, principalmente no
que diz respeito ao objeto da pesquisa, queremos destacar que, para nés, € fundamental o
entendimento de curriculo como um processo de grande complexidade — a qual se deve a
participagdo e intervencdo de varios sujeitos/organizacBes/varidveis nas diversas fases em que
0 mesmo se configura. Por isso, é necessario que, ao longo do trabalho, entenda-se o termo
curriculo a partir de uma visao processual, conforme a definicdo de Gimeno (2000, p. 102),
que o delimita como

um objeto que se constr6i no processo de configuracdo, implantagdo,
concretizacdo e expressdo de determinadas praticas pedagdgicas e em sua
propria avaliacdo, como resultado das diversas intervengdes que nele se
operam.

A partir desta ideia, podemos dizer que o tema central desta pesquisa é a participacao
docente no (processo® em que se configura o) curriculo escolar, tendo como contexto a area
de conhecimento da Educacdo Fisica, especialmente relacionada as séries iniciais do ensino
fundamental (1° ao 5° ano). Abordaremos entdo aspectos relevantes ligados a importancia do
papel do professor de Educacgdo Fisica, como participante fundamental no curriculo escolar,
destacando, assim, a necessidade de entender melhor esse papel, a partir da compreensao dos
proprios professores sobre o referido tema e da caracterizagdo do contexto de atuacdo
profissional, o qual, inevitavelmente, influencia a pratica pedagogica do professor e suas
decorréncias na escola. Lembramos que esses aspectos serdo investigados com foco
direcionado as séries iniciais do ensino fundamental e que, por isso, precisamos nos atentar
para algumas particularidades deste nivel de ensino.

Considerando os dados fornecidos pelos Censos escolares (BRASIL, 2012) de 2011 e
2012, apresentamos uma breve analise sobre o numero de matriculas para os anos iniciais do
ensino fundamental, relacionando-os com alguns pontos importantes presentes na Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (BRASIL, 1996). Em nivel nacional, em relagéo as
matriculas nas séries iniciais, temos que 19,5% destas sdo abarcadas pelas redes estaduais,

enquanto o restante, 80,5%, estdo sob a incumbéncia dos municipios. Em relacdo ao estado de

! Esta ideia do curriculo como um processo fica bem evidente no modelo de interpretagdo proposto por Gimeno
(2000), que se encontra também na fundamentacéo tedrica do presente trabalho, especificamente na pagina 31.
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S&o Paulo? temos que 29% dessas matriculas estdo a cargo da rede estadual, enquanto as
outras 71% s&o atendidas pelas redes municipais.

A partir desses dados, evidencia-se o chamado processo de municipalizacéo do ensino,
com prioridade do ensino fundamental, que, hoje, € uma caracteristica do sistema educacional
brasileiro e esta previsto na LDB, lei n° 9.394/96, artigos 10 e 11. De acordo com esta lei, é
possivel que os municipios colaborem com os estados na oferta do ensino fundamental
(prioritariamente), considerando “a populacdo a ser atendida e os recursos financeiros
disponiveis em cada uma dessas esferas do poder publico” (Art. 10, inciso II). Ou seja, esta
colaboracdo deve existir e ser definida de acordo com o contexto s6cio-econdmico de cada
realidade.

A diferenca entre estes contextos ficam bem evidentes quando comparamos as
porcentagens de matriculas em cada nivel de ensino que estdo a cargo da rede estadual ou
municipal em cada diferente municipio. Uma prova deste fato é que o municipio em que foi
realizada a pesquisa atende a 100% das matriculas nas séries iniciais do ensino fundamental
(BRASIL, 2012), destoando da realidade a nivel nacional e estadual, o que é um fator
importante e merece ser discutido.

A medida que ocorre a municipalizacio do ensino, surgem discussdes importantes
sobre o aspecto da contextualizacdo e das suas implicacBes na questdo do curriculo, pois este
processo confere maior poder de decisdo ao poder publico municipal, representado por sua
secretaria de educacdo e os profissionais que nela e por ela atuam, dentre os quais estdo
presentes os professores. Neste panorama, evidenciamos o processo de descentralizagdo das
decis0es relacionadas a educacgéo, que pode ser algo positivo no sentido do atendimento cada
vez mais contextualizado de cada realidade (FORQUIN, 1993; GIMENO, 2000).

Apesar do estabelecimento deste processo de municipalizagcdo/descentralizagéo, néo
podemos desconsiderar a importancia das politicas curriculares brasileiras, as quais tém um
grande peso na defini¢do do curriculo, pois o poder publico € capaz de, na tentativa de exercer
uma politica centralizadora, promulgar leis e propostas referentes ao curriculo que
inevitavelmente influenciardo o ensino no pais. Neste sentido, apontamos como importantes
as mais recentes Leis de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (5.692/71 e 9.394/96), as
quais estabeleceram uma nova estrutura curricular para a Educacéo Basica, principalmente no
que diz respeito ao estabelecimento da chamada base nacional comum e a definigdo das areas

de conhecimento. A partir desta Gltima (9.394/96), foram desenvolvidas as Diretrizes

2 Este estado abarca 17,5% das matriculas nestas séries em relagdo ao pais (BRASIL, 2012) e para nds tem
importancia fundamental, pois 0 municipio investigado na pesquisa faz parte do mesmo.
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Curriculares Nacionais (DCNs — Resolucdo CEB 2/98) para cada nivel de ensino e o0s
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs — BRASIL, 1997), que podem ser definidos como
um detalhamento destas diretrizes. Para as séries iniciais do ensino fundamental, estes ultimos
foram organizados em volumes impressos (distribuidos em todas as redes de ensino do pais),
divididos em dez volumes: um documento (volume) de introducdo, seis documentos
referentes as areas de conhecimento — dentre as quais encontra-se também a Educacdo Fisica
(vol. 7) — e trés documentos que tratam sobre os chamados temas transversais —
problematicas sociais a serem tratadas em todas areas de conhecimento.

Segundo Souza (2008), os PCNs sdo um claro exemplo da busca do estabelecimento
de um referencial curricular a nivel nacional. De acordo a mesma autora: “No plano da
politica curricular (curriculo prescrito), estas diretrizes gerais representam uma inovagao
curricular significativa.”, porém, pelo seu carater geral e abrangente, “no plano do curriculo
em agdo, ainda ¢ cedo para uma avaliac¢do critica” (SOUZA, 2008, p. 116). Lembramos ainda
que, além dos PCNs, ja foram elaboradas também propostas curriculares estaduais e
municipais, as quais também evidenciam o carater de centralizacdo do curriculo e,
consequentemente, como detalharemos mais a frente, de escassa participacao docente.

O estado de S&o Paulo, por exemplo, através de sua Secretaria de Educacdo, oferece a
todas as escolas que estdo sob sua responsabilidade, hoje, o chamado Curriculo do Estado de
SAo Paulo®, tanto para as séries finais do ensino fundamental (6° ao 9° ano), como para o
ensino medio, o que ndo acontece em relacdo as séries iniciais do ensino fundamental, as
quais, normalmente, estdo sob a responsabilidade das redes municipais. Pensando
principalmente no &mbito da Educagdo Fisica, o fato de, no municipio abordado nesta
pesquisa e na maioria dos municipios, ndo existirem pré-elaboracdes do curriculo®
apresentadas aos professores, como, por exemplo, o ja citado Curriculo do Estado de S&o
Paulo, nos revela alguns pontos importantes que abordaremos a partir de agora,
principalmente no que diz respeito a maior possibilidade de participagdo docente no curriculo.

Como ja mencionamos, esse modelo descentralizado possibilita maior flexibilidade ou
contextualizacdo, tanto dos conteddos, como da estruturacdo das aulas, o0 que seria realizado

por meio das determinacbes das secretarias municipais; da construcdo das propostas

% O Curriculo do Estado de SAo Paulo se constitui a partir da definicdo dos temas e contetidos minimos, além da
proposicdo de situacdes de aprendizagem e avaliacdo para as aulas. Dividido por disciplinas — dentre elas a
Educacéo Fisica — tais materiais sdo impressos e estdo estruturados em documentos, dentre os quais destacamos
o0s cadernos do professor e do aluno.

* Entendemos o termo pré-elaboracdes do curriculo no sentido de materiais/meios responsaveis pela
“aproximac¢do das prescrigdes curriculares aos professores” (GIMENO, 2000, p. 149), o que também pode
receber o nome de livro-texto, guia didatico, programa, modelo (utilizamos, na maioria das vezes, este termo) ou
proposta curricular e, as vezes, apenas como curriculo.
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pedagdgicas de cada escola’; e da participacdo ativa dos prprios professores no curriculo, 0s
quais seriam responsaveis diretos pela selecdo e ensino dos conteudos referentes a cada aula
ministrada nas escolas.

Porém, esse modelo (descentralizado), para que se concretize em a¢6es favoraveis ao
desenvolvimento pedagdgico escolar, requer algumas condi¢des, dentre quais destacamos a
adequada formacao de professores, capaz de dar respaldo aos docentes para que estes sejam
profissionais cada vez mais autbnomos, capacitados a lidar com contextos diferentes e com
multiplas variaveis; além da garantia por parte dos érgdos gestores (autoridades responsaveis
pelo ensino como secretaria de educacdo e direcdo escolar, por exemplo) de que 0s
professores tenham de fato maior liberdade para a definicdo deste mesmo curriculo
(CONTRERAS, 2002; ARROYO, 2011a).

Muitas vezes, ouvimos um discurso docente de defesa destas pré-elaboracbes do
curriculo, construidas por especialistas — que estdo, ao contrario dos professores, distantes da
realidade da pratica pedagogica na escola. Defende-se 0 uso desses modelos como uma forma
mais confortavel para se trabalhar, uma vez que as condicdes oferecidas ao trabalho docente
sdo desafiadoras e complexas. Segundo uma pesquisa realizada em um municipio do interior
do estado de Sdo Paulo, a qual revela as influéncias das condigdes do trabalho docente na
pratica pedagdgica, os professores de Educacdo Fisica apontam que 0s principais entraves
para o0 desenvolvimento das atividades de ensino estdo diretamente ligados aos
condicionamentos escolares. Em suas respostas, dentre outros fatores, eles destacam:
InstalacOes inadequadas, falta de equipamentos e materiais didaticos (83%); Carga didatica e
numero de alunos excessivos (50%); Pouco conhecimento teorico/cultural dos alunos (50%);
Baixos salarios (44%). (SANTOS; SANTOS; LOPES, 2012).

Podemos dizer que atualmente, as condi¢fes para o trabalho docente estéo
verdadeiramente abaixo do necessario e que esta situacdo tende a comprometer o trabalho
pedagdgico. Porém, o problema é que este discurso de defesa de propostas curriculares
construidas “fora da escola” para serem apenas aplicadas pelos professores acaba anulando as
possibilidades de um ensino mais incisivo, a medida que os professores, considerados por n6s
como pecas fundamentais, ndo participam ativamente no processo em que o curriculo se
configura. Tal constatacdo, segundo Betti e Jardim (2009), é também um dos motivos para a
desvalorizacdo do magistério. Neste sentido, tais autores apontam para a necessidade de

futuras pesquisas sobre a mesma tematica: “Em que medida um curriculo comum a todas as

® De acordo com a atual LDB (artigo 12, inciso I) os estabelecimentos de ensino devem elaborar e executar sua
proposta pedagogica.



18

escolas, elaborado por assessores externos de modo centralizado, com pouca participacdo dos
professores, poderia obter éxito?” (BETTI; JARDIM, 2009, p.7)

Dentre alguns estudos encontrados a partir de uma revisdo sistematica sobre o tema da
participacdo dos professores nas decisbes escolares, destacamos que Sarafidou e
Chatziioannidis (2013), a partir dos dados coletados através de questionarios aplicados com
143 professores na Grécia, apontam para uma significativa auséncia docente nos dominios de
tomada de decisd@o na escola, além da necessidade de se pensar em mecanismos que facilitem
uma mudanca neste sentido. Também Maroy (2008, p. 92), examinando os resultados de uma
enquete realizada em 1999 com 3600 docentes da Comunidade Francesa da Bélgica, conclui,
apos evidenciar a importante capacidade pedagdgica dos professores, que ha uma urgente
necessidade da participacéo coletiva dos professores nos processos de decisao, como caminho
mais coerente e profissional a ser seguido quando se pretende realizar mudancas significativas
no campo da educacdo escolar. No ambito da Educacgdo Fisica, Venancio (2005) e Marques
(2009), estudando a questdo do Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da escola, também
argumentam, apoiados na literatura (VEIGA, 1998; VASCONCELLQOS, 2002; PADILHA,
2003) e nos dados fornecidos pelos professores entrevistados em suas respectivas pesquisas,
sobre a necessidade da participacdo do docente de forma coletiva nas decisdes referentes a
escola, em detrimento as realidades em que se encontram equipes gestoras de unidades
escolares, que impedem ou, no minimo, deixam de auxiliar e incentivar a participacdo do
docente na elaboracdo do curriculo ou do projeto politico-pedagdgico da escola
(VENANCIO, 2005; MARQUES, 2009).

Podemos dizer que os estudos acima citados revelam também, direta ou indiretamente,
indicios do cerceamento da liberdade dos professores em relacdo a suas participagdes na
autoria dos curriculos escolares. Silva e Silva (2012), analisando as orientacfes curriculares
destinadas as séries iniciais do ensino fundamental da rede publica do Distrito Federal,
percebem também certos mecanismos de controle mais externos a escola que acabam
limitando a autonomia do professor, assim como sua criatividade e participagdo na elaboragéo
do curriculo. Segundo eles, as orientagfes sobre os conteddos a serem ensinados pelos
professores foram definidas sem ao menos consultar a opinido dos mesmos. De acordo com
o0s autores, a proposta que analisaram tem como caracteristicas principais: “o esvaziamento da
presenca docente”; “a auséncia das vozes docentes na elaboragdo das orientacOes
curriculares”; além do marcado processo de “desprofissionaliza¢do”, que ¢ consequéncia

direta dos fatores anteriores.
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Neste sentido, € importante trazer a analise de Névoa (2011) sobre o lugar ocupado
hoje pelo docente e a diferenca desta posicdo para o que se almeja quando se defende a

profissionalizacdo do magistério. Segundo ele:

nossas propostas tedricas s6 fazem sentido se forem construidas dentro da
profissdo, se contemplarem a necessidade de um professor actuante no
espaco da sala de aula, se forem apropriadas a partir de uma reflexdo dos
professores sobre o0 seu proprio trabalho. (NOVOA, 2011, p.20)

Argumentando sobre a realidade contraditéria do discurso em relagdo a concretizacdo
do mesmo em praticas satisfatorias, o0 mesmo autor também afirma: “Grande parte dos
discursos torna-se irrealizavel se a profissdo continuar marcada por fortes tradicbes
individualistas ou por rigidas regulagdes externas, designadamente burocraticas” (idem). Por
isso, o autor também defende a necessidade de iniciativas que permitam mudancas de fato a

partir das constatacbes encontradas:

O excesso dos discursos esconde, frequentemente, uma grande pobreza das
praticas. Temos um discurso coerente, em muitos aspectos consensual, mas
raramente temos conseguido fazer aquilo que dizemos que é preciso fazer.

(p.17)

Tendo em vista 0 panorama acima apresentado, acreditamos, apoiando-nos na
literatura (CONTRERAS, 1990; PEREZ; GIMENO, 1998; GIMENO, 2000; TARDIF, 2002;
ARROYO 2011a; NOVOA, 2011), que, se os professores participassem ativamente de uma
forma coletiva da constru¢do do curriculo, este estaria mais relacionado ao contexto de
trabalho dos proprios docentes, estando, desta forma, mais adequado a realidade, podendo
gerar mais compromisso e, consequentemente, melhores resultados em relacdo as praticas
pedagdgicas dos professores e ao desenvolvimento dos alunos (FORQUIN, 1993;
CONTRERAS, 2002; ARROYO, 2011a).

A partir dessas constatacOes, ressaltamos a possibilidade de que a presente pesquisa
contribua tanto para o0 ambito académico como para o ambito sécio-educacional, ou da pratica
pedagdgica. Por caminhar na direcdo da importancia da participagdo do professor no
curriculo, a pesquisa busca trazer a tona discussdes importantes e atuais sobre o tema —
principalmente no que se refere a Educacdo Fisica — & medida que caminha na direcdo do
processo de profissionalizacdo do magistério — que também é um tema de suma importancia
para a area da formacdo de professores e do trabalho docente — e, desta forma contribui
significativamente para o ambito académico. Ja para ambito da pratica pedagodgica,
defendemos e acreditamos que a pesquisa, por estar intrinsecamente vinculada ao trabalho do

professor e a reflexdo dos mesmos sobre sua atuacdo, possa favorecer o surgimento de
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iniciativas de mudancas de natureza politica e administrativa, a medida que a mesma
possibilita que os professores se conscientizem sobre a importancia de seu papel ativo neste
processo, e, assim, venham a lutar coletivamente por uma participacdo mais ativa nas decisdes
escolares, em especial naquelas relacionadas ao curriculo, das quais, hoje, em geral, o docente
esta alheio. Esta ultima justificativa se coaduna com a ideia de Névoa (2011, p.22):
Nada sera conseguido se ndo se alterarem as condi¢des existentes nas escolas
e as politicas pablicas em relagdo aos professores. E indtil apelar a reflexdo
se ndo houver uma organizacao das escolas que a facilite. E indtil reivindicar
uma formagdo mutua, inter-pares, colaborativa, se a definicdo das carreiras
docentes ndo for coerente com este proposito. E inatil propor uma
gualificacdo baseada na investigacdo e parcerias entre escolas e instituicdes
universitarias se 0s normativos legais persistirem em dificultar esta
aproximagéo [...] Numa palavra, ndo vale a pena repetir inten¢des que ndo
tenham uma tradugdo concreta em compromissos profissionais, sociais e
politicos.

Voltando nosso olhar para o campo da producdo de conhecimento sobre curriculo,
principalmente em nivel nacional, podemos perceber também certa escassez de pesquisas que
consideram as reflexbes dos professores e que caminham na direcdo que até aqui
apresentamos (da valorizacdo da participacdo docente no curriculo) principalmente quando
nos referimos a Educacdo Fisica para as séries iniciais do ensino fundamental. Realizamos
uma revisao sistematica (a qual sera apresentada posteriormente) e encontramos trabalhos
que, em alguns pontos, se aproximam do nosso problema de pesquisa, mas que nao o
contemplam em sua totalidade, principalmente no que diz respeito ao papel do professor
como elemento essencial e ativo no curriculo escolar, 0 que também se constitui como
justificativa para o presente estudo.

Pensando na necessidade/possibilidade de participacdo docente ativa no curriculo e,
agora, de maneira mais especifica, na realidade dos professores de Educacéo Fisica das series
iniciais do ensino fundamental no municipio no qual a pesquisa estd sendo realizada, é
necessario ressaltarmos que as dificuldades encontradas neste contexto caminham no sentido
do que ja foi exposto até aqui, principalmente no que diz respeito a auséncia de coletividade
docente, 0 que, por sua vez, nos remete a uma inexpressiva representatividade docente no
processo em que o curriculo se configura.

Sendo assim, a partir desta perspectiva de valorizagdo do papel do professor,
considerando-o como participante essencial no curriculo; da importancia do mesmo enquanto
principal conhecedor e responsavel pelo estabelecimento da relacdo entre o curriculo e o

contexto de atuagdo; e, consequentemente, desta possibilidade/necessidade de uma
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participacdo mais ativa, faz-se necessario uma analise da compreensdo® dos professores sobre
0 assunto. Por isso, definimos nosso problema de pesquisa questionando: Como o0s
professores de Educacdo Fisica das séries iniciais do ensino fundamental, compreendem sua

participacao no processo em que se configura o curriculo?

® Com base no dicionario, entendemos a palavra compreensio como “capacidade de entender o significado de
algo”.
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1. 1. OBJETIVOS

Com este estudo, objetivamos analisar a compreenséo dos professores’ de Educagéo

Fisica sobre sua participacdo no (processo em que se configura o) curriculo.

Especificamente, pretendemos:

- Caracterizar a forma com que as principais dimensbes do ambiente escolar
influenciam a participacao dos professores neste processo;

- Verificar as relagdes existentes entre a formacéo dos professores e as possibilidades
de participacgdo no curriculo;

- ldentificar, no discurso dos professores, elementos que dizem respeito a forma de

participacao docente no curriculo.

’ Lembramos que, conforme detalharemos no caminho metodoldgico, esta andlise foi realizada com os
professores de Educacdo Fisica que ministram aulas nas séries iniciais do ensino fundamental do municipio
abordado.
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CAPITULO 1. HISTORIA E TEORIAS DE CURRICULO

O termo curriculo tem como contexto do seu surgimento a reforma protestante do final
do século XVI, com o calvinismo. De acordo com Hamilton (1992)® apud Lopes e Macedo
(2011), em registros da Universidade de Glasgow, de 1633, foi encontrada a primeira mengéo
do termo curriculo. Advindo da palavra latina curriuclum, que significa movimento
progressivo ou carreira, segundo Saviani (1998), o termo, durante muito tempo, estivera
relacionado com as palavras ordem, disciplina e método, revelando assim certa ligagdo com
um principio de racionalidade. Porém, visto como campo de debate educacional, o curriculo
somente passou a ter um lugar de destaque muito recentemente. A mesma autora ainda lembra
que

0 estudo da histéria do curriculo ndo se restringe ao levantamento da
evolucdo do termo e de seus diferentes empregos. Ele compreende a analise
de questdes complexas, desde as ideias sobre o curriculo, aos processos de
sua elaboragdo, interpretacdo, implementagdo e avaliacdo. (SAVIANI, 1998,
p.23)

Somente nas primeiras décadas do século XX, com a publicacdo dos livros The
Curriculum, em 1918 e How to Make a Curriculum, em 1924, por John Franklin Bobbit,
iniciam-se estudos mais sistematicos sobre curriculo. Este autor tem papel importante no
estabelecimento de uma abordagem de caracteristicas técnica e burocratica, influenciada pelo
movimento da administracdo cientifica do campo industrial dos Estados Unidos, a qual pode
ser classificada como abordagem eficientista, que tem como caracteristica principal o
entendimento do curriculo de forma mecénica (SOUZA, 2008). Segundo Silva (2011, p. 23):

Tal como uma industria, Bobbit queria que o sistema educacional fosse
capaz de especificar precisamente que resultados pretendia obter, que
pudesse estabelecer métodos para obté-los de forma precisa e formas de
mensuragdo que permitissem saber com precisdo se eles foram realmente
alcancados.

Além deste modelo, embora com influéncia em menor escala em relagdo a abordagem
eficientista, destaca-se também a abordagem progressivista, a qual encontra suas principais
raizes nos principios de John Dewey, figura importante do movimento chamado Escola

Nova’. Dewey defende que “o foco do curriculo é a experiéncia direta da crianca como forma

& HAMILTON, David. Sobre as origens dos termos classe e curriculum. Teoria e Educagéo, Porto Alegre, n. 6,
p. 33-52, 1992.

O movimento chamado Escola Nova se define com uma oposicdo as pedagogias tradicionais ou a escola
tradicional, a qual tem como caracteristicas fundamentais a transmissao do conhecimento de forma a-critica, a
centralidade do ensino no professor e a avaliacdo segregativa. A Escola Nova, ao contrario da anterior,
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de superar o hiato que parece haver entre a escola e o interesse dos alunos” (LOPES;
MACEDO, 2011, p. 23).

A partir destas duas abordagens — eficientista e progressivista — e com publicacdo do
livro Basic Principles of Curriculum and Instruction, de Ralph Tyler, em 1949, consolida-se a
chamada teoria tradicional do curriculo. Segundo Lopes e Macedo (2011, p. 25): “Com uma
abordagem eclética, Ralph Tyler se propb6e a articular abordagens técnicas, como as
eficientistas, com o pensamento progressivista”. A ideia principal desta obra, assim como da
propria teoria tradicional, é a de organizacao e desenvolvimento da dindmica escolar de forma
técnico-linear, a qual teve influéncia significativa na educagdo brasileira, predominantemente
até a década de 1960, mas com influéncia ainda importante até os dias atuais. (SOUZA, 2008;
SILVA, 2011; LOPES; MACEDO, 2011). De acordo com estes mesmos autores, Tyler
propde quatro questBes basicas, as quais estdo relacionadas a estruturacdo do ensino em: a)
objetivos; b) experiéncias propostas para o alcance dos objetivos; ¢) modo de organizacao das
experiéncias; d) avaliacdo (verificacdo se os objetivos foram alcangados).

Apds um breve historico sobre as origens do termo e a constituicdo do curriculo como
campo de estudos, destacamos a importancia da emergéncia, ao final da década de 1960, em
especial na Inglaterra, da corrente de pesquisa definida como teoria critica do curriculo ou
também chamada de Nova Sociologia da Educacdo (NSE). Esta corrente tem como marco de
seu inicio o livro editado por Michael Young, intitulado Knowledge and Control: New
Directions for the Sociology of Education, publicado em 1971 na Inglaterra. Segundo Moreira
e Silva (2000) a NSE foi a primeira corrente sociolégica que, de fato, focou os estudos no
curriculo, tendo influéncia consideravel nos estudos posteriores sobre esse campo. De acordo
com estes autores, essa corrente socioldgica desenvolveu-se a partir de um contexto de
questionamento das instituicbes e valores tradicionais, dentre as quais a escola tem
importancia fundamental. Destaca-se como eixo principal da NSE, inclusive com maior
influéncia no Brasil, a critica a tendéncia curricular da classe social dominante, a qual tinha
como expoentes o eficientismo e progressivismo, também chamados em outros momentos de
tecnicismo e escolanovismo (teoria tradicional do curriculo), movimentos que estabeleceram-
se como principal referéncia no campo do curriculo até o final da década de 1960 e sdo
criticados, principalmente, pelo desinteresse com as questdes de ordem social, dando énfase
aos aspectos instrumentais, humanistas e praticos. A partir desta perspectiva, algumas

questdes sdo levantadas, as quais refletem a situacdo de tenséo e conflito presente em

fortemente influenciada pelas ideias do humanismo, da énfase ao ensino através da resolucdo de problemas,
deslocando o foco do professor para o aluno.
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reflexGes e discussdes sobre curriculo nos tempos atuais. Por exemplo: Quem define o
curriculo? Quais sdo as relagcdes entre curriculo e contexto social? De uma forma mais
especifica, por que algumas disciplinas sdo mais valorizadas? Por que alguns conhecimentos
sdo incorporados e outros abandonados? Neste sentido, Moreira e Silva (2000, p.7) discorrem:

O curriculo ha muito tempo deixou de ser apenas uma area meramente
técnica, voltada para questdes relativas a procedimentos, técnicas, métodos.
Ja se pode falar agora em uma tradicdo critica do curriculo, guiada por
questdes socioldgicas, politicas, epistemolégicas.

Destacamos alguns expoentes da NSE: Michael Young, Basil Bernstein, Michael
Apple, Henry Giroux, William Pinar e Maxine Greene. Os quatro primeiros direcionam seus
estudos com base na filosofia neomarxista ou gramsciana, tendo grande influéncia de
estudiosos da chamada Escola de Frankfurt, dentre os quais destaca-se Louis Althusser, e
também da sociologia critica, com a teoria da reproducdo, a qual tem em Pierre Bourdieu seu
principal expoente. (SILVA, 2011). J& Pinar e Greene tém uma influéncia maior da matriz
fenomenoldgica, defendendo, a partir de um olhar mais voltado aos aspectos individuais do
que aos sociais, “uma defini¢do de curriculo para além do saber socialmente prescrito a ser
dominado pelos estudantes” (LOPES; MACEDO, 2011, p.34), tendo como referéncia os
pensamentos de Paulo Freire’®, o qual, em seus trabalhos, concebe o aluno como “sujeito do
processo de aprendizagem” recolocando a “comunicacdo interpessoal, no centro dos métodos
de ensino” (SOUZA, 2008, p. 10).

Todos esses autores apresentavam em comum e em consonancia com a NSE certa
insatisfacdo com a teoria tradicional do curriculo. Podemos dizer que, dentre eles aqueles que
tiveram maior influéncia na producéo académica brasileira, principalmente na década de 80,
foram, na verdade, Michael Apple, com a publicacdo do livro Ideologia e Curriculo (1982) e
Henry Giroux, com a publicacdo de Pedagogia Radical (1983), ambos de influéncia
neomarxista, a qual estd voltada as questfes da luta de classe, a critica a desigualdade social
perpetuada e intensificada muitas vezes por ideologias presentes no curriculo escolar,
favorecendo os interesses dos grupos dominantes, principalmente quando o curriculo é
concebido de uma forma alienada, apartado da realidade politica e social. Podemos
dizer,entdo que a énfase dos estudos desta abordagem denominada neomarxista pode ser
definida a partir da “preocupacdo de construir praticas emancipatorias” (LOPES; MACEDO,
2011, p. 145).

19 Segundo Souza (2008), apesar de se valer das teorias de Paulo Freire, a chamada abordagem fenomenolégica
ndo teve tanta influéncia nos estudos de curriculo no Brasil.
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Realizada esta constatacdo e, apesar de ndo utilizar este referencial como base tedrica
no presente trabalho, ressaltamos a importancia da NSE no avanco das discussdes sobre o
tema, mais especificamente da abordagem neomarxista, pois esta fornece subsidios para que
possamos entender o curriculo de uma forma mais abrangente e menos neutra, e assim poder
refletir e agir sobre 0 mesmo de maneira mais consciente e critica. Segundo Souza (1993, p.
125): “A contribui¢do das teorias criticas enraizadas no marxismo e neomarxismo de certa
forma ‘revolucionaram’ esta area, colocando o curriculo em um novo patamar
epistemologico”. E, de acordo com a anélise de Contreras (1990, p. 197): “E inegavel a
importancia dessa perspectiva para recuperar o sentido e o valor moral do curriculo tanto nos
modelos tedricos como em suas praticas na sala de aula.”

Porém, como ja mencionamos anteriormente, o foco de tais teorias sdo as praticas
emancipatdrias, as quais, por estarem ligadas a redes sociais mais amplas, as vezes,
permanecem exteriores ao universo da escola: “Embora pretenda ser um movimento
emancipatorio, ndo deu respostas praticas para promover essa emancipacao, pois oferece
apenas a critica” (idem). Sendo assim, podemos dizer que, apesar de valorizarem as praticas
docentes no processo de elaboracdo do curriculo, este ndo € o principal viés a ser seguido e
defendido pela abordagem critica ou neomarxista. Souza (1993, p.127) também critica: “A
énfase nos aspectos politico-sociais secundarizam os aspectos culturais, pedagdgicos e
epistemoldgicos”. Neste ponto fica bem evidente a diferenca tedrica entre a abordagem critica
neomarxista e o referencial que defendemos neste trabalho, o qual — como detalharemos
melhor a frente — tem como caracteristica justamente a centralidade nas préaticas pedagdgicas.

Podemos dizer entdo que, a partir dos questionamentos feitos pela NSE ao modelo
curricular vigente até o momento do seu estabelecimento como corrente sociologica, sdo
estabelecidas as teorias criticas do curriculo, as quais buscam explica-lo como conceito
abrangente, perpassado e classificado por diversas influéncias e contextos. Segundo Contreras
(1990, p. 182), “a definicdo de curriculo pode ser diferente em diferentes épocas e para
diferentes pessoas”. Por isso, torna-se uma tarefa de extrema dificuldade defini-lo ou
condensa-lo em apenas uma teoria. Segundo Gimeno e Pérez (1998, p.126):

O conceito de curriculo é bastante elastico; poderia ser qualificado de
impreciso porque pode significar coisas distintas segundo o enfoque que o
desenvolva, mas a polissemia também indica riqueza neste caso porque,
estando em caso elaboracdo conceitual, oferece perspectivas diferentes sobre
a realidade do ensino.
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A abordagem processual™* do curriculo (também classificada como teoria critica) é um
exemplo desta riqueza de perspectivas. Segundo Souza (2008, p. 33): “Esta abordagem surge
de uma critica direcionada especialmente a corrente tecnicista e, de certa maneira, a alguns
aspectos da Sociologia do Curriculo”. Segundo esta mesma autora, a abordagem néo
desconsidera as contribui¢cbes da NSE, mas chama a atengédo para a necessidade de se analisar
o curriculo focalizando aspectos essenciais presentes na pratica docente.

A fim de melhor situar nossa escolha pelo viés tedrico utilizado nesta pesquisa, faz-se
necessario também a contextualizacdo das teorias pos-criticas do curriculo — apesar também
de reconhecemos a importancia das mesmas, ndo é este o referencial utilizado na presente
pesquisa — as quais, atualmente, tém sido cada vez mais utilizadas como base te6rica nos
trabalhos académicos que tratam sobre o curriculo. Segundo Lopes e Macedo (2011), até
meados de 1990, ndo havia estudos curriculares que estavam respaldados nas discussdes desta
teoria. Foi no inicio deste século, com os estudos de Tomaz Tadeu da Silva (importante
representante na constituicdo deste movimento), que os mesmos ganharam maior relevancia
académica.

As teorias pds-criticas do curriculo tém como base 0 movimento do pds-modernismo e
como caracteristicas fundamentais a contestagdo da ideia de teorias (defini¢fes) do curriculo —
teorias tradicionais e criticas — e a defesa do chamado multiculturalismo. Segundo Silva
(2011, p. 14),: “Uma defini¢do ndo nos revela o que é, essencialmente, o curriculo: uma
definicdo nos revela o que uma determinada teoria pensa o que o curriculo é.” E, ainda, sobre
0 respeito as diferengas culturais (multiculturalismo):

Os diferentes grupos culturais se tornariam igualados por sua comum
humanidade [...] E em nome desta humanidade comum que esse tipo de
multiculturalismo apela para o respeito, a tolerancia e a convivéncia pacifica
entre as diferentes culturas. Deve-se tolerar e respeitar a diferenca porque
sob a aparente diferenca ha uma mesma humanidade. (p. 86)

Ainda sobre os estudos multiculturalistas Silva (2011, p. 90) também argumenta:

O multiculturalismo mostra que o gradiente da desigualdade em matéria de
educacdo e curriculo é funcéo de outras dindmicas, como as de género, raca,
sexualidade, por exemplo, que ndo podem ser reduzidas a dindmica de
classe. Além disso, o multiculturalismo nos faz lembrar que a igualdade ndo
pode ser obtida simplesmente através da igualdade de acesso ao curriculo
hegemonico existente, como nas reivindica¢fes educacionais progressistas
anteriores. A obtencdo da igualdade depende de uma modificagdo
substancial do curriculo existente.

! Dada & sua importancia para este trabalho aprofundaremos a discussdo sobre tal abordagem no capitulo
seguinte. Neste momento optamos apenas por situa-la, a fim de dar continuidade ao delineamento da discussao
sobre a histdria e as teorias do curriculo.
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Estes sdo aspectos que, ao olharmos para as relagdes de poder presentes na sociedade
em geral, percebemos que merecem maior atencdo e melhor anélise (apesar de ndo ser esta
uma intencdo desta pesquisa). Neste ponto encontra-se a principal diferenca das teorias
criticas para as pos-criticas, pois a primeira tem sua énfase nas questdes de ordem econémica
e social, devido a forte influéncia marxista, enquanto a segunda amplia as possibilidades de
andlise das relacBes de poder, pondo em evidéncia um mapa do poder ampliado, no qual
constata-se a presenca de outros processos de dominagéo. (SILVA, 2011)

Faz-se necessario aqui um esclarecimento sobre nosso posicionamento teérico: Apesar
de concordarmos com algumas ideias, como por exemplo, a importancia de se considerar 0s
aspectos culturais na configuracdo do curriculo, ainda questionamos alguns aspectos deste
tipo de estudo (multiculturalista), os quais dizem respeito, principalmente, ao exagero neste
sentido, quando, o discurso acerca do atendimento das diversas culturas pelo curriculo escolar
acaba relativizando o proprio conhecimento humano e universal, o qual tem seu valor
estabelecido acima das particularidades e peculiaridades de cada grupo social.

Portanto, admitimos sim que ndao ha que se discordar de principios ligados a
tolerancia, ao respeito e a convivéncia pacifica e que esses devem perpassar a configuracao do
curriculo escolar como um todo. Porém, se parte-se deste principio (multiculturalismo), nega-
se a ideia da existéncia de contedos universais — e é neste ponto que discordamos das teorias
pos-criticas — que tém um carater transcendental, pois tiveram seu valor perpetuado pelas
geragdes. Por isso, concordamos com Forquin (2000, p.62): “E preciso ensinar certas coisas
em vez de outras e ensina-las como validas e valendo para todos e ndo somente para um
determinado grupo”. Sobre esta questdo do relativismo, frente a importidncia do carater
universal e necessario de certos conteudos, 0 mesmo autor discorre:

No contexto das sociedades multiculturais contemporaneas, se é verdade que
a escola ndo pode mais ignorar a diversidades dos publicos a ela confiados,
também é verdade que s6 poderd desempenhar de modo coerente sua tarefa
de formacédo intelectual e de integracdo civica e simbdlica se repudiar a
tentacdo do relativismo. (p.63)

Apds esta contextualizacdo histdrica e teorica sobre o tema do curriculo, a titulo de
concluséo deste capitulo apresentamos alguns resultados do estudo de Tenorio et al. (2012), a
fim de estabelecer uma relacdo do assunto até aqui tratado com o campo de produgdo de
conhecimento da Educacdo Fisica com especificidade no curriculo. A partir de uma revisao
sistematica em periddicos nacionais publicados entre os anos de 1990 e 2011, tal estudo

identifica que a producéo sobre curriculo em Educacéo Fisica é recente, estando concentrada
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de forma ndo homogénea entre os anos 2001 e 2011 (93,75%), com apenas uma producao
encontrada com a data de publicacdo de 1997. O mesmo estudo ainda nos mostra que 0s
artigos encontrados tém como principal referencial tedrico as teorias criticas do curriculo
(68,75%), enquanto a teoria tradicional ocupa o segundo lugar (18,75%) e as teorias pos-
criticas o terceiro (12,5%) nesta escala de producéo teorica.

Lembramos que, apesar de ser classificada dentro das teorias criticas, a abordagem
processual do curriculo difere da abordagem de viés neomarxista (juntamente com ela
classificada como critica), pois a preocupacao da primeira, como poderemos constatar no
capitulo seguinte, esta relacionada de maneira mais especifica com o ambito da pratica
pedagogica e ndo com caracteristicas de ordem macrossocial, tal qual é o foco da segunda.
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CAPITULO 2. A ABORDAGEM PROCESSUAL DO CURRICULO E A
PROFISSIONALIZACAO DOCENTE

2.1. Definicdo da abordagem e relevancia teorica

Souza (2008, p. 35) nos oferece a seguinte definicao:

A abordagem processual ou pratica do curriculo articula uma reflexdo sobre
a pratica vinculando-a ao exame das relagGes entre educacdo e sociedade.
Essa abordagem elege como foco de analise como o curriculo se realiza de
fato. Nesse sentido, procura compreender tanto o nivel da prescri¢do como o
da acgdo. Trata-se, portanto, de uma abordagem tedrica complexa pautada
numa visdo de conjunto do curriculo e do processo educacional em sua
relacdo com a sociedade. Tal abordagem busca explicar a relacdo do
curriculo com o exterior e do curriculo como regulador do interior das
instituicOes escolares.

A mesma autora ainda lembra que “a teoria processual do curriculo oferece indicagdes
valiosas para o professor compreender os problemas curriculares” (p. 36). Ou seja, em relagédo
as teorias criticas do curriculo, percebemos, pela analise dos objetivos das discussdes teodricas
que constituem a abordagem processual ou pratica do curriculo, certo deslocamento de foco,
sobre o qual Arroyo (2011b) discorre, argumentando sobre a necessidade de repensarmos o
“foco do politico” — muitas vezes exterior a pratica docente. Ou seja, 0 autor adverte sobre a
importancia de redirecionarmos o foco das relagdes de poder presentes na sociedade, para
“politizar o cotidiano, as praticas, as estruturas escolares ¢ as competéncias” (ARROYO,
2011b, p. 207). Semelhante a esta constatacdo Lopes e Macedo (2011, p. 143), afirmam que
nesta abordagem, “os professores sdo levados a pensar sobre a pratica ¢ sobre seus
procedimentos como forma de estabelecer a melhor relagéo entre meios e fins do curriculo”.
Neste sentido, esta abordagem parece fornecer subsidios para uma mudanca mais incisiva em
relacdo as praticas, das quais os professores sdo 0s atores protagonistas. Gimeno (2000, p.
165) ressalta que, “na atividade pedagdgica relacionada com o curriculo, o professor € um
elemento de primeira ordem na concretizagdo deste processo”. Neste ponto, hd uma
aproximagdo importante da abordagem processual com a corrente de pensamento
interacionista, a qual

advoga a necessidade de entender como 0s protagonistas de determinadas
situacdes sociais sentem, interpretam e constroem significados para as suas
acOes em um dado contexto. [...] Diferentemente das perspectivas centradas
na macrossociologia, o0 interacionismo se pergunta como as pessoas
constroem sua autonomia mesmo em situa¢fes em gque ndo sdo detentoras do
poder formalmente estabelecido (LOPES; MACEDO, 2011, p. 147)
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Reconhecemos também alguns limites que esta abordagem encontra, concordando
com Goodson (2008) quando este aponta duas criticas, as quais referem-se, principalmente,
aos riscos em se exceder nos discursos que valorizam as praticas docentes. Segundo o autor:
“nem todo conhecimento pratico dos professores ¢ educativo, benéfico, ou socialmente
valido” (GOODSON, 2008, p.216), ou seja, faz-se necessaria uma analise critica sobre 0s
conhecimentos adquiridos através da pratica, pois, em alguns casos, tais conhecimentos
podem ser considerados no minimo inadequados, ou até nocivos para aqueles outros docentes
que deles se apropriam para o aprimoramento da sua prépria pratica. Por isso, 0 autor destaca
a importancia de se atentar para alguns aspectos sobre este conhecimento, como o contetido, 0
contexto em que foi adquirido, os propdsitos e o grau de avaliacdo, renovacao e reflexao sobre
0 Mesmo.

A outra critica diz respeito ao fato que “esta tendéncia pode transformar o
conhecimento pratico num conhecimento paroquial” (p. 217), ou seja, a medida que se
valoriza em excesso 0s conhecimentos praticos e especificos de cada contexto, afasta-se, por
exemplo, dos conhecimentos tedricos, os quais possibilitariam inclusive maior reflexdo sobre
a propria pratica (GOODSON, 2008). Neste mesmo sentido, Gauthier et al. (1998, p. 25)
discorre: “Advogar unicamente em favor da experiéncia ¢ prejudicar a emergéncia do
reconhecimento profissional dos professores”.

Apesar dos limites evidenciados, optamos por esta abordagem (processual) para
referenciar esta pesquisa, pois tem o foco dos estudos na importancia das relagbes entre o
curriculo (como processo em constantes interaces) e o contexto que o influencia, no qual o
professor, como agente essencial no estabelecimento do curriculo, através da sua pratica,
também tem grande influéncia no sentido de promover mudangas no contexto, assim como na
sociedade em que vivemos.

Souza (2008) destaca alguns autores como representativos na constituicdo da
abordagem processual do curriculo: Stenhouse, Kemmis, Schwab, Reid, Grundy, Goodson,
além dos espanhois José Contreras e José Gimeno Sacristan. Este Gltimo apresenta-nos a ideia
de que:

O curriculo é um ambito de interacdo no qual se entrecruzam processos,
agentes e ambitos diversos que, num verdadeiro e complexo processo social,
d&o significado préatico e real ao mesmo. Somente no marco de todas essas
interacBes podemos chegar a captar seu valor real, dai que é imprescindivel
um enfoque processual para entender a dindmica que dé significado e valores
a um curriculo concreto ensino (GIMENO; PEREZ, 1998, p.126)
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Por isso, segundo o mesmo autor, o curriculo ndo pode ser analisado como “um objeto
estatico” (p.102), perpassado por um olhar a-histérico, mas precisa ser visto como um
processo que se encontra em equilibrio, alcancado pela acdo de multiplas influéncias. Como
afirma Goodson (1995, p.22):

Fundamental para o projeto de uma abrangente reconceitualizacdo dos
estudos sobre curriculo é a série de areas e niveis em que o curriculo é
produzido, negociado e reproduzido. Um movimento em direcdo a uma
visdo construcionista mais histdrica e social da agdo do curriculo teria que
atuar sobre a série completa dessas areas e niveis.

Gimeno (2000) classifica esses niveis da seguinte maneira: a) Curriculo prescrito: Diz
respeito as politicas curriculares, ao estabelecimento dos contetdos minimos a serem
ministrados nas escolas e as regulagdes governamentais referentes ao curriculo escolar; b)
Curriculo apresentado aos professores. A partir das prescri¢ées vindas do nivel anterior sao
realizadas interpretacdes através, principalmente, dos livros didaticos, as quais visam facilitar
o trabalho dos professores; ¢) Curriculo modelado pelo professores. Com base em sua
formacéo, o professor age ativamente na concretizagdao do curriculo, modelando aquele que
Ihe é apresentado de acordo com as condi¢Ges nas quais se encontra; d) Curriculo em agao:
Refere-se as tarefas académicas, as quais evidenciam na realidade a qualidade do ensino, pois
pdem em evidéncia especificamente as acdes pedagodgicas ; €) Curriculo realizado: Diz
respeito aos efeitos produzidos em decorréncia do ensino praticado, 0s quais sdo dificeis de
serem analisados uma vez que se ddo de uma forma abrangente, as vezes oculta e complexa ;
f) Curriculo avaliado: A avaliagdo perpassa o curriculo em diversos niveis e permite que seja
realizado um julgamento a fim de perpetuar ou refutar uma ideia que mostrava-se interessante
nos niveis de prescrigdo curricular. Esta classificacdo pode ser melhor visualizada na figura a

sequir:
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Figura 1 — Processo de desenvolvimento do curriculo
Fonte: Gimeno, 2000, p. 105

2.2. Relacdo entre curriculo e contexto

Neste ponto, ressaltamos que o objetivo desta abordagem é por em evidéncia a
complexidade do campo do curriculo, mostrando que 0 mesmo pode ser visto como um
conjunto de fases, as quais relacionam-se e influenciam-se de multiplas formas, assim como
sdo influenciadas também por mdultiplos agentes e contextos. Talvez, esta seja a maior
contribuicdo que a andlise deste modelo pode oferecer, uma vez que, pensando nas
peculiaridades oferecidas pelas dimensdes do ambiente escolar — sobre as quais discorreremos
melhor mais a frente — e nas particularidades referentes ao curriculo da Educacdo Fisica para
as séries iniciais do ensino fundamental, € possivel que ndo haja correspondéncia entre alguns
niveis ou fases do processo previstas no modelo com a realidade, enquanto outros elementos
podem fazer parte e ter significativa importancia na realidade né&o estando previstos no
modelo. De qualquer forma, é importante salientar que, de acordo com esse modelo de
interpretacdo do curriculo proposto por Gimeno (2000), sob o ponto de vista interacionista, as
influéncias dos campos econdmico, politico, social, cultural e administrativo, além dos
condicionantes (dimensdes) das instituicbes escolares sobre os niveis acima citados, tém

importancia fundamental, pois o contexto no qual se configura o curriculo estd “inserido
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numa rede ampla de relagdes em constante movimento” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 148).
Neste sentido, Arroyo (2011a, p. 13) define o curriculo como “o ndcleo e o espaco central
mais estruturante da funcdo da escola. Por causa disso € o territério mais cercado, mais
normatizado. Mas também o mais politizado, inovado e ressignificado”

A partir desses aspectos, concordamos com Gimeno (2000, p.34), que também sugere
definir o curriculo, demonstrando a complexidade deste conceito, como “o projeto seletivo de
cultura, cultural, social, politica e administrativamente condicionado, que preenche a
atividade escolar e que se torna realidade dentro das condi¢fes da escola tal como se acha
configurada.”

Dois aspectos presentes nessa defini¢cdo sdo fundamentais para o estabelecimento da
discussdo que se fara nesta pesquisa. Primeiro, a questdo do curriculo como selecdo cultural
de contetdos. Segundo 0 mesmo autor acima citado:

O conteudo é condi¢do logica do ensino, e o curriculo ¢, antes de mais nada,
a selecdo cultural estruturada sob chaves psicopedagogicas dessa cultura,
gue se oferece como projeto para a instituicdo escolar. Esquecer isto supde
introduzir-se por um caminho no qual se perde de vista a funcéo cultural do
ensino e da escola [...] Uma escola “sem conteudos” culturais ¢ uma
proposta irreal, além de descomprometida. (p.19)

Saviani (2000) destaca, assim, a importancia da apropriacdo critica da cultura
universal historicamente acumulada pela humanidade como condicdo de existéncia da escola:
“E a exigéncia de apropriagio do conhecimento sistematizado por parte das novas geracdes
que torna necessaria a existéncia da escola” (SAVIANI, 2000, p.19).

Neste sentido, Forquin (1993) também aponta que a educacgé@o do tipo escolar supde
sempre uma selecdo da cultura, uma vez que tem um compromisso de transmiti-la e perpetua-
la como producdo da humanidade, assim como uma reelaboracdo desses contetddos a fim de
gue 0s mesmos sejam ensinados as novas geracdes. Desta forma é importante deixar claro que
o curriculo € o elemento responsavel pela selecdo da cultura e também pela transmisséo do
conhecimento, o qual deve ser sistematizado — neste ponto, a funcdo do curriculo esta
intimamente relacionada ao papel do professor, pois 0 mesmo, em alguns casos, € Unico
responsavel também por selecdo da cultura e pelo ensino em si. Segundo o autor acima citado:

A educacdo ndo se limita a fazer uma selecéo entre os saberes e 0s materiais
culturais disponiveis num dado momento, ela deve também, para torna-los
efetivamente transmissiveis, efetivamente assimilaveis as novas geragoes,
entregar-se a um imenso trabalho de reorganizagéo, de reestruturagéo, ou de
transposicdo didatica. (FORQUIN, 1993, p. 16)
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O segundo aspecto fundamental apresentado no conceito de Gimeno (2000) é a
importancia do contexto™ — das condicBes da escola tal como se acha configurada — seja ele
cultural, social, politico ou administrativo, no qual o curriculo se configura. Segundo ele:
“Analisar curriculos concretos significa estuda-los no contexto em que se configuram e
através do qual se expressam em praticas educativas e em resultados” (GIMENO, 2000, p.16).

Assim, estabelece-se uma relacdo fundamental entre a selecdo da cultura e a
importancia desta para aqueles que se beneficiam de sua apropriacdo. Ou seja, € essencial,
para que a apropriacdo seja interessante e efetiva ao aluno, que o conhecimento ensinado — e
ressaltamos aqui novamente o papel do professor, como responséavel por esta aproximacdo
com 0 contexto em que a escola se insere — tenha importancia valorativa para 0 mesmo, o
qual, naturalmente, estd inserido num dado contexto. Por isso, Bourdieu (1992, p. 218)
afirma: “Todo ato de transmissdo, implica necessariamente na afirmacdo do valor da cultura
transmitida”. Parece 6bvio que o interesse dos alunos diminua a medida que o docente faz
com que a prépria escola se torne um ambiente deslocado da realidade do educando e, assim,
0 “abafe” como sujeito merecedor de agdes que lhe fagam sentido, permitindo o seu real
desenvolvimento como ser humano. Segundo Arroyo (2011a, p. 29): “S&o ecos de vivéncias
de outros lugares que chegam as salas de aula e nos obrigam a escuta-los, a ndo abafa-los com
nossas licdes e nossas didaticas e ameacas de avaliagfes-reprovagdes”.

Forquin (1993), analisando a questao das justificacdes do curriculo aponta que existem
dois niveis: as “justificagdes fundamentais” e as “justificacdes de oportunidade”. A primeira
diz respeito ao desenvolvimento pessoal que a apropriacdo de certo contetdo (que tenha um
sentido claro para ser ensinado) deve gerar aquele que aprende. O autor defende que “o ensino
é inseparavel da ideia de um valor inerente a coisa ensinada.” (p. 145). Forquin (2000, p. 50)
ainda afirma:

E preciso ensinar algo que valha a pena. Isso quer dizer que ndo existe, na
verdade, ensino possivel sem o reconhecimento, por parte daqueles a quem o
ensino se dirige, de uma legitimidade, de uma validade ou de um valor
préprio naquilo que é ensinado.

E Contreras (2002, p. 69), sobre a importancia de se atentar para os valores socio-

culturais, inerentes a cada instituicdo escolar, ainda discorre que:

*? Lembrando que a consideragdo do contexto néo deve ser confundida com o relativismo tipico das teorias pos-
criticas do curriculo. Como ja observamos, ha no referencial adotado como foco da pesquisa (abordagem
processual do curriculo) a valorizagdo dos conteddos universais, 0s quais, segundo o mesmo referencial, devem
ser selecionados a partir dos conhecimentos acumulados pela humanidade e ensinados aos alunos, porém este
processo deve ser realizado tendo em vista 0 contexto em que a escola e as praticas pedagdgicas estéo inseridas.
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A instituicdo educativa representa um espaco sobre o qual se projetam, de
forma contraditéria e conflituosa, diferentes pretensdes e aspiracles, tanto
culturais como econdmicas e sociais. O trabalho do professor ndo pode,
portanto ser compreendido a margem das condicfes sociopoliticas que dao
credibilidade a prdpria instituicdo escolar.

Sobre as justificacbes de oportunidade, de acordo Forquin (1993, p. 144): “Nio se
pode ensinar tudo, é necessario fazer escolhas, varidveis segundo 0s contextos, 0s recursos
disponiveis, as necessidades sociais, as demandas dos usuarios, as tradicGes culturais e
pedagdgicas”. Ou seja, além da necessidade de se atentar para a questdo do valor do contetido
ou da importancia significativa que essa cultura selecionada representa para aquele que dela
se apropria no sentido de sua emancipagdo como ser humano, olhar para o contexto no qual se
estabelece o curriculo € também se atentar para as condi¢cdes que o ambiente educativo, no
caso deste trabalho, do ambiente escolar, oferece. De acordo com Gimeno (2000, p.21), a
construcdo do curriculo

ndo pode ser entendida separadamente das condi¢bes reais do seu
desenvolvimento e, por isso mesmo, entender o curriculo num sistema
educativo requer prestar atencdo as praticas politicas e administrativas que se
expressam em seu desenvolvimento, as condicGes estruturais, organizativas,
materiais, dotagdo de professorado, a bagagem de ideias e significado que
Ihe ddo forma e que o modelam em sucessivos passos de transformagao.

E ainda, segundo Tardif e Lessard (2012, p. 100), sobre a questdo da autonomia
docente:

Ensinar é trabalhar num ambiente organizacional fortemente controlado,
saturado de normas e regras e, a0 mesmo tempo, agir em funcdo de uma
autonomia importante e necessaria para a realizacdo dos objetivos da propria
escola.

A partir destas ideias e na tentativa de promover um aprofundamento sobre a tematica
da formacéo de professores e do trabalho docente, trataremos a seguir destes aspectos com

vistas a discussao sobre o processo de profissionalizacdo do magistério.

2.3. Trabalho docente e formacéo de professores na perspectiva da profissionaliza¢éo

Olhar as discussdes sobre curriculo sob essa ética processual é algo, como ja pudemos
perceber, muito complexo. Ou seja, é essencial que, ao discutir o tema do curriculo,
discutamos também aspectos ligados ao contexto em que 0 mesmo se insere, 0 que torna o
assunto algo de complexidade elevada. Por isso, destacamos que, a partir deste momento,

quando tratarmos da questdo do contexto, manteremos o foco nos aspectos ligados ao trabalho
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docente, a partir da investigacdo das dimensdes do ambiente escolar (SCHUBERT, 1986 *2,
apud GIMENO, 2000), e que, ao tratar destas questdes, buscaremos também estabelecer
maiores relacdes com a prépria formacdo do educador. Lembrando que, ao problematizar
estes mesmos aspectos que influenciam o curriculo, tocamos em outros pontos ainda mais
complexos, que dizem respeito a prépria organizacdo do ensino em nivel nacional,
caracterizada por um processo de desvalorizagédo e desprofissionalizagdo docente: “A cultura

profissional**

de uma categoria ndo se altera enquanto a vida material dos profissionais e as
praticas cotidianas e coletivas ndo se alteram” (ARROYO, 2011b, p.191).

Como ja apontamos anteriormente, esta pesquisa trata de uma forma mais especifica
da participacdo do professor no curriculo. Acreditamos que, para obtermos resultados
positivos em relacdo a uma participacdo que, de fato, seja ativa e, acima de tudo, eficaz™,
precisamos nos atentar a certos aspectos que ndo vém sendo considerados em varias pesquisas
sobre os professores — conforme as criticas dos autores apresentados a seguir — apesar de
serem de essencial relevancia devido a sua capacidade de influenciar todo e qualquer processo
de ensino, os quais dizem respeito as dimensdes que o ambiente escolar oferece para o
trabalho dos professores. Concordamos com Tardif (2002, p. 113), quando o autor nos alerta
para a necessidade de considerarmos o contexto (cotidiano) de atuacdo dos professores na
analise dos processos de escolarizacdo. Segundo o autor:

E sobre os ombros deles que repousa, no fim das contas, a misséo educativa
da escola. Nesse sentido, interessar-se pelos saberes e pela subjetividade
deles é tentar penetrar no proprio cerne do processo concreto de
escolarizagédo, tal como ele se realiza a partir do trabalho cotidiano dos
professores em interagdo com o0s alunos e com os outros atores educacionais.
Essa perspectiva foi negligenciada durante muito tempo nas ciéncias da
educacdo e, de maneira geral, pelos tedricos e pesquisadores que atuam nas
ciéncias sociais e humanas e se interessam pelo ensino.

A partir desta perspectiva de valorizagdo e atribuicdo de responsabilidades aos
docentes, reforcamos a importancia da consideracdo do contexto de atuacdo dos professores

no processo de elaboracdo dos trabalhos académicos sobre educacgdo escolar. Neste sentido,

3 SCHUBERT, William. Curriculum: Perspective, paradigm and possibility. Nova York: Macmillan Publishing
Company,1986. 478 p.

' Delimitamos a ideia de cultura profissional, bem como de profissionalizacdo, com base em Freidson (1994, p.
221), o qual discorre: “O modelo profissional baseia-se na no¢do democrética de que as pessoas sdo capazes de
controlar-se a si proprias por meios coletivos, cooperativos, e de que, no caso de um trabalho complexo, aqueles
que o realizam estdo em melhor condicdo para garantir que seja bem feito. Ele contém em si o pressuposto de
que as pessoas, quando podem controlar seu proprio trabalho, e quando seu trabalho, na medida em que é
especializado, é complexo e desafiador, tém maior probabilidade de comprometer-se com ele do que alienar-se
dele”

15 “potenciar a qualidade da educagdo exige a melhora das condi¢des nas quais essa aprendizagem pedagégica se
produz” (GIMENO, 2000, p. 89)
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Tardif e Lessard (2012, p. 23-24), também nos alertam sobre “o perigo que ameaga a pesquisa
sobre a docéncia e, mais amplamente, toda pesquisa sobre educagdo”. Segundo eles, existe

0 perigo da abstragdo: elas [as pesquisas] se fundamentam a mais das vezes
sobre abstracbes — a pedagogia, a didatica, a tecnologia do ensino, o
conhecimento, a cognicdo, a aprendizagem, etc. — sem levar em
consideracdo fendbmenos como o tempo de trabalho dos professores, o
namero de alunos, suas dificuldades e suas diferencas, a matéria a cobrir e
sua natureza, os recursos disponiveis, as dificuldades presentes, a relagdo
com os colegas de trabalho, com os especialistas, 0s conhecimentos dos
agentes escolares, o controle da administracdo, a burocracia, a divisdo e a
especializacédo do trabalho, etc.

Na tentativa de diminuicdo do espaco encontrado entre as pesquisas e o trabalho do
professor, no presente trabalho, valorizamos justamente a relacéo entre o contexto de atuagéo
profissional e a influéncia do mesmo sobre a configuracdo do curriculo e as préticas
pedagogicas. Neste sentido, Schubert (1986) apud Gimeno (2000, p. 94), tendo em vista a
importancia das dimensdes oferecidas pela escola para a influéncia na atuacdo do professor,

denomina-as como dimensdes do ambiente escolar, e as classifica da seguinte maneira:

Fisica: Configurada pelos elementos materiais da aula e da escola, desde o
edificio até o mobiliario, a disposi¢do de espagos, 0s servigos, etc.

Materiais. Disponibilidade de materiais didaticos na escola, sua
acessibilidade para os alunos, normas de uso.

Interpessoal: Relativa ao tipo de organizacdo dos grupos humanos, critérios
de agrupacdo dos alunos, relag@es entre professores, etc.

Institucional: O estilo de gestdo e governo que afeta o clima de trabalho e de
aprendizagem.

Psicossocial: E a atmosfera psicossocial criada pelas relagdes sociais.

Tendo em vista estes parametros (dimensdes) de analise do ambiente escolar — os
quais sdo de significativa relevancia para a presente pesquisa — podemos afirmar entdo,
conforme as palavras de Gimeno (2000), que o processo de ensino e aprendizagem ndo
acontece de forma independente, mas que sofre influéncia de fatores tanto internos como

externos. Segundo as palavras do mesmo autor:

Toda regulacéo que afeta a instituico escolar, o pessoal disponivel, os meios
didaticos, os espagos, 0 tempo e sua distribui¢cdo, o tamanho das classes, o
clima de controle, etc. sdo campos mais imediatos da aprendizagem escolar.
Frente a mentalidade didatica que restringe essa aprendizagem ao que se
esgota nas matérias ou areas do curriculo, é preciso manter uma visdo mais
ecoldgica do ambiente escolar como fonte de aquisi¢des. (GIMENO, 2000,
p. 90)

A partir dessa complexidade e dos desafios que tais dimensdes/condi¢des oferecem ao
trabalho docente, que muitas vezes sdo desconsideradas, surge outra necessidade, que € a de

nos atentarmos também a formac&o destes docentes, pois, @ medida que valorizamos a figura
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do professor e seu trabalho, atribuimos a ele certas responsabilidades, as quais podem néo ser
correspondidas se 0s mesmos nao tiverem uma adequada formacéo. Segundo 0 mesmo autor
acima citado: “As mudangas no curriculo, reflexo de uma dindmica social mais ampla, exigem
um novo professor” (p.95), do qual é exigido “um papel ativo muito importante” (idem).

De acordo com André (2010), atualmente, ha uma tendéncia de que as pesquisas
envolvidas com a tematica da formacéo docente foquem o préprio professor, ressaltando suas
opinides, saberes e praticas, na tentativa de dar voz ao mesmo valorizando o seu papel
enquanto profissional do ensino. Este fato é, para nos, significativo, uma vez que a presente
pesquisa também caminha neste sentido. Segundo a autora, “isso supde, por um lado, um
trabalho colaborativo entre pesquisadores da universidade e os professores das escolas”
(ANDRE, 2010, p. 179). Tendo em vista este ponto, concordamos com Névoa (2011, p. 55),
que, ao tratar destes aspectos ligados ao campo da formacédo de professores, argumenta sobre
a

necessidade de devolver a formacéo de professores aos professores, porque o
reforgo de processos de formacao baseados na investigagdo so faz sentido se
eles forem construidos dentro da profissdo. Enquanto forem apenas
injuncBes do exterior, serdo bem pobres as mudancas que terdo lugar no
interior do campo profissional docente.

Para que o professor adquira um posicionamento ativo frente as questfes curriculares,
é inevitavel que o mesmo tenha uma formacdo adequada e que se conceda a ele condicdes
para desenvolver sua autonomia. Faz-se necessaria uma formacgdo que possibilite ao futuro
professor um conhecimento, no minimo, suficiente sobre a sua profissao e os desafios que a
mesma exige, de forma a possibilitar também que o0 mesmo se torne um profissional cada vez
mais autbnomo. Neste sentido, Gimeno (2000, p. 96) discorre sobre a necessidade de que a
formacéo do professor

0 capacite para diagnosticar por si mesmo as situacdes e tomar decisdes
autonomamente e em grupo. Mais do que arma-lo de respostas, é necessario
Ihe facilitar esquemas gerais de acdo e instrumentos de analise para tomar
decisdes responsaveis.

Novoa (2011, p. 75) argumenta sobre a complexidade e a exigéncia na formacéo de
professores. Segundo ele:

O conhecimento profissional docente é dificil de apreender, tem uma
dimensdo teorica, mas ndo é so teorico, tem uma dimensao pratica, mas ndo
€ s pratico, tem uma dimensédo experiencial, mas ndo é apenas produto da
experiéncia. E um conjunto de saberes, de disposicdes e de atitudes mais a
sua mobilizacdo em accdo.
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Apesar dos varios saberes evidenciados, Tardif (2002), Santos (2002) e Moreira
(2002) afirmam que no momento histérico em que vivemos, ha uma tendéncia das producdes
académicas em valorizar os saberes docentes, mais especificamente os saberes préaticos, ou 0s
saberes da experiéncia, os quais podem ser caracterizados como “aqueles conhecimentos e
habilidades que o professor vai adquirindo no exercicio de suas atividades” (SANTOS, 2002,
p. 55), pois, ao enfrentar os dilemas decorrentes da prética, encontrando solugdes para 0s
mesmos, 0 professor desenvolve suas préprias estratégias de atuacdo, as quais acabam por se
constituir nesses saberes anteriormente mencionados (CONTRERAS, 1990). Porém, Gauthier
et al. (1998, p. 20) lembra a importancia da formalizacao destes saberes. Segundo o autor:

Ao contréario de varios outros oficios que desenvolveram um corpus de
saberes, 0 ensino tarda a refletir sobre si mesmo. Confinado ao segredo da
sala de aula, ele resiste & sua propria conceitualizagdo e mal consegue se
expressar. Na verdade, mesmo que 0 ensino ja venha sendo realizado ha
séculos, é muito dificil definir os saberes envolvidos no exercicio desse
oficio, tamanha é a ignorancia em relagéo a si mesmo.

Sendo assim, reforcamos novamente a relevancia deste trabalho, uma vez que o
mesmo, partindo dos saberes dos professores (sua compreensdo) sobre sua participacdo no
curriculo, também podera traduzir-se num estabelecimento de um saber da acéo pedagdgica,
que é definido por Gauthier et al. (1998) como “o saber experencial dos professores a partir
do momento em que se torna publico e que é testado através de pesquisas realizadas em sala
de aula” (p. 33). Tardif (2010, p. 54) reforca esta ideia, questionando “se o corpo docente nao
lucraria em liberar seus saberes da préatica cotidiana e da experiéncia vivida, de modo a leva-
los a serem reconhecidos por outros grupos produtores de saberes.”. Este novo olhar de
valorizacdo dos saberes experenciais e constituicdo de um corpo de conhecimento proprio da
profissdo caminha para uma ideia de profissionalizagdo do ensino, conforme Contreras
(2002), Gauthier et al. (1998) e Tardif (2010).

Segundo Arroyo (2011a), quanto mais avangarmos nesta consciéncia sobre a profissao
docente, maior serd também a criatividade das praticas nas salas de aula, tanto em relacdo aos
contetidos, como a maneira de ensinar, 0 que representa também um avanco no sentido da
autonomia do professor e do estabelecimento de uma identidade, a qual é definida por esse
mesmo autor como “identidade educadora”. Porém, normalmente, devido a uma formagéo
deficitaria, o que se encontra sdo profissionais do ensino carentes de uma identidade de
educador de fato: “A educacdo requer responsabilidade e ndo se pode ser responsavel se nao
se é capaz de decidir, seja por procedimentos legais ou por falta de capacidades intelectuais e
morais” (CONTRERAS, 2002, p. 72-73). Ou seja, muitos professores, ndo estando
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preparados para lidar com situacdes tdo heterogéneas, tipicas de uma profissdo que trabalha
com seres humanos que sdo diferentes entre si, acabam se encontrando em uma situagéo
precaria do seu trabalho, pois, dependentes de auxilios externos a sua pratica — que sao
insuficientes — se vém frustrados por ndo conseguir ensinar ou porque 0s alunos néo
conseguem aprender (ARROYO, 2011a).

Talvez este desconcerto pudesse ser amenizado se, em sua formacdo, o professor
tivesse um contato mais estreito com seu real ambiente de trabalho (a escola), fazendo do
mesmo um espaco de producdo do conhecimento, pois, conforme Arroyo (2011a, p.33): “Um
dos significados mais positivos é que no chdo das salas de aula crescem autorias profissionais
e autocontroles sobre o que se faz e sobre o trabalho docente”. E ainda, segundo Ndvoa (2011,
p. 49):

Ser professor é compreender os sentidos da instituicdo escolar, integrar-se
numa profissdo, aprender com os colegas mais experientes. E na escola e no
dialogo com os outros professores que se aprende a profissdo. O registro das
praticas, a reflexdo sobre o trabalho e o exercicio da avaliagdo sdo elementos
centrais para o aperfeicoamento e a inovagdo. Sao estas rotinas que fazem
avancar a profisséo.

A medida que o curriculo deixa de ser visto de maneira técnica e burocratica e passa a
ser entendido como um fendbmeno abrangente que perpassa todo o campo educacional,
percebemos a necessidade de se criar um nimero maior de vinculos entre as pesquisas
académicas, ou as universidades, e a escola, de forma a gerar uma mudanca de fato, no
sentido da valorizacdo também do ambiente escolar como local privilegiado de produgéo de
conhecimento. Esta ideia contradiz o processo de academizagdo ou universitarizagdo da
formacéo, o qual conduz a um afastamento dos profissionais de seu campo de atuacdo (no
caso dos professores, da escola). Névoa (2011, p. 51) sugere “inverter esta longa tradigdo, e
instituir as praticas profissionais como lugar de reflexdo e de formagdo.” Defendendo um
modelo de formagdo mais profissional, em detrimento a I6gica académica, Formosinho (2009,
p. 86) discorre:

Ao reconhecer que os professores devem ser profissionais reflexivos mas
actuantes, criticos mas comprometidos com a melhoria dos contextos e
praticas, ao dar uma fundamentacdo mais consistente a actividade dos
professores de criancas, 0 ensino superior pode contribuir também para
promover a profissdo e ndo apenas os profissionais, melhorar as escolas e
nédo apenas os professores.

Pensando, neste momento, nos objetivos da presente investigacdo, ressaltamos a
importancia da discussdo dos aspectos até aqui abordados sobre o trabalho docente e a

formacéo de professores, pois ambos estdo intimamente relacionados com a compreensédo que
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os docentes tém sobre sua participagdo no curriculo. Lembramos que o primeiro se relaciona,
principalmente, no que diz respeito as dimensfes do ambiente escolar, devido & capacidade
que estas tém de influenciar o trabalho dos professores e, assim, determinar as oportunidades
e condicdes que o professor dispBe para atuar no curriculo. O segundo aspecto (formacéo de
professores) se relaciona, especialmente, pelas caracteristicas dos processos formativos que
cada professor perpassou até o atual momento, os quais, sendo de natureza diversa,
influenciardo a compreensdo e a prépria participacdo dos professores no processo em que se
configura o curriculo.

A partir destas consideracfes, precisamos focar nossa atencao justamente sobre outro
fator de igual importancia para a profissionalizacdo da docéncia: Este fator é justamente a
participacdo do professor nas decisdes escolares, dentre as quais sdo de grande relevancia

aquelas relacionadas ao curriculo.

2.4. Participacao do professor no curriculo

Fica evidente na citacdo de Tardif e Lessard (2012, p. 82) a situacdo de
desprofissionalizacdo em que se encontram hoje os professores. Segundo 0s autores:

Os professores se aproximam mais de um grupo de operarios ou de técnicos
do que de uma verdadeira profissdo: como 0s operarios ou técnicos, eles
trabalham na linha de fogo da producéo e séo eles que garantem o essencial
das tarefas cotidianas mais importantes da organizacdo; mas, como 0s
operarios e 0s técnicos, os professores participam pouco da gestdo e do
controle da organizagdo na qual trabalham.

Novoa (2011, p. 24) também discorre sobre esta realidade:

Fala-se muito das escolas e dos professores. Falam os jornalistas, 0s
colunistas, 0s universitarios, os especialistas. Ndo falam os professores. Ha
uma auséncia dos professores, uma espécie de siléncio de uma profissdo que
perdeu visibilidade no espaco publico.

Neste sentido, Gimeno e Pérez (1998) deixam bem claro que, para que uma mudanca
de fato aconteca no sentido da melhoria do processo de ensino e aprendizagem, nao basta que
sejam realizadas mudancas nas propostas curriculares, ou nos livros didaticos, por exemplo.
S&0 necessarias alteracdes em diversos &mbitos educacionais, dentre 0s quais esta inserido e
tem importancia fundamental o papel do professor, pois, como questiona Gimeno (2000, p.
168):

Quem, a ndo ser o professor, pode moldar o curriculo em funcdo das
necessidades de determinados alunos, ressaltando seus significados de
acordo com suas necessidades pessoais e sociais dentro de um contexto
cultural?
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Segundo 0 mesmo autor, ao constatar a importancia do papel ativo do professor no
curriculo, devemos defender a sua participacdo neste processo, ao contrario do que
normalmente acontece, quando o professor participa passivamente no desenvolvimento do
mesmo, seguindo de forma a-critica prescri¢des nas quais nao teve participagdo alguma: “O
professor executor de diretrizes ¢ um professor desprofissionalizado” (GIMENO, 2000, p.
169). Concordamos também com Contreras (1990, p. 218-219), quando o autor afirma:

O curriculo ganha vida com seu uso em sala de aula; mas este uso ndo é
mecéanico. S&0 pessoas com sua propria histdria, suas ideias e intengdes que
0 colocam em funcionamento, em um quadro institucional e com
determinadas condicdes organizacionais.

Em consonancia com estes fatos, podemos reafirmar: O professor carrega uma grande
responsabilidade na definicdo do curriculo, e a conscientizacdo disto se faz necessaria e
urgente, a medida que buscamos caminhar rumo a autonomia e a consequente
profissionalizacdo docente. Arroyo (2011a, p. 37-38) confirma esta responsabilidade:

E dever dos docentes abrir os curriculos para enriquecé-los com novos
conhecimentos e garantir o seu préprio direito e dos alunos a rica, atualizada
e diversa produgdo de conhecimentos e de leituras e significados [...] abrir o
conhecimento as indagacOes instigantes que vém do real vivido pelos
préprios professores e alunos e suas comunidades.

De acordo com Contreras (1990, p. 216):

O modo de abordar a elaboracao do curriculo de cada pais depende do grau
de participagdo e decisdo que se conceda aos distintos estamentos
interessados  (pais, professores, estudantes, movimentos educativos,
funcionérios, especialistas, comunidades sociais, etc.), assim como o grau de
autonomia que é concedido as escolas e aos professores na decisdo do
curriculo.

Tendo em vista a importancia da participagdo docente no curriculo, precisamos
lembrar que, conforme nos mostra Arroyo (2011a), € uma marca constante ao longo da
histdria do sistema de ensino do nosso pais o controle sobre os seus profissionais. Segundo
Noévoa (2011, p. 20): “Quanto mais se fala da autonomia dos professores mais a sua ac¢do
surge controlada, por instancias diversas, conduzindo a uma diminuigdo das suas margens de
liberdade e de independéncia”. Sobre esta realidade, Arroyo (2011b) e Gimeno (2000)
afirmam que a participacao do professor na constitui¢do do curriculo se refere normalmente a
parte final do processo, no que diz respeito & pratica. Esses trabalham de acordo com as
possibilidades que as imposic¢des Ihes permitem, pois “na realidade, ninguém pode escapar da

estrutura, e uma grande maioria aprende logo, e com certa facilidade, a conviver com ela e até



44

assimila-la como ‘meio natural” (GIMENO, 2000, p. 167). Este controle pode ser implantado
através de imposicOes das politicas educacionais, da organizacdo e estruturagdo do ensino
definidas pelas equipes gestoras, da construcdo — seguida da imposi¢do do seu uso — de
materiais didaticos por grupos técnicos responsaveis, ou até mesmo pela adogéo de formatos
de avaliagOes (internas ou externas) que acabam impedindo o direito dos docentes de serem
autores de seus préprios curriculos, pois as mesmas requerem conteudos pré-definidos e
limitados os quais, muitas vezes, ndo vém ao encontro das reais necessidades dos alunos. De
acordo com Gimeno e Pérez (1998, p. 146), referindo-se ao trabalho do professor

todos os componentes que formam o sistema curricular delimitam o ambito

de suas competéncias, ditam-lhe certas regras, margens de manobra e

direcdes a serem tomadas. A pratica dos professores (as) é um trabalho
delimitado por todos esses contextos.

Segundo estes mesmos autores, existe, no proprio ambiente escolar, uma tendéncia em
se analisar o curriculo vendo-o como um “esquema linear e hierarquico” (p.222), no qual as
decisbes politico-administrativas e os agentes modeladores tém um grande peso na regulacao
do mesmo, e também no qual o professor, ao ter silenciada a sua voz durante o processo de
construcdo do curriculo, pode passar a ser considerado como mero executor de seleces ou
planos pré-elaborados, podendo se tornar desta forma passivo em relagdo ao processo. Mesmo
assim, de acordo com Gimeno (2000, p. 175): “Por muito controlada, rigidamente estruturada,
ou por muito tecnificada que uma proposta de curriculo seja, o professor é o Gltimo arbitro de
sua aplicacdo nas aulas” e, por isso, este sempre terd um papel bésico e fundamental no
sistema escolar.

Apesar desta importancia, podemos perceber que estes fatores revelam mais uma vez a
necessidade de valorizarmos o papel dos professores, ndo somente em sua formacao (dmbito
académico), mas também nos aspectos que dizem respeito ao ambito escolar, as préaticas
pedagdgicas, das quais os professores precisam tornar-se mais sujeitos ao invés de objetos.
“Enquanto forem apenas injungdes do exterior, serdo bem pobres as mudancas que terdo lugar
no interior do campo profissional docente.” (NOVOA, 2011, p. 55). Ou seja, é urgente a
necessidade de que os professores sejam mais autores de sua propria profissdo. Arroyo
(20114, p.43) afirma: “Ou como profissionais do conhecimento controlamos os curriculos ou
seremos controlados em nossas autorias”. Além disto, 0 mesmo autor nos chama atenc¢éo para
a gravidade e a urgéncia de tratarmos com mais afinco este assunto se quisermos uma
educacdo de qualidade, a qual, inevitavelmente necessita de professores que se percebam

autébnomos e autores:
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Continuar negando autoria a esses atores centrais ou picha-los com autorias
negativas, condenando-os e expondo-0s a execra¢do social, da midia e de
gestores-burocratas serd uma forma de fazé-los presentes como infames (p.
60)

Esta imagem, do professor como sujeito do conhecimento, contrapde-se com a de um
professor passivo e que tem suas agdes comprometidas, a medida que segue, de forma a-
critica, modelos ou planos de aulas formatados sem a devida, necessaria e adequada
consideracdo sobre 0s contextos em que essas praticas ocorrem™®. Existe a possibilidade e, até,
a necessidade dos professores participarem também da construgdo do curriculo. De acordo
com Tardif (2002, p. 126-127),

os professores serdo reconhecidos como sujeitos do conhecimento quando
Ihes concedermos, dentro do sistema escolar e dos estabelecimentos, o status
de verdadeiros atores, e ndo o de simples técnicos ou de executores de
reformas da educacgdo concebidas com base numa Idgica burocratica.

Por isso, aqui, é importante entdo reforcar que um dos aspectos de grande relevancia é
a ideia do professor como aquele que, por ser detentor de saberes experienciais ou praticos,
advindos da préatica pedagdgica, deveria participar ativamente do planejamento e das acdes,
direta ou indiretamente ligadas a constituicdo do curriculo:

Na medida em que as propostas inovadoras ddo maior centralidade aos
mestres como sujeitos da inovacdo escolar e curricular, maior destaque é
dado as praticas. Partir das praticas para orientar o curriculo e a escola ndo é
propor como ideal um professor praticista, rotineiro, distanciado do
conhecimento de pardmetros mais universalistas, do avango das ciéncias.
N&o é propor como ideal um docente que abandona o saber socialmente
acumulado. Nao é desviar os professores de uma visao politica. H4 algo mais
de fundo a ser respeitado: a procura do reencontro do que é constitutivo de
sua identidade de mestres: saber fazer educagdo no cotidiano. (ARROYO,
2011b, p.230)

No contexto da Educacdo Fisica, em especial, para os primeiros anos do ensino
fundamental, encontra-se algumas peculiaridades em relacdo as outras disciplinas no que diz
respeito a ideia do curriculo, pois, conforme afirma Gimeno (2000, p. 177): “Obviamente, os
professores desfrutam de margens desiguais de ‘autonomia didatica’ em diferentes estilos de
organizacdo da escola, etc. Essas margens desiguais se produzem em diferentes areas do

curriculo segundo sua estrutura interna”. Por isso, a seguir, buscamos identificar como se

6 Como exemplo destes modelos podemos refletir sobre as diferentes propostas curriculares voltadas as
disciplinas especificas oferecidas por algumas secretarias estaduais de educacdo do Brasil. A seguir, discorremos
mais sobre as mesmas.
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insere a ideia do curriculo no contexto da Educacédo Fisica, especialmente relacionado as

séries iniciais do ensino fundamental.
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CAPITULO 3. O CURRICULO EM EDUCACAO FISICA E AS SERIES INICIAIS DO
ENSINO FUNDAMENTAL

3.1. Producéo académica e proposicdes para a Educacdo Fisica no ambito escolar

Com a finalidade de apresentar a area de conhecimento da Educagdo Fisica nas séries
iniciais do ensino fundamental enquanto especificidade do presente trabalho, iniciamos este
capitulo contextualizando historicamente as énfases tedricas assumidas pela mesma, a partir
das ultimas décadas do século XX, até os dias atuais. Segundo Nunes e Rubio (2008, p.57),
historicamente, a Educacao Fisica se constituiu a partir de “diversas abordagens de ensino em
meio a variadas tendéncias curriculares que expressam diferentes visdes de homem e
sociedade”. Ou seja, de acordo com o momento historico, a Educacdo Fisica assumiu
diferentes identidades.

De acordo com Bracht (2007), no Brasil, principalmente na década®’ de 70, a
Educacdo Fisica assumiu, como objeto central de seus estudos o fenbmeno esportivo, com
énfase na melhoria da performance dos alunos/atletas, através das chamadas Ciéncias do
Esporte, deixando, assim, num plano secundario os aspectos educativos e pedagdgicos
inerentes a propria escola. A partir da resisténcia politico-académica, impulsionada pelo
declinio da ditadura militar, esta énfase se altera no final dessa mesma década e no inicio da

seguinte. Segundo 0 mesmo autor:

Ea partir do contato, ndo com as Ciéncias do Esporte, e sim com o debate
pedagdgico brasileiro das décadas de 70 e 80, que os profissionais do campo
da Educacdo Fisica passam a construir objetos de estudo a partir do viés
pedagogico. Independente da matriz tedrica que esses profissionais vao
adotar, 0 que caracteriza suas reflexdes é que estdo orientadas pelas ciéncias
humanas e sociais e isso por via do discurso pedagdgico. (BRACHT, 2007,

p. 24)
Benites, Souza Neto e Hunger (2008, p. 347) confirmam que “somente na década de
1980 € que comegaram as preocupacgdes com a Educacdo Fisica escolar”. Podemos dizer que,
ao final dessa mesma década e no inicio da década de 1990, perpassados por esta
caracteristica de transicdo da énfase esportivista para énfase nos aspectos pedagadgicos, alguns
trabalhos merecem destaque, principalmente devido ao fato do estabelecimento das
abordagens teoricas da &rea para 0 ambito escolar e, também, por estabelecerem relagGes entre

com as séries iniciais do ensino fundamental.

7 “No Brasil, esse movimento apresenta um atraso de quase uma década em relagio aos paises capitalistas
desenvolvidos” (BRACHT, 2007, p. 19)
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Os primeiros que destacamos sdo as obras Educacéo Fisica escolar: Fundamentos de
uma abordagem desenvolvimentista (TANI et al., 1988) e Educacdo de corpo inteiro™
(FREIRE, 1997). Bracht (2007, p. 44) discorre sobre estas duas obras afirmando que sua
“base tedrica advém, fundamentalmente, da psicologia, da aprendizagem e do
desenvolvimento”. A primeira, segundo ele, tem sua énfase no desenvolvimento motor,
enquanto a segunda no desenvolvimento cognitivo (BRACHT, 2007).

A justificativa para a obra de Tani et al. (1988) diz respeito a necessidade do
atendimento das expectativas da crianca por parte do professor, a partir da compreensao das
caracteristicas de cada aluno, as quais precisam ser identificadas, pois, a medida que ndo o
sdo, conduzem, na maioria das vezes, “ao estabelecimento de objetivos, métodos ¢ contetidos
de ensino inapropriados” (TANI et al., 1988, p. 2). Por isso, os autores discorrem que O
trabalho se constitui como

Uma tentativa, portanto, de caracterizar a progressdo normal no crescimento
fisico, no desenvolvimento fisiol6gico, motor, cognitivo e afetivo-social, na
aprendizagem motora e, particularmente, nas interacGes destes processos em
criancas desta faixa etaria® e, em funcdo destas caracteristicas, sugerir
aspectos ou elementos relevantes para a estruturagdo da Educacdo Fisica.
(idem)

A partir de uma perspectiva mais microscopica’®, esta abordagem tem, como ja
apontamos, a énfase no delineamento das ‘“caracteristicas em termos de crescimento,
desenvolvimento e aprendizagem” (p. 135) de cada aluno, as quais, para os autores, devem
determinar os objetivos e atividades a serem propostos pela Educacdo Fisica escolar. Tani
(2008) afirma que a abordagem desenvolvimentista tem como foco as séries iniciais do ensino
fundamental justamente por ser esta a fase (das habilidades basicas e suas combinagfes) em
que os aspectos do desenvolvimento motor — que € o foco da mesma — adquirem significativa
importancia. Segundo o autor a referida abordagem “foi elaborada com o intuito de apresentar
uma fundamentacéo teorica para a Educacdo Fisica Escolar, com énfase nas séries iniciais do
Ensino de 1° Grau.” (TANI, 2008, p.315)

Apesar de ndo ser o foco da presente pesquisa e sabendo da existéncia de outros
aspectos que influenciam o processo de ensino e aprendizagem, como, por exemplo, aqueles
ligados as condigdes do ambiente escolar, sobre os quais ja discorremos no capitulo anterior,

concordamos também com Tani et al. (1988), que, neste sentido, afirmam:

18 A primeira edicéo desta obra é de 1989.

19 A faixa etéaria abordada no livro é de quatro a quatorze anos de idade.

20 Segundo Tani et al. (1988, p. 135), “a Educagio Fisica escolar pode ser estruturada através de abordagens
macroscopicas, de caracteristicas filosoficas e administrativas, e também de abordagens mais microscépicas, que
partem do estudo das caracteristicas dos alunos em diferentes niveis de analise.”
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Se existe uma sequéncia normal de desenvolvimento, isto quer dizer que as
tarefas de aprendizagem a serem ensinadas devem sempre manter
correspondéncia com esta sequéncia, para que ndo estabelecam contetidos
nem muito além e nem muito aquém das capacidades reais da crianca. [...] A
auséncia de correspondéncia entre a tarefa de desenvolvimento conduz,
frequentemente, a subestimulagdo ou superestimulacdo, ambas prejudiciais
ao desenvolvimento normal do ser humano (p. 136)

Os autores, na introducdo da obra acima citada afirmam que esta é, dentre outras, uma
possibilidade de trabalho para a Educacdo Fisica escolar. Acerca deste aspecto, apds vinte
anos da publicacdo da mesma obra, Tani (2008) destaca a necessidade de respeito e do
reconhecimento sobre importancia de cada producéo para area de conhecimento da Educacéo
Fisica :

Olhando para o futuro, entendo que seria construtivo que as diferentes
abordagens da EFE - as ja propostas e aquelas que ainda o serdo -
reconhecessem a importancia da pluralidade, incorporassem o principio da
complementaridade (TANI, 2008, p. 323)

Sobre esta realidade, devemos ressaltar que existem, apesar de escassos, importantes
conhecimentos produzidos sobre a Educacdo Fisica e sua relagdo com o curriculo e as séries
iniciais do ensino fundamental. Pensando justamente na mudanca de énfases assumidas pela
Educacdo Fisica enquanto area do conhecimento, ou seja, no ja mencionado aprofundamento
tedrico do viés pedagdgico em detrimento a logica esportivista, destacamos também a obra de
Freire (1997), na qual o autor discorre: “Em relacdo ao seu papel pedagogico, a Educacédo
Fisica deve atuar como qualquer outra disciplina da escola, e ndo desintegrada dela.”
(FREIRE, 1997, p. 24). E ainda:

a excessiva preocupacdo com o bioldgico e a fixacdo em torno das praticas
desportivas impedem que o0 sujeito, uma vez no seu ambiente de trabalho,
possa cumprir a contento sua tarefa pedag6gica de orientar a Educacdo de
criangas. (p.79)

Semelhante ao trabalho destacado anteriormente (TANI et al., 1988), Freire (1997)
reforca que os aspectos pedagdgicos devem estar com o foco no aluno, o qual deve ser
considerado um ser integral. Isso o conduz a afirmar que “a Educagdo Fisica ndo é apenas
educagdo do ou pelo movimento: € educagdo do corpo inteiro” (p. 84). Em se tratando das
séries iniciais do ensino fundamental, o autor defende que “O movimento corporal pode e
deve ser considerado um recurso pedagdgico valioso no 1° grau, particularmente nas quatro
primeiras séries” (p. 78). A partir desta perspectiva — e amparado em autores que trabalham
teorias ligadas especificamente a psicologia da educacdo e a pscicomotricidade, como, Jean

Piaget e Jean Le Boulch — Freire (1997) argumenta também sobre a necessidade de propostas
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pedagogicas que estejam em consonancia com o desenvolvimento da crianca, 0 que sé seria
alcangcado se as mesmas trabalhassem a partir do “conhecimento que toda crianca possui,
independente da escola” (p. 112).

Tendo em vista tais ideias e para reforcar nosso posicionamento, destacamos a
importancia da obra de Freire (1997) também no sentido que ja apontamos, o qual diz respeito
a importancia da consideracao de aspectos que nado estdo ligados exclusivamente ao conteido
das aulas, mas a importancia de se considerar o proprio aluno e o contexto em que 0 mesmo
esta inserido. Este autor, tracando um panorama sobre sua propria obra, afirma:

Ao longo destas péginas, afirmei que a crianga € uma especialista em
brinquedo, que ela chega a escola provida de um conhecimento inegavel.
Né&o vejo procedimento mais sensato por parte da escola que, de inicio, levar
em conta esse conhecimento como ponto de partida do programa escolar. (p.
219)

Bracht (2007) sobre as tendéncias ja identificadas até aqui — tanto a esportiva, quanto a
de énfase desenvolvimentista ou psicol6gica — aponta uma critica importante no sentido de
que as mesmas apresentam analises descontextualizadas social e historicamente, 0 que 0
conduz a seguinte afirmacéo:

Nas abordagens de Educagdo Fisica baseadas no conceito (biologico) de
atividade fisica e no conceito (psicolégico) da abordagem
desenvolvimentista, 0 corpo e o movimentar-se humano apresentam-se
desculturalizados. (BRACHT, 2007, p. 47)

Neste sentido, o autor também discorre sobre uma terceira tendéncia importante para a
constituicdo da Educacédo Fisica enquanto area de conhecimento, a qual tem origem na década
de 80 e fundamenta-se na filosofia progressista da pedagogia hitérico-critica®*. Segundo
Bracht (2007), a diferenga fundamental entre os conceitos acima citados e este movimento de
caracteristica critica diz respeito a énfase nos aspectos culturais do movimento humano,
enquanto o anterior mantinha o foco nos aspectos mecanico-fisiolégico do mesmo. Este
mesmo autor entende a Educacdo Fisica “como aquela pratica pedagogica que trata/tematiza
as manifestacOes da nossa cultura corporal” (p. 30).

Nesta linha de pensamento, destacamos a obra Metodologia do Ensino de Educacéo

Fisica, escrita por um grupo de pesquisadores intitulado Coletivo de Autores. A mesma

2! Em contrapartida as criticas feitas pelos autores desta tendéncia a abordagem desenvolvimentista, Tani (2008,
p. 321), discorre sobre a abordagem historico-critica, afirmando que a mesma “assume explicitamente um
conjunto especifico de valores que servem de base para a produgdo do conhecimento e espera que esses valores
sirvam como catalisadores para agdo, de modo que sdo naturais posi¢Oes de predominio ideoldgico em que ha
sobreposi¢do do politico ao académico. Ela vé a pesquisa como intrinsecamente politica, portanto
inevitavelmente ligada a questdo de poder”.
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adquire importancia nas discussdes sobre o curriculo da Educagéo Fisica, principalmente, por
realizar uma discussao acerca dos conteudos e sua distribuicdo de acordo com as faixa etarias,
dentre as quais esta presente a referente as séries iniciais do ensino fundamental.

De acordo com Soares et al. (1992, p. 23), o livro traz “uma concepgio de curriculo
escolar vinculada a um projeto-pedagdgico, onde se destaca a funcdo social da Educacédo
Fisica dentro da escola”. Além disso, naquele momento, os autores destacaram a escassez de
estudos sobre o tema, ressaltando a contribuicdo dos estudos realizados pela secretaria de
Educacdo, Cultura e Esportes de Pernambuco no periodo de 1987 a 1991, que, de uma forma
geral, “fundamentaram uma proposta para o ensino de Educagio Fisica reconhecida como um
avanco teodrico-metodoldgico da area, a qual € informada por uma determinada concepg¢éo de
curriculo” (p.26). Ainda, os mesmos autores contribuiram com a apresentacdo de alguns
principios curriculares, tais como a relevancia social dos conteldos e a adequacdo as
possibilidades socio-cognoscitivas do aluno — assuntos também ja tratados neste trabalho
anteriormente. A obra acima citada é de fundamental importancia para o desenvolvimento da
Educacdo Fisica como componente curricular, principalmente para sua definicdo como area
de conhecimento presente no ambito escolar. Segundo os autores, 0 objetivo da Educacao
Fisica escolar é:

desenvolver uma reflexdo pedagdgica sobre o acervo de formas de
representacdo do mundo que o homem tem produzido no decorrer da
historia, exteriorizadas pela expressdo corporal: jogos, dancas, lutas,
exercicios ginasticos, esporte, malabarismo, contorcionismo, mimica e
outros, que podem ser identificados como formas de representagdo simbolica
de realidades vividas pelo homem, historicamente criadas e culturalmente
desenvolvidas. (p.38)

A partir da apresentacdo das obras acima, bem como da contextualizagdo historica da
Educacdo Fisica escolar nas Gltimas décadas, podemos perceber as diferencas entre as énfases
gue mesma assumiu. Reforgcamos, neste sentido, a ideia de Tani (2008) apresentada
anteriormente, a qual trata da importancia do respeito e da consideracdo dos aspectos
positivos de cada abordagem para o processo de constituicdo da Educacdo Fisica enquanto
area do conhecimento pertencente a escola. Conforme acompanhamos nessa breve descricdo
historica, este processo é recente e isto, inevitavelmente, exerce influéncias consideraveis em
diversos aspectos referentes a area, como por exemplo, a producdo de conhecimento, o
curriculo, a legislacdo, a formacdo universitaria e a pratica pedagdgica.

Tendo em vista este conjunto de concepcOes, cabe aqui destacar que, principalmente
no que diz respeito ao processo de formacgdo dos professores de Educacao Fisica — apesar da
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importancia do conhecimento acerca das abordagens teoricas, no sentido da apropriacdo do
panorama tedrico da area e do estabelecimento, por parte dos professores, de delimitagdes
gerais para 0 Seu processo de ensino — este ndo se constitui como um saber que permite, de
fato, que o professor se torne um participante ativo no processo em que se configura o
curriculo, devido ao pouco aprofundamento e a falta do estabelecimento de relacGes entre as
referidas questBes tedricas e os desafios oferecidos pela prética pedagdgica e pelo préprio
curriculo.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) — sobre os quais, dentre outros
assuntos, trataremos a seguir, devido a sua relevancia para a area enquanto prescricao
curricular — também se referem a esta realidade histérica, afirmando que a énfase pedagdgica
que a Educacdo Fisica assumiu se consolidou a partir de diversas abordagens, as quais
“resultam da articulagdo de diferentes teorias psicologicas, socioldgicas e concepgdes

filoséficas” (BRASIL, 1997, p. 24).

3.2. Legislacao e prescricdes curriculares para a Educacao Fisica escolar

Voltando novamente nosso olhar para a contextualizacdo histérica da area, é
necessario remetermo-nos a algumas iniciativas de natureza politica e legislativa da década de
1990 que tiveram grande importancia no sentido da reafirmacdo dessa énfase pedagdgica
tratada anteriormente. Segundo Vago (1999, p. 37):

Desde 1996 novos ordenamentos legais pretendem organizar 0 campo
escolar. No plano nacional, tem-se a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
(LDB) — Lei n° 9.394, de 20/12/1996; o Ministério da Educacdo promoveu a
elaboracdo e a distribuicdo dos chamados Pardmetros Curriculares Nacionais
(PCNSs) para o ensino fundamental, também em 1996; e em 1998 o Conselho
Nacional de Educacdo aprovou as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
ensino fundamental.

Gonzalez e Schwengber (2012) fizeram uma analise historica da legislagdo brasileira
sobre educagéo, especificamente das Leis de Diretrizes e Bases (LDBs) 4.024/61, 5.692/71e
9.394/96, com foco na Educacdo Fisica para 0s anos iniciais. Tais autores confirmaram a
influéncia histérica sobre 0 modelo curricular da Educacéo Fisica, apresentando o processo de
mudanca evidenciado nas mesmas legislacdes. De acordo com eles, as Leis 4.024/61,
5.692/71 concebiam a Educacao Fisica apenas como recreacao ou atividade de cunho pratico,
atrelada aos esportes. Porém, com o advento da LDB atual (9.394/96), a disciplina passa a ser

considerada como um componente curricular obrigatorio, o que representa um significativo
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avanco para a area. De acordo com o artigo 26, paragrafo 3°: “A educacdo fisica, integrada a
proposta pedagdgica da escola, ¢ componente curricular obrigatério da educacdo basica”
(BRASIL, 1996).

Neste sentido, é importante a andlise critica feita por Vago (1999), a qual indica que
esta lei estabeleceu apenas a obrigatoriedade da presenca da Educacdo Fisica no curriculo
escolar, porém “ndo definiu critérios para a organizacdo do seu ensino” (VAGO, 1999, p. 40).
Com isso, “sua entrada em vigor possibilitou o aparecimento de maneiras diferentes de
realizar o ensino de Educacdo Fisica. A falta de critérios permitiu que se configurasse quase
um “vale-tudo” em sua organizago escolar.” (idem)

Ou seja, no momento em que a LDB lei foi promulgada, pela falta de outras defini¢bes
de carater curricular e legislativo, o ensino da Educacdo Fisica poderia assumir-se
descaracterizado e esvaziado, a medida que o cumprimento da mesma também poderia ser
estabelecido de diversas maneiras, sendo ela interpretada com vista a interesses politicos,
econdmicos, administrativos, etc.. Dentre estas possiveis interpretagdes, destacamos, como
exemplo, a quantidade de aulas de Educacdo Fisica por semana nas escolas: Segundo o
mesmo autor acima citado, em muitos casos, este numero tem sido reduzido “ao minimo
indispensavel para configurar obediéncia a lei.” (idem). Além disso, para ele, existem outros
fatores decorrentes da possibilidade de interpretacdes irresponsaveis da mesma lei, como por
exemplo, a presenca marginalizada da disciplina no curriculo escolar, estando esta prevista,
muitas vezes, em horarios diferentes do turno em que o aluno esta matriculado, ou mesmo a
aula podendo ser substituida por outros tipos de atividades fisicas praticadas fora da escola.
Segundo o autor, nestes casos, “a educa¢do fisica continuaria figurando no curriculo da
escola, mas desfigurada de seu carater de 4rea do conhecimento.” (idem)

Sobre 0os PCNs, como ja discorremos na introdugdo do presente trabalho, estes surgem
a partir da prépria LDB, como um detalhamento das Diretrizes Curriculares Nacionais?,
previstas na mesma como responsabilidade da Unido, em parceria com o0s estados e
municipios (art. 9, inciso 1V). De acordo com Darido et al. (2001), os PCNs foram elaborados
por um grupo de pesquisadores, a partir de uma iniciativa do Ministério da Educagéo e do

Desporto, o qual inspirava-se no modelo educacional espanhol.

22 N&o faz parte de nossas intencdes discutir tais prescri¢des, porém vale ressaltar que concordamos com Vago
(1999), sobre a importancia destas diretrizes: “As diretrizes confirmam a obrigatoriedade da educacéo fisica na
educacdo basica, estabelecida pela LDB em 1996. O mais importante é que, a meu juizo, ndo ddo margem para a
descaracterizacdo da educagdo fisica como disciplina escolar. Ao contrario, ela é definida como area do
conhecimento que integra a Base Comum Nacional do Ensino Fundamental, que as escolas estéo obrigadas a
contemplar ‘em sua integridade’. Creio, pois, que as Diretrizes constituem um contraponto legal aos usos
interessados e irresponsaveis do ensino de educacéo fisica, praticados sob a LDB, podendo ser uma importante
ferramenta contra a desfigurag&o, o esvaziamento e o desenraizamento escolar da educagio fisica.”
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De acordo com o0 grupo que organizou os Pardmetros Curriculares
Nacionais, estes documentos tém como funcdo primordial subsidiar a
elaboracdo ou a versdo curricular dos estados e municipios, dialogando com
as propostas e experiéncias ja existentes, incentivando a discussdo
pedagdgica interna as escolas e a elaboracdo de projetos educativos, assim
como servir de material de reflexdo para a préatica de professores. (DARIDO,
etal., 2001, p. 18)

O volume referente as séries iniciais do ensino fundamental foi lancado em 1997, e é
sobre este que tratamos aqui — devido a especificidade da pesquisa. Segundo as palavras do
Ministro da Educacdo e do Desporto (da época em que os parametros foram publicados)
dirigida aos professores, fica marcado a importancia da abertura e flexibilidade permitida aos

docentes. Segundo ele, 0s PCNs:

Foram elaborados de modo a servir de referencial para seu trabalho,
respeitando a sua concepcdo pedagogica propria e a pluralidade cultural
brasileira. Note que eles sdo abertos e flexiveis, podendo ser adaptados a
realidade de cada regido (BRASIL, 1997)

E segundo a prépria apresentacao do volume referente a Educacéo Fisica:

O documento de Educacdo Fisica traz uma proposta que procura
democratizar, humanizar e diversificar a pratica pedag6gica da area,
buscando ampliar, de uma visdo apenas bioldgica, para um trabalho que
incorpore as dimensfes afetivas, cognitivas e socioculturais dos alunos
(BRASIL, 1997, p. 15)

Em se tratando da especificidade da presente pesquisa, ou seja, a Educacdo Fisica nas
séries iniciais do ensino fundamental, podemos dizer que os PCNS adquirem grande
importancia do ponto de vista da énfase nos aspectos pedagdgicos. Segundo a mesma

apresentacdo acima mencionada, a segunda parte do volume:

Aborda o trabalho das quatro primeiras séries, indicando objetivos,
contetdos e critérios de avaliacdo [..] Esta parte contempla também,
aspectos didaticos gerais e especificos da pratica pedagdgica que podem
auxiliar o professor nas questdes do cotidiano das salas de aula e servem
como ponto de partida para discussdes. (BRASIL, 1997, p. 15)

Segundo Darido et al. (2001), os principais avanc¢os dos PCNs para a Educacéo Fisica
enquanto area de conhecimento dizem respeito a sua constituicdo como componente
curricular que considera “o principio da inclusdo; as dimensdes dos contetudos (atitudinais,
conceituais e procedimentais); e os temas transversais.” (DARIDO et al., 2001, p. 19).
Apesar destes avancos, algumas criticas também sao feitas e dizem respeito desde o “processo

de elaboracgdo da proposta [...] até o sistema politico vigente, propositor dos documentos.” (p.
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27). Destacamos, com base nestes mesmos autores, duas criticas importantes para subsidiar a
presente pesquisa. A primeira é que

apesar desses documentos estarem disponiveis na maioria das escolas
publicas brasileiras, poucos professores os tém utilizado de maneira
sistematica. Isto ocorre por razdes diversas: documento de dificil leitura,
compreensdo e aplicagdo, poucos investimentos na formacdo inicial e
continuada dos professores (p. 28).

A segunda € no sentido da “escassa e precaria participacdo de professores23 e outros
setores educacionais ¢ afins na elaborag¢do dos PCNs” (idem), 0 que nos remete, segundo estes
autores a inexperiéncia da Educacdo Fisica brasileira com questdes curriculares,

anteriormente a elaboracao deste documento. (DARIDO, et al., 2001)

3.3. Relagdes entre Educacéo Fisica escolar e curriculo no século XXI

A partir da prépria legislagdo e das prescri¢fes curriculares estabelecidas na década de
90, a Educacdo Fisica fixa-se de vez como area de conhecimento pertencente a escola. Além
disso, respaldada também pelas discussfes sobre a cultura corporal de movimento, a mesma
area assume-se como detentora de conhecimentos proprios e dignos de estarem previstos no
curriculo escolar, o que, dentre outros aspectos, justifica a sua importancia enquanto
componente curricular. (BETTI; ZULIANI, 2002).

A partir da década de 2000, confirmando a énfase da producdo de conhecimentos
sobre a area nos aspectos culturais inerentes a educacédo escolar, surgem trabalhos importantes
e especificos sobre a relacdo entre curriculo e Educacdo Fisica. Dente estes, destacamos os de
Marcos Garcia Neira. Tal autor tem se valido dos estudos multiculturalistas ou das chamadas
— como ja definimos anteriormente — teorias pos-criticas do curriculo. Neira (2008, p.40),
evidenciando a “contradi¢do ja existente entre as culturas dos alunos e a cultura
historicamente privilegiada pelo curriculo”, ressalta a importincia de se resistir a tal cultura
dominante, comprovando isso através da constatacdo — sendo esta uma ideia que também nos
é cara — da rejeicdo por parte dos alunos participantes de sua pesquisa as denominadas
“atividades descontextualizadas”, ou seja, aquelas atividades propostas que ndo tém relagdo
com suas experiéncias (NEIRA, 2008). Fazendo as devidas ressalvas tanto em relacdo aos
objetivos da presente pesquisa, que nao se inserem diretamente nesta discussdo, quanto ao

perigo do relativismo presente nos estudos multiculturalistas ou na abordagem pés-critica do

2 Segundo Arroyo (2011b), os professores resistem a este tipo de orientagdo curricular pelo fato de ndo verem
representadas nas mesmas suas proprias praticas cotidianas.
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curriculo, como j& destacamos amparados na literatura (FORQUIN, 2000), salientamos a
importancia do referido autor, o qual se destaca pelo aprofundamento dos estudos sobre o
curriculo em Educacdo Fisica sob a perspectiva cultural, a qual é definida pelo mesmo, em
sua tese de livre-docéncia, da seguinte forma:

O curriculo cultural da Educacdo Fisica é aquele que, como 0 seu proprio
nome indica, tem como ponto de apego a cultura; pensa e age a partir da
analise cultural. Pensa a partir das perspectivas pos-criticas da educacao,
sobretudo os Estudos Culturais e o multiculturalismo critico. Age por meio
dos temas culturais corporais, investigando e debatendo questdes de classe,
género, orientagBGes sexuais, cultura popular, etnia, religiosidade, forca da
midia, processos de significacdo e disputas entre discursos, politicas de
identidade e da diferenca, culturas juvenil e infantil. E desse modo que o
curriculo cultural da Educacdo Fisica aborda as formas contemporaneas de
luta social impregnadas nas manifestacBes culturais corporais (NEIRA,
2011, p. 187-188, grifo nosso)

A partir da ideia de cultura corporal, tema muito recorrente nas obras destacadas
acima, podemos evidenciar a imensa gama de conteldos que a area da Educacdo Fisica
abrange, além de perceber a importancia da apropriacdo dos mesmos para o desenvolvimento
daqueles que os assimilam. Porém, no momento do estabelecimento do curriculo, ou seja, da
selecdo e transposicdo didatica dos mesmos, através, principalmente do planejamento e
sistematizacdo dos conteldos, ressaltamos que encontra-se grandes dificuldades, o que acaba
comprometendo o proprio trabalho docente e o valor da Educacdo Fisica como area de
conhecimento presente no curriculo escolar (PALMA; PALMA; OLIVEIRA, 2008). Segundo
Betti e Jardim (2009, p. 4), “ao contrario de muitas outras disciplinas, ha pouco consenso
sobre quais seriam o0s conteudos proprios da Educacéo Fisica na escola, e nenhum consenso
sobre como eles deveriam organizar-se em um curriculo.”. E, segundo Tani (2008, p. 329):

Cabe indagar: qual seria a area de conhecimento correspondente ao ensino
da Educagdo Fisica? Que estatuto epistemoldgico ela possuiria? Qual seria o
seu objeto de estudo e que tipo de conhecimentos produziria? Enfim, qual
seria 0 corpo de conhecimentos da Educacdo Fisica do qual seriam
selecionados os conhecimentos a serem disseminados pela EFE. (p. 329)

Palma, Palma e Oliveira (2008, p. 33) também discorrem sobre esta realidade,
afirmando que os professores de Educacao Fisica de maneira geral

tém muitas dificuldades em sistematizar os contelidos. Quando ensinar, 0
que ensinar e para que ensinar em cada uma das séries. As demais matérias
possuem contedidos sistematizados que indicam claramente o que ensinar ao
longo dos anos escolares, mas a Educacdo Fisica ndo o possui, e isso acaba
por gerar davidas e procedimentos de ensino desarticulados e sem sequéncia
I6gica.
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Este panorama de dificuldades decorrentes da auséncia de pré-elaboracGes do
curriculo apresentadas aos professores de Educacédo Fisica tem se modificado, principalmente
nesta Ultima década, como ja apontamos na introducdo do trabalho. Apesar de algumas
dificuldades, alguns modelos ou propostas tém surgido e merecem significativa atencéo,

devido a sua importancia para o campo do curriculo na area.

3.4. Propostas curriculares estaduais e as possibilidades para as séries iniciais do ensino

fundamental: profissionalizacéo e coletividade

Souza Neto (1992), ja apontava que em 1975, no estado de Sdo Paulo, surgia a
primeira proposta curricular para a Educacdo Fisica no primeiro grau. Mais recentemente,
acompanhamos também o surgimento de propostas curriculares em diversos niveis, as quais
também reforcam a valorizacdo da éarea dentro do curriculo escolar. Destacam-se,
especialmente, aquelas de ambito estadual. De acordo com Betti et al. (2010, p. 109),

nesta primeira década do século XXI, propostas curriculares para a disciplina
de Educacdo Fisica tém sido apresentadas por sistemas escolares oficiais ,
como é o caso de Minas Gerais, Parana e Sdo Paulo, as quais incorporam, ao
menos nos documentos escritos, alguns desses avangos tedrico-
metodoldgicos, em especial no plano da concepcdo da disciplina e suas
finalidades.

Além desses estados citados pelo autor, outros, como Santa Catarina, Rio Grande do
Sul, Pernambuco, Acre e Sergipe, também passaram, nas Gltimas duas décadas, a construir e
trabalhar com tais propostas. As diferencas referentes a cada estado dizem respeito ao
publico-alvo, o qual, em sua maioria, refere-se as séries finais do ensino fundamental (6° a 9°
ano) e Ensino Medio e também as caracteristicas de cada proposta. Segundo Betti et al. (2010,
p. 111):

Algumas propostas curriculares oficiais sdo mais detalhadas e diretivas,
outras mais flexiveis, umas ousam mais que outras no plano da indicacdo de
objetivos especificos, estratégias de ensino e avaliagdo. Mas a preocupacao
comum € a sistematizacdo dos conhecimentos da Educacdo Fisica ao longo
dos anos escolares, procurando garantir aos alunos a apropriagdo critica
desses conhecimentos.

Apesar do surgimento destes modelos de curriculo, geralmente, em nivel estadual,
para as séries iniciais do ensino fundamental (1° ao 5° ano), estando sua maior porcentagem
sob a incumbéncia das redes municipais de ensino, em decorréncia do processo de
municipalizacdo, ndo existe a defini¢do de um curriculo em comum, como o que acontece em

nivel estadual, por exemplo. O que nos revela uma caracteristica peculiar no que diz respeito a
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possibilidade da construcdo de um modelo de curriculo para a Educacdo Fisica pelos proprios
professores — que também o executardo — de uma forma coletiva e, consequentemente, mais
contextualizada. De acordo com Contreras (1990, p. 236):

Qualquer proposta curricular que deixe de lado as decisdes profissionais do
professor sobre 0 que e como ensinar, serd irreal, além de eticamente
questionavel, porque seria sustentada apenas sobre a base de um
comportamento automatico dos protagonistas da sala de aula.

Encontramos entdo, no contexto da Educacdo Fisica para as séries iniciais do ensino
fundamental uma oportunidade de caminharmos no sentido da profissionalizacdo docente, a
qual é necessaria e desejada, mas ainda ndo foi estabelecida de fato. Atualmente, podemos
evidenciar certa autonomia na elaboragdo do curriculo por parte de alguns professores. Além
disso, em alguns momentos isolados, também percebemos o surgimento de acGes coletivas
entre os docentes (mesmo estas nao sendo explicitas na maioria das vezes). Porém, apesar
destes dois importantes aspectos, o que ainda predomina nesta profissdo sdo a aceitacdo de
propostas exteriores (que “vém de fora”) e o individualismo docente (GIMENO, 2000;
ARROYO, 2011b). Podemos dizer que estas caracteristicas inibem a producdo de certos
saberes praticos, assim como a sua disseminacao aos futuros profissionais.

Por isso, em oposicdo a uma tradicdo dirigista e individualista da profisséo,
acreditamos que o curriculo de Educacdo Fisica das séries iniciais do ensino fundamental,
aproveitando-se do fato de que, na maioria das vezes, ndo ha nenhuma definicdo em relacéo
ao mesmo (excetuando-se a LDB e 0s PCNSs), possa ser elaborado e executado também pelos
préprios professores responsaveis pela disciplina de uma forma coletiva, aliado as orientaces
nacionais, em conjunto com as politicas publicas e dimensdes do contexto em que esse
processo ¢ desenvolvido. Por isso, concordamos com Gimeno (2000, p. 198): “O enfoque
coletivo da profissionalizagdo docente para desenvolver um curriculo coerente é um
necessidade urgente entre nds”. Segundo Caldeira (2001, p. 93) “a escola deveria superar a
ideia do trabalho individual do docente e facilitar a constru¢cdo de formas coletivas de
trabalho”. E ainda, de acordo com a mesma autora:

Trabalhar coletivamente significa organizar reunides coletivas e sistematicas
para estudar, trocar experiéncias, refletir sobre os problemas encontrados na
prética cotidiana na sala de aula e na escola e tomar decisGes em relacdo a
esses aspectos. Cabe ao coletivo de professores questionar sua propria
pratica, revisa-la e refletir sobre o que esta fazendo e por que fazé-lo dessa
maneira e ndo de outra. Cabe, também, ao professorado, compartilhar
saberes e experiéncias, trocar informacdes sobre os alunos, confrontar pontos
de vista diferentes, refletir sobre os saberes por eles produzidos.
(CALDEIRA, 2001, p. 93-94)
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Além deste enfoque coletivo necessario ao estabelecimento do processo de
profissionalizacdo docente, outro aspecto que nos é caro € a importancia da presenca dos
aspectos da pratica docente em seu processo de formacdo. Segundo a mesma autora acima
citada: “Os programas de formacao inicial costumam estar separados dos problemas reais que
0 professor deve enfrentar em seu trabalho cotidiano” (p. 91). Sobre estes aspectos acerca da
formacéo inicial, bem como sobre a importancia da presenca do elemento da pratica neste

processo, apresentamos a seguir alguns pontos relacionados.

3.5. Apontamentos sobre formacao pratica dos professores de Educacao Fisica

A Resolucdo CNE/CES 7/2004 (BRASIL, 2004) é responsavel por estabelecer
diretrizes para cursos de licenciatura em Educacdo Fisica. A partir da definicdo do que é a
Educacdo Fisica (artigo 3), podemos perceber que a legislacdo acerca da formacgdo de
professores se apropriou das mais atuais discussdes tedricas sobre a area:

A Educacdo Fisica é uma &rea de conhecimento e de intervencgao académico-
profissional que tem como objeto de estudo e de aplicagdo o movimento
humano, com foco nas diferentes formas e modalidades do exercicio fisico,
da ginastica, do jogo, do esporte, da luta/arte marcial, da danga, nas
perspectivas de prevencdo de problemas de agravo da saude, promogéo,
protecdo e reabilitacdo da saude, da formacdo cultural, da educacdo e da
reeducacdo motora, do rendimento fisico-esportivo, do lazer, da gestdo de
empreendimentos relacionados as atividades fisicas, recreativas e esportivas,
além de outros campos que oportunizem ou venham a oportunizar a pratica
de atividades fisicas, recreativas e esportivas.

Apesar da clareza desta definicdo sobre a importancia da Educacdo Fisica enquanto
area de conhecimento, ao longo da histéria, a mesma assumiu diversas énfases teoricas. Tais
mudancas historicas, inevitavelmente, provocaram certa “crise de identidade da area”, pois as
discussOes teodricas, em muitos casos, ndo foram apropriadas por todos os professores, o que
provocou e ainda provoca préaticas diferenciadas num mesmo espago e tempo. (NUNES;
RUBIO, 2008). Segundo Daolio (2004, p.2)

O predominio bioldgico passou a ser questionado, realcando a questdo
sOciocultural na educacéo fisica. Os profissionais formados até essa época —
e, infelizmente, ainda hoje, em alguns cursos — ndo tiveram acesso a
discussdo da area e dos seus temas nas discussdes socioculturais. O corpo era
somente visto como um conjunto de 0ssos e muasculos e ndao expressdo da
cultura; o esporte era apenas passatempo ou atividade que visava 0
rendimento atlético e ndo fendbmeno politico; a educacdo fisica era vista
como area exclusivamente biolégica e ndo como uma area que pode ser
explicada pelas ciéncias humanas.
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Neste sentido, Nunes e Rubio (2008, p. 68), argumentando sobre as novas exigéncias
impostas aos professores de Educacdo Fisica com o questionamento da validade dos antigos
modelos de curriculo, afirmam:

Sem conhecer 0s pressupostos que embasam as novas tendéncias, e sequer
ter tempo para as experimentar e adaptar a sua realidade pratica, o professor
vé-se, constantemente diante da negacdo do seu trabalho, da prépria funcéo
da escola e da Educacao Fisica.

A partir destas constatacdes, também se faz necessario pensarmos com mais afinco a
questdo da formacéo de tais professores. Betti e Rangel (1996), respaldados pelo movimento
denominado “ensino reflexivo” — defendido, segundo os autores, por estudiosos como Schén,
Shulman, Zeichner, Perrenoud, NGvoa, entre outros — afirmam que, tanto o conhecimento do
conteldo da disciplina, quanto os conhecimentos da experiéncia pratica devem caminhar
juntos, pois “a melhoria do ensino deve depender da mescla entre o conhecimento gerado
pelos professores e o gerado pelas universidades” (BETTI; RANGEL, 1996, p. 12). Tal
afirmacdo decorre de uma necessidade ligada a consolidacdo recente da Educacdo Fisica
como érea de conhecimento®® pertencente ao curriculo escolar.  Segundo estes autores,
passando de um curriculo “tradicional esportivo” — no qual se defende a “separagdo entre
teoria e pratica” com diferenciada valorizacdo de praticas esportivas — a uma “orientagdo
técnico-cientifica” — sobre a qual, diversas criticas sdo feitas atualmente, no sentido da énfase
exacerbada nos aspectos teoricos e da dificuldade de aplicacdo dos conhecimentos advindos
do ambiente universitario a pratica pedagdgica cotidiana — os professores de Educacao Fisica
formados a partir destes dois modelos encontram grandes dificuldades do ponto de vista de
suas praticas de ensino (BETTI; RANGEL, 1996). Pensando nesta realidade, concordamos
com Souza Neto (1999, p. 16), sobre a necessidade cada vez mais urgente

de se conjugar conhecimento geral com conhecimento especifico,
conhecimento especifico com conhecimento pedagdgico, teoria com prética,
pesquisa com ensino, trabalho com reflexdo. Reconhece-se a pratica como
portadora de um tipo de conhecimento necessario e emergente para a
formacdo.

Ainda sobre estas relacdes, Benites, Souza Neto e Hunger (2008), analisando as Novas
Diretrizes Curriculares® sobre a formacéo de professores de Educacio Fisica, apontam — com
as devidas ressalvas no sentido de uma leitura atenta e critica destes documentos — que as

mesmas trazem avancos significativos na direcdo da profissionalidade docente, destacando a

24 Segundo Betti e Zuliani (2002, p. 74), somente “em meados da década de 1980, no Brasil, a Educagdo Fisica
passa a constituir-se, nas universidades, como uma area académica organizada”.
% Resolugdes CNE/CP 01/2002, 02/2002 e 7/2004.
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tentativa de valorizacdo da pratica pedagdgica vinculada a producdo de conhecimento e a
formacgé&o profissional. Segundo o artigo 10 da mesma resolugéo acima citada:

A formacdo do graduado em Educacdo Fisica deve assegurar a
indissociabilidade teoria-pratica por meio da pratica como componente
curricular, estagio profissional curricular supervisionado e atividades
complementares.

81° A prética como componente curricular deverd ser contemplada no
projeto pedagdgico, sendo vivenciada em diferentes contextos de aplicacéo
académico-profissional, desde o inicio do curso.

Benites e Souza Neto (2003, p. 53), nesta mesma linha, propdem

a formacdo de um profissional mais bem preparado para fazer a leitura da
realidade, estando disposto a trabalhar com a diversidade de forma coletiva e
buscando uma preparagao mais solidaria e menos individualista.

Em se tratando do processo de profissionalizagdo docente, sdo de grande relevancia os
aspectos até aqui evidenciados, como a coletividade dos professores e uma formacao
estreitamente vinculada a pratica. Além destes fatores, ressaltamos a necessidade de que a
producdo académica também passe a considerar o professor como elemento primordial na
producdo de conhecimento sobre a sua pratica nas escolas. Por isso, trataremos a seguir sobre

esta realidade da producdo académica sobre a tematica da presente pesquisa.

3.6. Producéo de conhecimento sobre curriculo em Educacao Fisica escolar

Na tentativa de detalhar o panorama do campo das producfes académicas sobre o
curriculo relacionado a Educagdo Fisica, realizamos também uma revisdo sistematica em
ambito nacional (ainda ndo publicada). Buscamos trabalhos relacionados a temaética da
presente pesquisa em importantes bases de dados vinculadas as principais universidades
brasileiras. Tal busca foi realizada por meio da utilizacdo de palavras-chaves ligadas a
temética aqui abordada, tais como: curriculo, Educacdo Fisica escolar, proposta curricular,
sistematizacdo de contetdos, dentre outras. Dentre os trabalhos considerados relevantes,
devido a sua aproximacdo com o tema da presente pesquisa destacamos alguns, os quais sdo
citados e analisados a seguir, assim como algumas de suas ideias e a relacdo das mesmas com
a presente pesquisa.

Quatro trabalhos tratam da questéo do curriculo e da Educacéo Fisica com o foco nos
conteudos e na sistematizacdo dos mesmos. Em sua dissertacdo de mestrado, Freitas (2001)
aponta, assim como nos artigos de Roséario e Darido (2005) e Silva, Dagostin e Nunez (2009),

certa tendéncia esportivista na sele¢do dos contetidos das aulas de Educacéo Fisica. Os dois
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altimos trabalhos citados chamam atengdo, em suas conclusdes, sobre a necessidade de novos
estudos que revelem a causa do trabalho descomprometido, o qual gera uma falta de
diversificacdo dos conteddos das aulas. Rosario e Darido (2005), juntamente com
Kawashima, Souza e Ferreira (2009), pdem em evidéncia a questdo da diferenciacdo dos
contetdos ou do trato pedagdgico dos mesmos de acordo com o contexto em que se ddo as
aulas, o que é um aspecto que nos é caro nesta pesquisa.

No sentido da valorizacdo da Educacdo Fisica como area de conhecimento, apesar de
trabalharem com ciclos escolares diferentes do abordado na presente pesquisa, sendo 52 a 82
séries e Ensino Médio respectivamente, Sanches Neto (2003) e Kravchychyn (2006), sugerem
a implantacdo de propostas curriculares que tratem a Educacdo Fisica escolar de forma mais
critica e menos dicotomizada. Ainda no que se refere a valorizacdo da Educacgdo Fisica como
area do saber, Guimardes (2009) evidencia a existéncia de uma hierarquizacao das disciplinas
curriculares, o que faz do curriculo escolar um campo de disputa, no qual a Educacao Fisica
tem seu valor, que precisa ser reconhecido.

Por fim, trés trabalhos fazem uma analise de algumas acdes referentes ao campo do
curriculo e da Educacdo Fisica, implantadas em contextos especificos e que estdo mais
vinculadas a tematica abordada na presente pesquisa. O primeiro deles, de Kawashima (2010),
promove uma analise da sistematizacdo dos contetudos de Educacdo Fisica realizada pelos
préprios professores da rede municipal de Cuiabd, através de uma investigacdo minuciosa
desta realidade e da configuracdo dessa sistematizacdo. A autora procura por em evidéncia a
situacdo do municipio estudado em relacdo a estes aspectos, a fim de dar subsidios aos
professores, gestores e responsaveis pela execucao do curriculo para que estes possam realizar
as mudancas necessarias, no sentido da valorizacéo da area e do ensino.

O segundo trabalho, de Amaral (2003), fundamentado em uma perspectiva critica,
busca apresentar algumas reflexdes iniciadas a partir de um processo de formagao continuada
denominado “Planejamento Coletivo do Trabalho Pedagogico” (PCTP), através do qual séo
estabelecidas relagcdes de parceria entre os professores de Educagdo Fisica da rede municipal
de ensino e a universidade, a fim de promover reflex6es sobre as praticas pedagogica dos
proprios professores, dentre as quais estd presente e tem grande relevancia aquelas
relacionadas a questdo do curriculo. Estas relacdes iniciaram-se a partir da necessidade de
construcdo coletiva do curriculo de Educacdo Fisica pelos proprios professores, 0s quais
foram assessorados para essa construcdo pela universidade. Eis alguns aspectos presentes no
trabalho de Amaral (2003) que nos chamam a atengdo: Importancia da coletividade dos

professores e da autonomia docente; producdo de saberes pelos professores; necessidade de
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uma pratica reflexiva e de um formato de administracdo que, nas decisdes referentes a escola,
considerem a importancia dos professores. Como podemos perceber, este Gltimo trabalho
comeca a discutir elementos importantes e que fazem parte do referencial tedrico da presente
pesquisa, porém, 0 mesmo ndo esta vinculado exatamente a compreensdo dos professores de
Educacdo Fisica da Educacdo Bésica sobre sua participacdo no curriculo, mas sim as
reflexGes originadas dentro do &mbito universitario.

A pesquisa de Mufioz Palafox (2001)* se caracteriza como uma anélise critica e
reflexiva sobre o mesmo processo de formacdo continuada — parceria estabelecida entre a
universidade e os professores das escolas publicas — que mencionamos na andalise de Amaral
(2003). Na verdade, esta ultima € fruto e continuagdo do processo iniciado na tese de Mufioz
Palafox (2001). Ou seja, as duas pesquisas se referem ao mesmo contexto. Nesse trabalho, o
autor foca os estudos no referencial tedrico-metodoldgico desenvolvido durante o processo de
construcdo e implementacdo de uma proposta curricular para a Educacdo Fisica sob uma
perspectiva critica (emancipatoria), questionando-se e promovendo uma discussdo teorica
sobre a possibilidade de implementa-la na préatica. Esta discussdo teorica relaciona-se em
alguns pontos com o referencial até aqui apresentado, principalmente no que diz respeito as
fragilidades da profissdo e formag&o docente, a qual, muitas vezes, se encontra distanciada da
realidade escolar. Mufioz Palafox (2001, p. 10) mostra que este distanciamento fica mais
evidente nas préticas pedagdgicas dos professores de Educacdo Fisica que “tém dificuldades
para ampliar e pedagogizar o universo de praticas corporais na escola”. Neste sentido,
concordamos com o autor quando este defende que, para amenizar a crise provocada pelo
distanciamento entre teorias criticas do curriculo (marxista e neomarxista) e a realidade,
precisamos “retornar a centralidade das praticas” (p. 17). A partir disso ele nos apresenta a
definicdo de curriculo como “uma estratégia de agdo intersubjetiva dotada de procedimentos
metodoldgicos (inclusive de controle do processo), que se efetiva no interior de um
determinado sistema educativo” (p.123-124). Aqui fica clara a proximidade com nossa
pesquisa, quando o autor ressalta a importdncia do contexto (‘“sistema educativo”) na
definicdo do curriculo.

Além disso, Mufioz Palafox (2001), como trabalhou de uma forma especifica com a
relacdo estabelecida entre professores e universidade, nos indica a necessidade de nos

atentarmos cada vez mais as contribui¢es que a universidade julga oferecer aos docentes da

% Este trabalho ndo foi encontrado nas bases de dados em que fizemos as buscas que nos referimos
anteriormente. Foi obtido através do contato que fizemos com o proprio autor, o Prof. Dr. Gabriel Mufioz
Humberto Palafox.
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Educacdo Baésica, as quais, na verdade, muitas vezes, por ser tdo exteriores aos mesmos,
acabam se tornando para eles intervenc@es ineficientes, levando-os a desacredita-las de sua
importancia, o que, para nds, é uma importante evidéncia de um processo de
desprofissionalizacdo da profissdo docente.

Mesmo com o aumento da discussdo sobre curriculo escolar na area da Educacao
Fisica e as aproximacdes tedricas evidenciadas, como se pode perceber pelos trabalhos
encontrados e citados, ndo ha ainda, especificamente, pesquisas que busquem compreender as
reflexdes dos professores acerca de aspectos sobre a construcdo do curriculo e o contexto de
sua elaboracdo e execucdo, principalmente quando nos referimos as séries iniciais da
educacdo béasica, em especial, no caso desta pesquisa, das series iniciais do ensino
fundamental. A partir destas consideracdes, reiteramos uma vez mais que a ideia do presente
estudos é desvelar elementos que venham a contribuir para as discussdes sobre as relacdes
entre curriculo e Educacéo Fisica tanto no &mbito académico como no ambito profissional da

docéncia.
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CAPITULO 4. CAMINHO METODOLOGICO

A abordagem da presente pesquisa caracteriza-se como qualitativa (GIL, 1999). Tal
estudo também é definido como do tipo exploratério, que, segundo Vilelas (2009, p.119):

Tem como principal finalidade a formagao de conceitos e idéias, capazes de
tornar os problemas mais precisos e de formular hipdteses para estudos
posteriores. Este tipo de pesquisa é realizado especialmente quando o tema
escolhido é pouco explorado, tornando-se dificil formular hipotese precisas e
de possivel verificacao.

A pesquisa foi realizada em uma cidade do centro-oeste paulista. A rede municipal de
ensino da mesma conta com mais de 30 professores de Educacdo Fisica, 0s quais ministram
aulas para os niveis da educacdo infantil, das séries iniciais (1° ao 5° ano) e das séries finais
(6° ao 9° ano) do ensino fundamental. Desses professores, 14 ministram aulas para as séries

iniciais do ensino fundamental?’

. Todos estes, por ministrarem aulas para o nivel de ensino
abarcado pela pesquisa, foram convidados a participar da pesquisa. Porém, por motivo de
recusa de participacdo ou impossibilidades decorrentes de razdes pessoais, ndo foram todos
que participaram. Contamos, entdo, com a participacdo de nove docentes, dentre os quais ha
trés mulheres e seis homens, de idades que variam entre 30 e 48 anos.

A entrevista foi utilizada como técnica para a obtencdo dos dados sobre a
compreensdo do professor sobre sua participacdo no curriculo. Para que o roteiro de questdes
estivesse adequado aos propositos do estudo, foi realizado um estudo piloto seguido de uma
breve andlise de seus resultados. ApOs essa adequacdo, o roteiro foi avaliado por uma
especialista em Educacgdo na area de curriculo de uma universidade pablica paulista. Apos as
alteracOes sugeridas, o roteiro foi aplicado com os participantes do estudo. Além do roteiro de
entrevista, os participantes responderam a um questionario de caracterizacdo da atividade
docente e do contexto em que desenvolviam suas atividades pedagogicas.

As entrevistas foram registradas através de gravagédo de audio em arquivos de formato
MP3 e as falas dos participantes foram transcritas na integra para a posterior analise
(Apéndice 1). Tais dados possibilitaram o estabelecimento das relagdes entre 0 modelo de
formacdo e as possibilidades de participacdo dos professores no curriculo, bem como a
identificacdo de elementos que constituem a compreensdo dos participantes sobre a
participacdo docente no curriculo. Além disso, também contribuiram para o estabelecimento

de algumas dimensdes do ambiente escolar, contribuindo, assim, para o atendimento dos

2 A rede municipal investigada conta, para este nivel de ensino (1° ao 5° ano), com 18 escolas.
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objetivos. Se caracterizaram como semi-estruturadas. Segundo Negrine (1999, p.74) a
entrevista é semi-estruturada quando

0 instrumento de coleta estd pensado para obter informagbes concretas,
previamente definidas pelo pesquisador, e, a0 mesmo tempo, permite que se
realize exploraces nédo-previstas, oferecendo liberdade ao entrevistado para
dissertar sobre o tema ou abordar aspectos que sejam relevantes sobre o que
se pensa.

Os entrevistados foram convidados a falar sobre: o conceito de curriculo; a relacdo do
docente e sua formacdo com este conceito; e, ainda, sobre a possibilidade da elaboracdo de
uma proposta que considere a participacdo ativa dos professores de Educacdo Fisica para as
séries iniciais do ensino fundamental nesse municipio, além da configuracdo deste espaco de
atuacéo.

Além das entrevistas, também foi utilizado outro instrumento de coleta de dados: os
questionarios, sobre os quais ja tinhamos nos referido anteriormente. Com a finalidade de
auxiliar na caracterizagdo das dimensdes do ambiente escolar que influenciam o
estabelecimento do curriculo e de levantar dados que evidenciam aspectos relevantes sobre o
participante e seu processo de formacdo, os questionarios foram elaborados abordando os
seguintes aspectos: Formacdo e tempo de servico dos professores responsaveis por essa
disciplina, rotinas de trabalho, nimero de aulas por semana, espaco fisico e materiais
didaticos disponiveis para as aulas de Educacao Fisica e caracteristicas (econémicas e sociais)
da clientela e das escolas municipais. Se caracterizaram como de perguntas fechadas
(Apéndice 2), as quais sdo, de acordo com Marconi e Lakatos (1990, p. 91), “denominadas
limitadas ou de alternativas fixas”.

Sobre o0s aspectos éticos é importante afirmar que a pesquisa se orienta pelos preceitos
do Conselho Nacional de Salde em relacdo as Diretrizes e Normas Regulamentadoras de
Pesquisas Envolvendo Seres Humanos (Resolugdo 196/96), tendo sido aprovada pelo Comité
de Etica da Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita filho” (Unesp) do campus de
Rio Claro (Protocolo n°® 8527). Foi realizada a apresentacdo do projeto e do pedido de
autorizacdo para a pesquisa junto a secretaria de Educagdo do municipio abordado, e do
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) aos professores participantes, apds
contato prévio. Este termo assegurou aos participantes a confidencialidade e a privacidade,
bem como a protecdo da imagem, além de garantir que nao haveria prejuizo algum, inclusive
em termos de autoestima. Vale ressaltar que, a fim de garantir esta confidencialidade, os
referidos sujeitos da pesquisa foram designados pela palavra “Professor” seguida de uma letra

que os diferencia entre si, tal qual o exemplo: Professor A, Professor B, Professor C, etc.
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A analise dos dados, obtidos com as entrevistas e 0s questionarios, foi realizada com
base no referencial de Ludke e André (1986). Segundo estas autoras:

A tarefa de analise implica, num primeiro momento, a organizacéo de todo
material, dividindo-o em partes, relacionando essas partes e procurando
identificar nele tendéncias e padrbes relevantes. Num segundo momento
essas tendéncias e padrdes sdo reavaliados, buscando-se relacBes e
inferéncias num nivel de abstracdo mais elevado. (LUDKE; ANDRE, 1986,
p. 45)

A partir desta orientacdo, conforme o0s passos que a mesma sugere, fizemos
inicialmente a codificacdo dos dados, a qual nos possibilitou dividi-los em trés categorias — a
primeira diz respeito as dimensGes do ambiente escolar, a segunda a formacdo docente e a
experiéncia prética e a terceira aos elementos do discurso dos professores sobre a participacao
docente no curriculo — de acordo com as caracteristicas semelhantes entre os mesmos, dentro
das quais também realizamos subdivisdes. Apds este trabalho, as categorias nas quais 0s
dados foram classificados foram reexaminadas e, assim, passamos para o processo que vai “da
analise para a teorizagdo” (p. 49) — 0 qual tem como base as mesmas trés categorias
mencionadas anteriormente. Segundo as autoras:

A categorizagdo, por si mesma, ndo esgota a analise. E preciso que o
pesquisador va além, ultrapasse a mera descricdo, buscando realmente
acrescentar algo a discussdo ja existente sobre o assunto focalizado. Para
isso, ele ter4 que fazer um esfor¢o de abstracdo, ultrapassando os dados,
tentando estabelecer conexfes e relagcdes que possibilitem a proposicdo de
novas explica¢des e interpretagdes. E preciso dar o ‘salto’, como se diz
vulgarmente, acrescentar algo ao ja conhecido. (idem)
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CAPITULO 5. RESULTADOS

Neste momento, orientados por Lidke e André (1986), buscamos identificar nos dados
coletados as tendéncias mais relevantes, ou seja, 0s aspectos ou elementos recorrentes que
foram destacados, considerando o viés tedrico que nos subsidia, a partir de trés categorias, as
quais estdo intimamente relacionadas aos objetivos da pesquisa. A partir das mesmas,
trazemos algumas proposicGes, as quais, por sua vez, também estdo relacionadas a

fundamentacéo teorica do trabalho.

5. 1. Dimens6es do ambiente escolar, adaptacdes ao contexto e a participagdo docente no

curriculo

Sabendo da importancia das dimensdes do ambiente escolar (SCHUBERT, 1986, apud
GIMENO, 2000), tanto para influéncia sobre o curriculo, quanto ao favorecimento do
surgimento de desafios & atuacdo profissional, apresentamos alguns pontos importantes®®
presentes nos relatos dos professores e nos questionarios preenchidos pelos sujeitos da
pesquisa. Pretendemos, com esta categoria, caracterizar a forma com que as dimens6es do
ambiente escolar influenciam a participacdo dos docentes no curriculo. Remetendo-nos a esta
ideia, fica muito evidente a capacidade de influéncia do contexto de atuacdo sobre o curriculo,
bem como sobre a forma de participagdo do professor no mesmo. Segundo Gimeno (2000), as
condicBes nas quais o curriculo se configura exercem fortes influéncias sobre este processo e
sobre aqueles que estdo envolvidos com ele, sejam elas estruturais, organizativas, materiais,
de formagdo do professorado ou outras. Estas influéncias nos remetem a importancia do
professor para o processo em que se configura o curriculo (CONTRERAS, 1990; GIMENO,
2000; TARDIF, 2002; ARROYO 2011a), enquanto principal responsavel pelo ensino e maior
conhecedor da realidade em que se da a préatica pedagdgica. Esta realidade, em suas varias

dimensoes, foi exposta pelos professores.

5.1.1. Dimensoes fisicas e materiais

De acordo com uma pergunta — do questionario — referente a infraestrutura (espaco,

material, equipamentos, etc.) disponivel para as aulas de Educacdo Fisica, pudemos perceber

%8 N#o foi possivel identificar com clareza dados que estivessem relacionados & dimensao psicossocial, a qual foi
mencionada na fundamentacao tedrica.
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que a maioria dos docentes ndo estdo satisfeitos: Trés julgaram que o que dispdem &
insuficiente; trés acharam ser pouco suficiente; e os outros trés acreditam ser suficiente.
Dentre estes ultimos, apesar de marcarem esta op¢do no questionario, seus relatos durante as
entrevistas ainda revelam certa insatisfacdo com essa realidade. Nas entrevistas, foi unanime a
insatisfacdo dos docentes com as dimensdes fisicas e materiais presentes nas escolas
municipais nas quais 0s mesmos ministram aulas. Seguem algumas falas que mostram esta
realidade.

Aqui 0 espacgo é pequeno [...] Espacgo e falta de material. \Vocé pensa em
tanta coisa, mas depois vocé vé que vocé ndo tem muita coisa. [...]
Infelizmente, deixa-se mil coisas a desejar. Ndo é toda escola que tem
guadra, ndo é toda escola que tem material. (Professor A)

A estrutura é precaria. (Professor B)

Aqui na minha escola n6s temos bastante material, e espaco fisico nds temos
uma quadra, mas ndo é muito boa, ndo é coberta, acho que isso seria muito
importante ter um local adequado com sombra para as crian¢as. Aqui na
minha escola no periodo da manha se eu for para a quadra, € sol a quadra
toda. (Professor C)

E dificil trabalhar 14. N6s ndo temos estrutura, espaco fisico, ainda mais nos
gue trabalhamos com o movimento, nds precisamos. Tem um cantinho que
as vezes eu vou. Ah, vai lavar ai agora. Vai em outra parte: Cheio de degraus
em gue eu corro o risco de meu aluno se machucar. Chega uma hora que
vocé diz: Vamos para a sala de aula... A gente precisa! Mas 14 na escola X
ndo. Tem aquela quadra que é um ambiente Gnico para duas escolas. As
vezes tem setenta criancas naquele mesmo espaco. Tem o recreio ali do lado
e Vocé ndo consegue se comunicar, mas eu ainda acredito nisso. [...] Entdo a
gente se espreme, a gente vai num cantinho. Hoje o R... estd 1& num
cantinho, ai vocé vai para sala de aula. (Professor D)

Nem todas as escolas tém um local adequado, nem todas as escolas tem
materiais adequados e suficientes para trabalhar e acredito que ndo tem uma
orientacdo melhor de como se trabalhar [...] Material também falta, espaco
adequado falta. (Professor E)

Os desafios sdo muitos. Desafios e dificuldades. Falta de material. Algumas
escolas com falta de espaco fisico. (Professor F)

Local de trabalho nés quase ndo temos, temos ai pessoas que trabalham o dia
todo no patio, ndo tem local adequado para desenvolver as atividades.
(Professor G)

Estrutura do ambiente de trabalho, estrutura de materiais para vocé trabalhar
[...] Ai vocé tem um espaco, por exemplo, uma quadra, ja é 50% do seu
trabalho, vocé teria um ambiente todo pronto para vocé, mas ndo é o caso.
Materiais vocé tem que adaptar, e por ai vai... (Professor H)

E espaco fisico. Se vocé ndo tem espaco para se executar uma atividade é
dificil vocé fazer uma atividade dentro de um curriculo. Vocé coloca no
planejamento uma atividade de correr e de pegar, mas se vocé ndo tem o
espaco, se torna mais dificil. [...] Eu acho que o espago fisico poderia
melhorar, um lugar adequado para guardar material, para conservar o
material. (Professor 1)

Sobre esta realidade, o grafico seguinte nos fornece informacGes interessantes.

Segundo 0 mesmo, a configuracdo dos espacos fisicos que os professores dispdem para suas
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aulas nem sempre se iguala em condic6es, pois nem todos podem utilizar 0os mesmos espagos

para suas aulas, o que, obviamente, influenciara as questdes curriculares.

Espacos que o professor dispde para as aulas

I E B Numero de professores
] i i I i I i

Salade aula Patioc/ Patios/ Quadrac/ Quadras/
cobertura cobertura cobertura cobertura

=
o

O B N W b U1 O N 0O ©
|

Gréfico 1 — Espacos disponiveis para as aulas de Educacao Fisica

Para esta analise, é importante lembrar que a participacdo docente no curriculo tem se
concentrado nas fases finais do processo, ou seja, relacionando-se apenas ao nivel da acdo
pedagdgica (ARROYO, 2011b; GIMENO, 2000), o qual estd mais propenso ainda as
influéncias deste tipo de dimensdo, pois a pratica pedagdgica eficaz pode exigir condigdes
gue, na maioria das vezes, ndo tém sido tdo favoraveis. Neste sentido, podemos constatar que
a precariedade de oportunidades/condi¢fes relacionadas ao espaco fisico e ao material
disponivel para as aulas de Educagdo Fisica exige dos docentes ac¢Ges diferenciadas, no
sentido da adaptacdo das aulas e para amenizacdo desta precariedade. O outro fator
evidenciado — da diferenciacdo existente entre as condi¢cdes que cada professor dispde para
sua pratica — por sua vez, revela uma diversidade de contextos e, consequentemente o
aumento da necessidade de adaptacdo no curriculo.

Com base em Forquin (1993), devemos lembrar que 0s recursos disponiveis séo um
dos aspectos presentes no contexto de atuacao profissional capazes de influenciar o curriculo.
Podemos dizer também que estes sdo bem conhecidos pelos professores — principalmente
quando os mesmos sdo experientes. A partir destas constatagdes e do que ja foi exposto,
ressaltamos a necessidade de adaptacdo as oportunidades oferecidas pelas dimensdes fisicas e

materiais a pratica pedagogica como um dos elementos que constitui a participacdo do
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professor no curriculo. Tendo em vista estes fatores, propomos, antes de tudo, a melhoria das
condigdes de trabalho (disponibilidade de recursos) e, a partir disso, maiores oportunidades de
participacdo docente no curriculo, uma vez que, ninguém tem um conhecimento tdo claro
acerca destas realidades quanto os préprios professores. (GIMENO, 2000), os quais, muitas
vezes, devido a este tipo de privacao, por exemplo, desenvolvem certos saberes que sé podem
ser apropriados a partir do contato com a realidade. (CONTRERAS, 1990; ARROYO,
2011a).

5.1.2. Dimens&o interpessoal

Destacamos aqui duas realidades referentes as relagcdes estabelecidas entre as pessoas
envolvidas diretamente com o ambiente escolar: os professores e os alunos. Em relagcdo aos
primeiros, de acordo com os relatos dos sujeitos, ha na rede municipal uma caracteristica que
compromete o ensino na Educacdo Fisica, que € o individualismo docente, decorrente da falta
de contato entre os professores da area:

A gente ndo tem acesso, ndo conversa, os professores da rede ndo tem
conversa entre eles sobre isso. Entdo tudo o que € montado que eu fago é meu,
sO meu, eu estou sozinha. (Professor B)

Eu acho que a gente trabalha ainda muito individual. (Professor D)

Os professores poderiam ter mais contato um com o outro (Professor E)

Nos estamos no final do primeiro semestre e nés ndo tivemos uma reunido
com os professores da rede. Até alguns anos atras a gente fazia reunides
periodicamente e trabalhdvamos em conjunto. (Professor 1)

Em decorréncia desta falta de contato entre os professores da mesma area,
intimamente ligado a questdo do curriculo, segundo alguns professores, aparece outro
problema/desafio, que € a discrepancia entre os varios curriculos elaborados individualmente

e as variadas formas de trabalho docente.

Um professor trabalha num lugar de um jeito, outro professor trabalhar de
outro jeito, dentro do que ele entende por Educacdo Fisica, eu acho que
precisaria ser mais bem amarrado. (Professor E)

Ainda esta num processo, ainda ndo chegou em um curriculo em que todos
professores trabalhem da mesma maneira. Acaba ficando que cada professor
desenvolve seu trabalho de acordo com a sua experiéncia. Eu faco a minha.
Mesmo que haja coincidéncia em algumas informacdes, € coincidéncia, ndo
se trabalha em conjunto. (Professor H)

Eu percebo é que cada professor, cada escola trabalha-se com um
planejamento s6, um curriculo individual [...] Hoje, cada professor trabalha
de acordo com a sua escola. Quem elabora o curriculo escolar em Educagéo
Fisica hoje é o proprio professor. (Professor I)
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Lembramos que a questdo do individualismo docente — abordada por alguns autores
citados na fundamentacédo tedrica (GIMENO, 2000; CALDEIRA, 2001; ARROYO, 2011b) -
tem sido um dos aspectos predominantes na docéncia — e 0 que, dentre outras questdes, a tem
descaracterizado como tal. Podemos dizer entdo que esse individualismo é o que também tem
caracterizado a forma de influéncia da dimensdo aqui tratada sobre a participacdo dos
professores no curriculo, a qual deveria se dar, segundo 0s mesmos autores acima citados, de
uma forma coletiva, principalmente quando se tem em vista o processo de profissionalizacao
docente. E, pelo que percebemos, os professores tem se incomodado também com isso,
alegando — e neste ponto estamos de pleno acordo com 0s mesmos — a necessidade de
diminuir a discrepancia entre os curriculos elaborados individualmente — influenciados pela
diversidade dos processos formativos, tanto de natureza tedrica, quanto pratica — bem como
entre formas de trabalho docente. Estas diferencas na forma de se executar as acgdes
pedagogicas se devem ao fato de, conforme discorre Gauthier et al. (1998), ndo haver ainda
na docéncia uma formalizagdo completa de seus saberes, a qual ¢ “fundamental e pode
permitir que os professores exercam o seu oficio com muito mais competéncia” (p. 17),
principalmente quando se deseja caminhar no sentido da profissionalizacéo.

Em relacdo aos alunos, destacamos dois aspectos: Primeiramente, a quantidade de
alunos por escola e por turma. Segundo os questionarios respondidos pelos docentes, as
escolas da rede municipal investigada nas quais os sujeitos ministram aulas séo classificadas
em sua maioria (sete) como médias, as quais tém entre 100 e 600 alunos, enquanto duas sdo
classificadas como grandes, com mais de 600 alunos. Destas nove escolas, a média de alunos
por turma de seis delas é de 25 a 30 alunos, enquanto duas apresentam uma media de 20 a 25
e apenas uma tem mais que 30 alunos por turma. Apenas o Professor G comentou sobre esta
realidade: “Eu acho que as classes estdo muito cheias e necessita de uma ateng@o”.

O segundo aspecto destacado sobre os alunos diz respeito as suas proprias
caracteristicas enquanto sujeitos participantes do curriculo. Dois professores comentaram
sobre esta realidade. Em suas falas, identificamos dois desafios: a indisciplina e a falta de

vivéncias capazes de gerar um desenvolvimento motor satisfatorio para os alunos.

E o proprio comportamento das criancas, que cada dia estd piorando, a
prépria responsabilidade, respeito e tudo mais. (Professor F)

Até pouco tempo, alguns alunos davam trabalho, agora muitos déo. [...] E
pior do que isso. Eles tém uma experiéncia de Educagdo Fisica que ndo
favorece um trabalho em que a gente quer desenvolver uma coisa a mais.
Eles ndo tém uma experiéncia boa com Educacdo Fisica. Para eles, Educacéo
Fisica, até pouco tempo atrés, para eles, era sair da classe para jogar bola, se
divertir, brincar, mas sem nenhuma responsabilidade, mais como algo do
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tipo de lazer... Precisava mudar a concepcdo deles de Educacdo Fisica para
comegar ensinar alguma coisa. Seria a possibilidade de eu dar a minha aula
sem precisar ensinar o porque é gque eu estou ensinando os fundamentos do
handebol, porque é que nés estamos jogando uma queimada, porque € que
ndo tem competicdo na aula. (Professor H)

Pensando na capacidade que este tipo de dimensdo do ambiente tem de influenciar a
pratica do professor — enquanto participacdo no curriculo — trazemos a seguintes ideias de
Tardif (2012, p. 68): “Os alunos vdo a escola porque sdo obrigados: Uma das tarefas mais
dificeis e constantes dos docentes €é transformar essa obrigacdo social em interesse”, afinal,
muitas vezes, “a atividade escolar ndo tem uma func¢do central em sua vida, mas ¢, muitas
vezes, um fardo.” (p. 105). Pensando nisso, propomos, a partir da afirmagdo do mesmo autor,
que

Os alunos nédo sdo apenas seres psicobiolégicos. Sdo também seres sociais
parcialmente definidos por sua situacdo socioeconémica, seus valores, suas
crencas, seus interesses, etc. O docente também deve ajustar-se a estes
fendémenos [...] Um professor ndo trabalha sobre os alunos, mas com e para
os alunos, e precisa preocupar-se com eles. (p.70)

5.1.3. Dimensao institucional

Neste ponto, identificamos algumas condi¢des oferecidas pelos 6rgdos responsaveis
pela gestdo das escolas, os quais, normalmente, estdo de acordo com as intencionalidades do
governo por eles responsavel. Além da questdo do individualismo docente — que também esta
relacionada as possibilidades oferecidas pelos 6rgdos gestores — dentre os desafios
relacionados a esta realidade, destacamos, nos relatos dos sujeitos, dois pontos de grande
importancia.

Primeiramente, alguns professores criticaram a falta do que podemos denominar como
uma proposta curricular ou um modelo de curriculo para a Educagéo Fisica na rede municipal,
ou mesmo qualquer outro tipo de definigdo, que, pela auséncia, ndo é possivel identificar. O
que fica claro, pelas falas que seguem é que os professores se sentem angustiados pela falta de

maiores amparos que os ajudem a pensar melhor as questées curriculares.

E dificil na Educacéo Fisica, mesmo o material que chega para as escolas,
chega na nossa disciplina ndo tem. (Professor C)

N&o existe nem aquela coisa de cima para baixo, porque a gente como PEB
I1, a gente entra na unidade e vocé esta fazendo ali o seu trabalho. (Professor
D)

Nos ndo temos um norte. Cada um faz o que acha que precisa ser feito [...]
Falta orientagdo de como ser trabalhado, o que a gente poderia estar fazendo
para melhorar. (Professor E)
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A falta deste curriculo e a necessidade de inventar a roda ja andando... Eu
tenho que desenvolver um curriculo com as aulas ja correndo, planejar tudo
ao mesmo tempo. Vocé acaba ficando meio incoerente as coisas, meio
desconexo. (Professor H)

Remetendo-nos a esta questdo — do estabelecimento do curriculo da Educacdo Fisica —
percebemos que a area é marcada pela falta de consenso sobre os contetdos, organizacdo e
ensino propriamente dito (PALMA; PALMA; OLIVEIRA, 2008; TANI, 2008; BETTI;
JARDIM, 2009). Fica claro, no relato destes docentes, as dificuldades decorrentes da auséncia
de pré-elaboracbes curriculares para a area que se refiram as séries iniciais do ensino
fundamental para a rede municipal em questdo. Podemos dizer que este fator carrega consigo
uma grande capacidade de influéncia sobre a participacdo docente no curriculo, uma vez que a
responsabilidade e as possibilidades de selecdo e ensino dos contetdos realizado pelo
professor aumentam, a medida que as pré-elaboragdes inexistem. Estas possibilidades, por
sinal, sdo, para nés, de grande relevancia, uma vez que defendemos a participacdo cada vez
mais ativa do professor no curriculo — neste caso, especificamente, na propria elaboracdo do
mesmo. Pensando em todas estas questdes, lembramos a ideia trazida por Contreras (1990), a
qual nos confirma o quanto um quadro institucional e determinadas condigcoes
organizacionais sdo capazes de influenciar o estabelecimento do curriculo.

O Professor B, neste sentido, ainda aponta outro problema/desafio, o qual estad também
relacionado com o segundo ponto referente a atuacdo dos 6rgdos de gestdo. Segundo esse
docente, “o que mandam para gente”® s&o tantos contetidos, tantos eixos a serem trabalhados
em pouco tempo, em poucas aulas.” (Professor B). Ou seja, pelo relato, identificamos
primeiro a escassez de definigdes por parte da gestéo e, logo em seguida, a impossibilidade de
trabalho em um também escasso espaco de tempo concedido as aulas de Educacao Fisica. As
aulas de Educacéo Fisica para as séries iniciais do ensino fundamental neste municipio estao
distribuidas com apenas um aula de cinquenta minutos por semana com cada turma. Os
docentes discorreram sobre este assunto a partir de uma critica no sentido da necessidade de
um namero maior de aulas por semana, para que se possa desenvolver melhor o proprio

curriculo em Educacéo Fisica.

Eu acho que precisa ter uma mudanca de horéarios, de nimero de aulas.
Porque, para estruturar um curriculo em que eu dou nove ou dez aula para
uma turma num bimestre...Entdo eu acredito que sdo poucas aulas para eles
estarem aprendendo alguma coisa. Entdo precisa de uma nova estrutura de
tempo de aula para eles. (Professor B)

» Vale lembrar que, atualmente, ndo ha nenhum documento de autoria da rede municipal que se refira
especificamente ao curriculo da Educacéo Fisica.
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Eu acho que poderia aumentar uma na semana, eu acho que uma vez por
semana em uma classe é muito pouco. [...] a EMEF, fundamental I, poderia
aumentar uma aula, duas na semana seria o ideal. (Professor C)

Eu ndo consigo entender que, em uma aula de Educacdo Fisica, a gente da
conta daquilo que é necessario. (Professor D)

Agora, uma aula de Educacdo Fisica, sendo que, as vezes tem um feriado, tem
outra atividade fisica no horario da Educacdo Fisica e a aula é tirada.
Punicdes, tira da Educacdo Fisica, porque é uma aula que a crianga gosta.
Entdo uma aula de Educacdo Fisica... Entdo a organizacdo vem de 14 e ai
temos uma aula semanal. No estado, tinhamos duas, entdo eu acho que rendia
um pouco mais o nosso trabalho. (Professor D)

Uma aula semanal é muito pouco para as criancas, principalmente nessa idade,
eles precisam mais. (Professor E)

O numero de aulas para o ensino fundamental é insuficiente, uma aula so para
0 ensino fundamental, ja que no ensino infantil e no fundamental 11 n6s temos
duas aulas. Eu creio que, para o fundamental I, deveria ser duas aulas
semanais. E um pouco mais de respaldo material para as escolas para
desenvolver as atividades. (Professor F)

No caso das séries, do primeiro ao quinto ano, hoje nds temos na nossa rede
uma aula por semana, poderiam ser duas. (Professor G)

Uma aula por semana... Eu dou uma aula e, dai uma semana, eu tenho que
recordar o que foi feito. (Professor H)

Em relacdo ao nimero de aulas, eu acho que é um pouco falho [...]JEu acho
que a Educacdo Fisica é essencial para o desenvolvimento de crianga desta
faixa etéria. Eu acho que se tivesse mais espago, mais brincadeira e mais uma
aula a mais de Educacdo Fisica por semana, a gente poderia ver o crescimento
e o desenvolvimento dela. (Professor I)

Podemos dizer que apenas uma aula por semana com cada turma é insuficiente,
pensando-se em um ensino satisfatorio e eficaz. Sobre esta realidade — a qual é de
significativa importancia para influéncia sobre a participacdo docente no curriculo, pelo fato
de interferir diretamente no tempo e, consequentemente, nas possibilidades de ensino de
acordo com 0 mesmo — nos remetemos a Vago (1999), o qual discorre sobre este importante
fator (a partir de uma critica a organizacgdo legislativa), alegando que a presenca da Educacao
Fisica no curriculo escolar tem se configurado, muitas vezes, ao minimo indispensavel, o que,
dentre outros fatores — como, por exemplo, a recente historia da area vinculada a uma énfase
pedagdgica (BRACHT, 2007; BENITES; SOUZA NETO; HUNGER, 2008) — torna a area
marginalizada em relacdo a outras disciplinas ja constituidas ha mais tempo. Pensando
especificamente neste ponto, propomos 0 aumento deste nimero de aulas a medida que seja
evidenciada a relevancia da presenc¢a da Educacdo Fisica no curriculo escolar, a fim de que a

participacao docente no mesmo seja mais intensa.
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5.1.4. CondigGes do trabalho docente e habilidades do professor

Sabemos que, atualmente, as condicdes de trabalho docente nédo estdo dentro do que se
espera. Pensando nisso e conscientes ainda da existéncia de outros fatores, destacamos outros
dois aspectos de grande relevancia no que diz respeito a capacidade de influéncia sobre a
forma de participacdo docente no curriculo. O primeiro — como podemos acompanhar no

gréafico a seguir — nos mostra a excessiva carga didatica da maioria dos professores.
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Gréfico 2 — Jornada de trabalho semanal

De acordo com o grafico, podemos constatar que a jornada de trabalho de todos os
professores é alta. Um deles (Professor E) tem uma jornada de 72 horas/aula semanais. O
restante fica em torno de 40 horas/aula semanais, 0 que ndo & um nimero pequeno. Podemos
também verificar pelo grafico outro fator que tende a complicar a situacdo, o de que a maioria
dos professores nao se dedica exclusivamente as séries iniciais do ensino fundamental, o que
os conduz a um maior trabalho para a organizacéo do curriculo de acordo com faixas etarias
diferentes. Além disso, ainda encontramos no questionario o dado de que, destes docentes,
seis ministram aulas em duas escolas, enquanto os outros trés ministram em trés escolas, 0
que pode comprometer o trabalho pelo aumento do cansago decorrente do deslocamento e da
necessidade de adaptacdo de acordo as mudancas inerentes a cada estabelecimento de ensino.

O segundo aspecto ligado as condi¢cbes que podem comprometer o trabalho do
professor diz respeito a necessidade de habilidades que o professor pode néo ter adquirido em

sua formacdo — discorremos também sobre este fator de forma mais detalhada na categoria
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seguinte. Como exemplo desta situacédo, trazemos o relato de um professor, o qual expressa
suas dificuldades em pensar no curriculo enquanto planejamento e sistematizacdo dos

conteudos de acordo com as diferentes turmas para as quais ministra aulas.

Eu acredito que na pratica eu, com criatividade, consigo manejar bem as
aulas, passar conceitos para cada turma, tudo isso. Minha maior dificuldade
mesmo é em planejamento, realmente o que ensinar para cada turma.[...] Eu
me sinto muito perdida em alguns momentos. O que aplicar em cada série?
[...] Eu sinto muita dificuldade de montar planejamento. Esta é uma
dificuldade minha. E olha que eu ja estou ha sete anos. (Professor B)

Estes fatores, inevitavelmente, exercem influéncia sobre a participagéo do professor no
curriculo, principalmente no sentido da frustracdo e do desanimo a partir das altas exigéncias
que lhes sdo feitas, diante das condicdes ruins que Ihes sdo oferecidas. Dentre estas condigdes,
que ndo sdo das melhores (SANTOS; SANTOS; LOPES, 2012), a jornada de trabalho
elevada, a falta de exclusividade as séries iniciais do ensino fundamental e a necessidade de
ministrar aulas em escolas diferentes sdo fatores importantes e que merecem ser considerados.
Soma-se a isso, como vimos, a angustia de alguns docentes por ndo possuirem habilidades
que também lhes sdo exigidas, mesmo que sua formacdo ndo as tenha abarcado. Neste
sentido, Gimeno (2000, p. 97), argumenta a favor do professor e do seu papel na escola: “A
crescente responsabilidade que é atribuida a ele, com a consequente pressao social, ndo tem
correspondéncia com os meios, as condigdes de trabalho e a sua formagao”. Podemos dizer
que estas situacOes sdo de grande relevancia quando nos remetemos a questdo da influéncia
do contexto sobre a participagdo docente no curriculo. De acordo também com Arroyo
(2011b), é necesséario, para que se caminhe em direcdo a uma cultura profissional, que

também se altere a vida material dos profissionais e as praticas cotidianas e coletivas.

5.1.5. Consideracéo do contexto/realidade

A partir da caracterizacdo das dimensfes do ambiente escolar e das condi¢des do
trabalho docente, as quais, como podemos perceber pela literatura e pelos proprios dados, ndo
sdo exatamente as esperadas e almejadas pelos professores comprometidos com o ensino,
gueremos aqui mostrar que os docentes sdo conscientes ndo s6 do guanto tais dimensdes sao
capazes de influenciar sua pratica pedagogica durante as aulas de Educacdo Fisica, mas
também em relacdo a importancia de se considerar o contexto/realidade em que os alunos
estdo inseridos para o processo em que o curriculo se configura. Seguem os relatos de alguns

docentes que nos revelam esta realidade.
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E dificil a gente dizer o que é o mais correto, mas, para a tua clientela, talvez
isso sirva de uma maneira e para diante da minha clientela, talvez isso néo
caiba da sua experiéncia. (Professor D)

Depende o0 que nés temos em maos, 0s nossos alunos, qual a capacidade
deles e os materiais, espaco fisico e 0s materiais, como bola, corda,
bambolés e tudo mais, para a gente montar um curriculo para passar para
essas criancas. (Professor F)

Eu acho que tudo vai depender da sua realidade, eu acho que vocé tem
conhecer a sua clientela perante os outros professores, professores de classe,
ou outros da mesma disciplina, no caso da Educacdo Fisica, tentar elaborar
um curriculo especifico para a sua realidade ali. (Professor G)

Esta consciéncia sobre a necessidade da consideracdo dos contextos, ou, mais
especificamente, da influéncia destas dimensbes do ambiente escolar na participacdo docente
no curriculo, caminha no sentido da propria literatura (FORQUIN, 1993; GIMENO, 2000;
ARROYO, 2011a), a qual nos aponta a importancia de adaptacdo do curriculo — e,
consequentemente, da participacdo docente no mesmo — a realidade em que o ambiente
escolar se configura, tanto no que diz respeito ao valor da cultura ensinada para os alunos que
dela se apropriam (BOURDIEU, 1992; FORQUIN 2000; CONTRERAS 2002; ARROYO,
2011a), como na questdo das oportunidades que o contexto escolar oferece (FORQUIN, 1993;
GIMENO, 2000; TARDIF; LESSARD, 2012). Esta questdo da adaptacédo a realidade confere
ao professor grande importancia no processo de estabelecimento do curriculo, uma vez que
ele é quem, dentre 0s outros sujeitos participantes do mesmo processo, esta mais proximo da
pratica do ensino e do contexto em que este se da (GIMENO, 2000).

Pensando nessa questdo dos contextos em que a escola esta inserida, bem como das
realidades em que vivem os alunos recebidos por cada estabelecimento, e a importancia da
consideracdo destes para a elaboracdo do curriculo, constatamos a rica possibilidade de
aquisicdo de saberes advindos da necessidade de adaptacOes que o0s professores tém que
realizar em sua pratica pedagdgica. Neste sentido, das adaptacGes necessarias, tocando
também no assunto dos Parametros Curriculares Nacionais, o Professor A e o Professor |
discorrem: “Precisa de adaptagdes. As vezes, ndo tem uma quadra, um gindsio, um espago

para a Educacdo Fisica.” (Professor I). Ou ainda:

As vezes vocé pega uma coisa pronta, por exemplo, os PCNs. L& tem todos
0s eixos que vocé tem que trabalhar. S6 que vocé, na sua préatica, vocé vai
ver se aquilo é viavel. [...] No papel é feito tudo, é tudo lindo, mas é na
pratica é que a gente vai ver o que cabe para cada classe, para cada turma,
para cada crianca. As vezes tem crianca que no se encaixa naquilo que vocé
espera. Vocé tem que adaptar. (Professor A)
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Os parametros curriculares montam um curriculo que € legal, mas eles ndo
pedem que executem um determinado tipo de atividade. De acordo com
aquele pardmetro, vocé pode adaptar a sua realidade [...] Eu acho que é
interessante a propria escola, dentro do seu ambiente, formular o seu
curriculo, porque cada escola, cada regido é uma realidade diferente. Entdo
eu acho que cada professor pode executar o curriculo adequado, o
planejamento adequado para os alunos da sua regido, por causa da realidade
escolar. (Professor I)

A partir disso, os professores discorrem sobre a importancia do docente como aquele
que, por estar inserido no contexto de cada escola, deve estar atento as necessarias adaptacoes
no curriculo, pois é ele quem vivencia a realidade. E por isso também que o docente tem um
papel fundamental — o qual seré discutido nas proximas categorias — uma vez que somente ele
vive mais intensamente certas realidades, principalmente, aquelas inerentes a pratica

pedagdgica nas escolas.

Eu acho que o papel aceita tudo, mas o real eu acho que ainda a gente esta
muito distante daquilo. (Professor D)

Eu acho que se o professor vem com aquele contetido pronto que ele vai dar
e ele ndo esta aberto para mexer em nada, ndo percebendo as criangas eu
acho que esté fadado ao fracasso. (Docente E)

O professor é aquele que esta vivendo a realidade da sua escola. No nosso
caso aqui é uma escola central, mas as escolas de bairros tem os problemas
de bairro. Um é diferente do outro. Entdo o professor que vivencia a
experiéncia naquela escola tem uma condi¢do melhor para desenvolver o seu
trabalho [...] por vivenciar a realidade, para poder pér em pratica o que as
criancas necessitam e também para poder passar para eles o que a gente
também acredita... (Professor F)

Eu disse que cada professor conhece a sua realidade. Eu acho que a
secretaria deveria desenvolver um curriculo e dar possibilidade para o
professor adequar esse curriculo a sua realidade escolar. (Professor I)

Como ja nos referimos, sobre esta necessidade de adaptacfes, podemos notar a
capacidade que o esfor¢o exigido para isso tem de oportunizar a aquisicdo de saberes praticos
(SANTOS, 2002; MOREIRA, 2002; TARDIF, 2002), os quais carecem de um processo de
formalizacdo a fim de que se constitua melhor um corpo de conhecimento préprio da
profissdo docente (GAUTHIER et al., 1998). A seguir, trataremos mais especificamente desta
questdo relacionada aos saberes praticos com o foco no processo de formacéo dos sujeitos da

pesquisa.

5.2. Formacao inicial, experiéncia prética e possibilidades de participagdo no curriculo

A fim de discutir sobre as relagdes existentes entre a formacdo dos docentes e as

possibilidades de participacdo no curriculo, € importante lembrarmos alguns aspectos ja
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evidenciados na fundamentacédo teorica que se confirmam com esta analise: A possibilidade

de aquisicdo de saberes praticos por meio das experiéncias com a pratica pedagodgica na

escola; A auséncia deste tipo experiéncia na formacdo inicial dos professores; A influéncia

das mudancas historicas da area da Educacgdo Fisica na prépria formacéo; e algumas criticas

importantes acerca da fragmentagdo da formacgédo inicial e da auséncia de discussdes sobre

curriculo na mesma, bem como sobre a prépria questdo da pratica pedagdgica.

A tabela a seguir nos traz algumas informacdes sobre o processo de formacéao de cada

professor, bem como do tempo de experiéncia docente de cada um. Estes dados foram

evidenciados nos questionarios preenchidos pelos professores e nos auxiliam na andlise de

alguns aspectos que também foram tratados nos relatos dos mesmos, principalmente no que

diz respeito a formacao pela experiéncia.

Tabela 1 — Dados sobre a formacgéo dos sujeitos da pesquisa

Professor Ano de Tipo de Idade Outra graduacéo ou Tempo que atua
conclusdo da instituicdo  (anos) cursos de Pés- como professor
graduacgdo (graduacao) graduacéo
A 1997 Privada 38 Educacéo Fisica escolar 7 anos
B 2005 Privada 30 Cursou pos-graduacéo, 7 anos
mas ndo especificou
C 1995 Privada 43 Bases fisioldgicas do 18 anos
exercicio
D 1988 Privada 48 Treinamento em 27 anos
academia
E 1990 Privada 44 - Educacdo Fisica 22 anos
escolar
- Treinamento Esportivo
- Pedagogia
F 1987 Privada 46 Bases fisioldgicas do 14 anos
exercicio
G 1989 Privada 48 - Treinamento individual 22 anos
- Fisiologia do exercicio
H 2005 Pablica 32 Educacéo Fisica escolar 7 anos
| 1991 Privada 47 - Educacdo Fisica 21 anos

escolar
- Treinamento fisico
individualizado

Relacionando a idade e o tempo em que os professores atuam na escola (todos ha mais

de 5 anos), podemos inferir que os sujeitos da pesquisa, na condi¢cdo em que se encontram,
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tiveram oportunidades de adquirir certos saberes (da experiéncia) que professores que se
formaram mais recentemente ndo tiveram. Concordamos, por isso, com o Professor H na
seguinte fala: “Eu acredito que a propria experiéncia dos professores, mesmo que nao seja
formal este curriculo, ela ja esta constituida, mas ainda ndo foi formalizada.” (Professor H).
Outro dado interessante que aparece na tabela é que apenas um professor teve sua formacédo
inicial em universidade publica. Além disso, outro aspecto importante diz respeito a formacédo
que os professores tiveram depois da graduacdo. Quatro dos participantes cursaram
especializacdo em Educacdo Fisica escolar. E, apesar de profissionalmente a maioria se
dedicar mais a area escolar, alguns cursaram outros cursos de especializacdo ligados a area da
salde e da fisiologia do exercicio. Sendo assim, podemos dizer que, de uma forma geral, 0s
professores apresentam algumas caracteristicas em comum em sua formacdo, porém a que
destacamos como mais significativa é o contato/experiéncia relativamente grande com a

pratica pedagogica na escola.

5.2.1. A prética no cotidiano escolar como possibilidade de formacao

Pensando na possibilidade, que levantamos anteriormente, de aquisicdo de saberes a
partir da experiéncia préatica, queremos discutir aqui alguns aspectos importantes ligados a
isso e também relacionados a formacgdo dos docentes de maneira geral. O que encontramos
nos relatos de alguns professores é um descontentamento com sua formacéo inicial, a qual,
para eles, foi insuficiente para lhes favorecer agdes e reflexdes sobre a pratica pedagogica em
si. Segundo os docentes, os saberes ditos praticos sdo adquiridos, de fato, somente no

exercicio de sua ocupacao.

S6 na hora que vocé esta na sala de aula é que vocé vé se vocé consegue
trabalhar dessa maneira. Entdo eu acho que s6 com a experiéncia nossa é que
pode acrescentar, ou tirar alguma coisa que ndo funciona. (Docente A)

Para mim nao foi em faculdade. Foi na pratica, através de PCNs, estudar
PCNs na pratica, porque na minha época de faculdade, de graduacédo, nao
pedia isso. (Professor B)

Na faculdade, na época da minha faculdade era pouco, ndo tinha muita coisa
ndo, mas agora depois que a gente comeca a dar aulas, nos estudos a gente
vai pesquisando e vai tendo uma noc¢ao maior. [...] Na pratica vocé vivendo,
vocé trabalhando, vocé vai conseguindo mais conhecimento, vocé vai
melhorando, vai adquirindo a experiéncia, pois quando vocé sai da faculdade
para dar aula é totalmente diferente. (Professor C)

Vocé vai pegando ali o que os professores passam e vocé vai construindo,
mais a convivéncia que vocé tem com o grupo € s6 depois a hora que vocé
entra no trabalho. (Professor D)
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A gente aprende muito com isso, o que € significante, que atividade esta
sendo adequada ou nédo esta sendo adequada. (Professor E)

A gente vai com o tempo, com a experiéncia que a gente vai adquirindo com
0s anos letivos, vocé vai moldando o seu curriculo escolar. Desta maneira,
cada ano que passa fica mais facil, com as experiéncias adquiridas,
principalmente se vocé consegue dar sequéncia numa mesma escola. [...]
Com pesquisas, com 0s amigos, com trocas de informagdes com os colegas,
pesquisas académicas, bastante trocas de experiéncia... (Professor F)

Eu acho que a universidade é um caminho que da meios, vocé aprende muito
na pratica. [...] Eu acho que vocé vai vendo, vai vivenciando a sua pratica no
dia a dia, ent&o isso vocé vai mudando, vai interferindo. (Professor G)

Na verdade, eu aprendi isso, mais especificamente, na pds-graduagdo. Nada
também que eu pudesse, praticamente, elaborar um curriculo, ou entender
qual é o funcionamento do curriculo. E, mais atualmente, na prética, com a
necessidade de modificar um planejamento, de acordo com as possibilidades
gue temos para trabalhar na escola. Mas, na faculdade em si, nada. [...] A
faculdade deu uma diretriz geral, mas nada que focasse no curriculo. [...] Foi
sO desta maneira que eu fui saber o0 que € interessante mesmo passar para 0s
alunos, o que ¢ efetivo, 0 que vocé consegue desenvolver com eles. Porque,
as vezes, vocé coloca coisa no curriculo que no papel elas ficam, mas na
hora de realizar, a estrutura fisica do lugar, a propria caracteristica da classe
gue vocé tem na mao, até a ordem dos conteldos que vocé propbe acaba
ficando dificil. Entdo a pratica te mostra o que de verdade funciona,
diferente e para contrapor um pouco o que vocé colocou no papel. (Professor
H)

E provével — em decorréncia do fato do tempo de experiéncia dos sujeitos da pesquisa
com préticas pedagogicas escolares ser relativamente grande — que estes professores possuam
importantes sabres adquiridos a partir do exercicio das atividades exigidas pela docéncia
(SANTOS, 2002) — saberes estes que necessitam passar por um processo de analise critica
guanto a sua validade (GOODSON, 2008) — que professores iniciantes, geralmente, ndo

possuem. Neste sentido, é interessante a seguinte reflexdo de Tardif e Lessard (2012, p. 51):

Quando se fala de um professor experiente, €, normalmente, dessa
concepgdo que se trata: ele conhece as manhas da profisséo, ele sabe
controlar os alunos, porque desenvolveu, com o tempo e 0 costume, certas
estratégias e rotinas que ajudam a resolver os problemas tipicos. Resumindo,
um pouco como um artesdo, diante dos diversos problemas concretos, ele
possui um repertorio eficaz de solugdes adquiridas durante uma longa pratica
do oficio.

O principal motivo desta diferenciacdo entre professores experientes e iniciantes é
justamente a remota possibilidade da aquisicdo de saberes praticos antes do proprio exercicio
do magistério — o que, como ja evidenciamos, foi uma das criticas apontadas pelos sujeitos da
pesquisa — uma vez que, na maioria dos casos, as universidades responsaveis pela formacéo

destes docentes tem adotado um modelo marcado pela academizagéo ou universitarizacéo da
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formacdo (FORMOSINHO, 2009), o qual tem como principio a auséncia da pratica
pedagbgica, bem como dos proprios “praticos”, ou seja, dos professores que estdo de fato
ministrando aulas na educacdo basica, vivenciando o cotidiano escolar.

Apesar de reconhecermos que 0s saberes praticos ndo devem ser a unica fonte de
formacdo profissional, tal como discorremos a frente, este € um fator que deve ser
considerado na discuss@o sobre a profissionalizacdo da docéncia. Pensando na auséncia de
saberes praticos na formacdo inicial, apresentamos o grafico a seguir, construido com base
nos dados fornecidos pelos questionarios. Nele podemos verificar que nenhum dos
professores que participou da pesquisa teve, até hoje, oportunidade de atuar no ensino
superior, mesmo sendo estes detentores de saberes importantes adquiridos com a pratica e,

segundo eles mesmos, indispensaveis para o ensino.

Numero de professores que atuam ou ja atuaram em cada nivel
de ensino
Ensino Superior
Ensino Médio |
Ensino Fundamental Il |
Ensino Infantil |
B RN N N B
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9

Gréafico 3 — Niveis de ensino em que os docentes atuam

Estes dados nos apontam uma relativa auséncia de atuacdo dos docentes envolvidos
diretamente com a pratica pedagogica na escola em nivel superior. E a consequéncia deste
fator caminha na direcdo do que discorre Caldeira (2001), quando a autora afirma que a
formacdo inicial estd separada da realidade que o professor deve enfrentar no cotidiano das

aulas. Neste sentido, concordamos com Névoa (2011, p.18), o qual defende a

necessidade de os professores terem um lugar predominante na formagéo dos
seus colegas. Nao havera nenhuma mudanga significativa se a “comunidade
dos formadores de professores” e a “comunidade dos professores” nio se
tornarem mais permeéveis e imbricadas.



84

Novoa (2011) discorre também sobre a variacdo e a complexidade de saberes exigidos
dos professores, 0s quais, na maioria das vezes, sdo obrigados a lidarem com situagdes que
nunca lhe foram ensinadas, pois tiveram/tém uma formacdo deficitaria, principalmente no que
diz respeito a questdes relacionadas a pratica pedagogica. Este fator desvaloriza e contraria o
processo de profissionalizagdo da docéncia, uma vez que ndo sdo concedidos aos professores
meios para que sejam capazes de, autonomamente, analisarem, decidirem e agirem
responsavelmente em relacao ao ensino e as inumeras exigéncias do mesmo (GIMENO, 2000;
CONTRERAS, 2002; BENITES; SOUZA NETO, 2003; ARROYO, 2011a).

5.2.2. Mudangcas histéricas na Educacéo Fisica e a formacéo do professor

Além desta questdo, surge outra discussdo também importante sobre o processo de formacéo
do professor de Educacdo Fisica, a qual, aos poucos, tem se apropriado das discussGes
relacionadas mais especificamente ao ambito pedagodgico. Segundo o Professor E, “o
curriculo noés trabalhamos na faculdade, mas ele era bem diferente do que é hoje” e
concordamos também quando ele diz que “esse entendimento sobre Educagdo Fisica foi
mudando durante os anos”. Isso, inevitavelmente, afeta a formagdo do professor. Discorrendo
sobre sua passagem pela universidade e as mudancas que nela ocorreram, este mesmo
professor disse:

Na faculdade, quando nds fizemos as disciplinas o que tinha eram os
esportes,o0 quarteto fantastico 1a, mais atletismo. Vimos pouca coisa sobre a
cultura corporal do movimento. [...] O inicial da faculdade foi mais préatico
do que tedrico, se baseava nos esportes. Naquele tempo, a Educagéo Fisica
era entendida como um lugar para se treinar os alunos, na modalidade
esportiva. E hoje, tem um maior entendimento, ndo € s6 isso. Tem o jogo, 0
porgué que joga, como que joga, de onde vem esses jogos, qual o significado
desses jogos para 0s alunos. [...] O curriculo mudou muito, os contetidos que
sdo trabalhados na Educagdo Fisica mudaram muito e se o professor ndo ver
significado nisso, se na formacdo dele ele ndo estiver aberto para essas
mudangas as mudancas ndo ocorrem. Ele precisa estar preparado para isso.
(Professor E)

Nos relatos do Professor E, podemos perceber que a Educacéo Fisica tem passado nas
Gltimas décadas por um significativo processo de mudanca de identidade, o que também ficou
provado pela sua percepgdo em relagdo as mudangas ocorridas na formacgdo, a qual, de um
modelo de formacao inicial mais fragmentado embasado em alguns esportes, passou, hoje, a

ser vista de uma forma mais abrangente, em que aparecem outros tipos de reflexdes e
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discussdes. Por isso, concordamos com o mesmo professor, o qual defende que o professor
precisa estar preparado para essas mudancas.

Se isso ndo acontece, haverd, inevitavelmente, um reflexo sobre a participacdo do
professor no curriculo, pois, se aqueles docentes ja formados ha um tempo relativamente
maior — como é o0 caso da maioria dos sujeitos da pesquisa — e que tiveram em sua formacéo a
predominéncia dos aspectos biologicos e esportivos, ndo atualizam seu embasamento teorico,
corre-se 0 risco de se perpetuar pressupostos que ndo condizem com as mudangas para um
olhar mais pedagogico, o que, por sua vez, pode conduzir a um desinteresse e ao afastamento
das prdprias discussdes sobre o curriculo da Educacgdo Fisica e da participacdo docente ativa
no mesmo.

Ao voltarmos nosso olhar para a literatura, confirmamos estes fatores ao lembrarmos
que a Educacdo Fisica escolar se constituiu muito recentemente (em relacdo a outras
disciplinas) enquanto &rea de conhecimento pertencente ao curriculo escolar, o que faz com
ela se encontre num momento de transicdo (BETTI; RANGEL, 1996; BETTI; ZULIANI,
2002), marcado pelo que Nunes e Rubio (2008) chamam de uma crise de identidade da éarea.
Nem todos professores tem se apropriado das mudancas nas discussdes tedricas — de um
predominio biol6gico para questdes mais relacionadas ao ambito pedagégico (DAOLIO,
2004) — o que conduz, por sua vez, a significativas diferenciacdes entre as praticas
pedagdgicas e, consequentemente, a desvalorizagdo do trabalho realizado (NUNES; RUBIO,
2008).

5.2.3. Outros apontamentos/criticas sobre o processo de formacéo

Ainda sobre este processo de formacédo inicial, alguns docentes apresentam criticas
importantes, as quais estdo intimamente ligadas com as questdes do curriculo. Segundo o
Professor A, sua formacéo inicial ndo lhe dava o respaldo necessario para a reflexdo sobre o
curriculo, pois “era tudo meio picado, meio fragmentado. Aprendia um esporte, aprendia
outro esporte, ndo tinha uma amarragdo.” Ou ainda, sobre a questdo da faixa etdria, O
Professor D lembra o fato da auséncia de conhecimentos sobre as séries iniciais do ensino
fundamental em sua formac¢do: “Eu pouca coisa eu Vi destas séries iniciais”. E, de acordo com
0 Professor B, esta formacdo ficou comprometida justamente pela auséncia também de
conhecimentos ligados a prética, que lhe dessem condicGes de analisar a realidade, os quais s6
foram adquiridos no exercicio da ocupacao:
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\/océ pega o primeiro ano de trabalho, vocé ndo tem a realidade mesmo de
onde vocé vai trabalhar e também ndo tem a realidade de cada crianca,
porgue na universidade, na graduagdo, a gente ndo tem um estagio que
realmente te dé a garantia de saber o que vocé vai aplicar no primeiro ano,
para 0 segundo ano, para o terceiro ano e assim vai. Entdo a pratica foi para
mostrar para mim quais seriam as atividades, 0 que seria necessario para

cada idade. (Professor B)
Os professores ndo desconsideram a importancia da formacdo teorica, a qual, segundo
eles, prevalece nas universidades: “Sem a teoria também ndo garante nada [...] a gente tem a
realidade na pratica de como que é, mas a gente precisa de teoria.” (Professor B). Porém,
como bem discorre o Professor D sobre a relacdo entre a formagao teorica e pratica “Eu ndo
diria que uma é mais importante, mesmo porque a teoria vem unica para nos dois €, na hora
que vocé vai colocar em pratica, vem aquele seu jeitinho, do que vocé acredita”. Por isso,
reforcamos aqui, em concordancia com os professores, a importancia da pratica pedagogica
como meio indispensavel para formacdo do professor, apesar de, até entdo, ser escassa no

processo de formagao docente.

Um exercicio fisico que é passado, ndo é para toda classe que funciona.
Entdo, eu acho que com a préatica a gente acrescenta. [...] Sem a pratica nada
se aprende [...] Sem préatica ndo da, sé a teoria para mim ndo da. (Professor
A)

a gente questiona muito quando a gente vai em cursos e em especializaces,
gue muitos destes professores, ou pouco viveram da pratica, ou quase nada
da prética eles viveram, e sdo eles que montam. (Professor D)

E na pratica que a gente vai tentar colocar a teoria. Ja o diz o nome, é
pratica. Vamos ver se esta funcionando. (Professor E)

Em todos estes pontos, percebemos o quanto a formacdo estd relacionada e pode
influenciar as possibilidades de participacdo do professor no curriculo, uma vez que, pelo que
parece, 0s docentes, apesar de serem responsaveis diretos pelo curriculo, nem se sentiram
preparados para tratar estas questdes inerentes ao trabalho docente quando iniciaram o
exercicio do mesmo, nem estdo, ainda hoje, numa posi¢do confortavel para tratar de questfes
relacionadas ao curriculo, uma vez que sua formacéo inicial, no que diz respeito a estes
assuntos, foi insuficiente.

Mesmo tendo conhecimento destas falhas na formacgdo — as quais podem acarretar
sérios prejuizos ao processo de ensino-aprendizagem e ao interesse dos professores pela sua
prépria profissdo, que se encontra mal constituida e, assim, desvalorizada (ARROYO, 2011a)
— € importante ressaltarmos que a necessidade de aquisi¢do (“forcada™) destes saberes
praticos, como ja tratamos também na categoria anterior, se constitui uma importante

possibilidade para se propor que os professores envolvidos diretamente com a pratica
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pedagogica na escola se tornem mais ativos em sua participacdo no curriculo, uma vez que,
hoje, podem ser considerados como profundos conhecedores do contexto em que atuam.
(GIMENO, 2000).

Apesar disto, é necessario lembrar aqui dois aspectos importantes ja evidenciados na
fundamentacdo teorica do trabalho: Primeiro, é que a legislacdo acerca da formacdo dos
professores de Educacdo Fisica (BRASIL, 2004), exige que ao futuro professor de Educacédo
Fisica seja assegurada a indissociabilidade teoria-pratica por meio da pratica como
componente curricular — 0 que deve acontecer desde o inicio do curso. Portanto, estas
questBes ndo estdo apenas vinculadas a uma discussdo tedrica, mas sdo, hoje, de natureza
legislativa, 0 que faz com que seja exigido dos cursos que ndo estejam atendendo a estes
requisitos mudancas de fato, a fim de que ndo se comprometa a formacdo dos futuros
profissionais da area, a qual deve possibilitar que 0 mesmo se prepare para saber lidar
autonomamente com a realidade que o seu trabalho exige (GIMENO, 2000; BENITES;
SOUZA NETO, 2003; ARROYO, 2011a); O segundo aspecto diz respeito ao risco que se
corre quando, na ansia de se valorizar as praticas docentes, esquece-se que nem tudo o que 0s
professores aprendem lidando com as dificuldades do cotidiano da vida escolar € benéfico.
Por isso, como ja discorremos na fundamentacdo tedrica, com base em Goodson (2008), é
necessario que seja feita uma andlise critica sobre os conhecimentos adquiridos através da
pratica. Além disso, lembramos, com base neste mesmo autor e nos préprios relatos de alguns
professores, que, apesar da necessidade de valorizacdo das praticas docentes, ndo podemos
nos esquecer da necessidade de fundamentagdo tedrica, principalmente quando almejamos a
profissionalizacdo docente (GAUTHIER et al., 1998; ARROYO, 2011b).

A partir destas consideragdes sobre a formagédo e as possibilidades de participacao
docente no curriculo relacionadas a mesma, desejamos, com base nos elementos encontrados
no discurso dos docentes, deixar mais claro de que forma esta participacdo deveria se

operacionalizar.

5.3. Elementos do discurso sobre a forma de participagdo docente no curriculo

No discurso dos sujeitos da pesquisa, encontramos alguns elementos intrinsecamente
ligados a participacdo docente no curriculo, sobre os quais discorreremos nesta categoria, a
fim de, a partir do que também ja foi tratado nas duas categorias anteriores, completar o
processo de analise que nos propomos acerca da compreensdo dos docentes sobre sua

participacao no curriculo.
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5.3.1. Conceito de curriculo

Iniciamos esta categoria nos remetendo ao que os professores entrevistados disseram
sobre do que entendem por curriculo, uma vez que este elemento do discurso é importante
para situar o embasamento tedrico do qual partem o0s sujeitos da pesquisa. A partir da
observacdo das respostas relativas a questdo que tratava sobre qual era o entendimento dos
docentes por curriculo, podemos perceber que a maioria deles relaciona esse conceito com
conteudo ou, especificamente, com a sistematizacdo dos conteidos de acordo com a faixa
etaria e as diferencas de cada publico atendido nas aulas. Os trechos destacados a seguir
demonstram claramente esta relacdo estabelecida entre os termos curriculo e conteldo.
Segundo o Professor C, curriculo € “o contetido que eu teria que seguir, no caso do ensino
fundamental os contetdos que eu seguir [...]. E, segundo o Professor I “O curriculo é tudo que
se passa em Educacdo Fisica na escola”.

No sentido do carater de sistematizacdo dos contetdos referentes a area da Educacéao
Fisica, a ser realizada de acordo com as turmas (salas) e suas respectivas faixas etarias,

destacamos 0s seguintes trechos de algumas entrevistas:

Curriculo é tudo o que vai ser dado no ano, neste caso, na Educagéo Fisica,
de acordo com cada série [...] Porque nem sempre eu vou trabalhar com cada
sala igual. (Professor A)

Curriculo é tudo o que a gente vai ensinar para a crianca no decorrer de cada
ano, de cada ano letivo, o que a gente vai ensinar para o aluno. (Professor B)
[Curriculo] seria a forma que vocé passa a disciplina para os alunos. A forma
pedagdgica e a faixa etaria dentro da disciplina em si [...] por faixa etaria,
vocé vai fazer as suas atividades dentro de uma faixa etéria, dentro dos
seguimentos da Educacéo Fisica. (Professor G)

O curriculo seriam os conhecimentos basicos que os alunos tém que adquirir
no ano letivo, ou nas séries iniciais, ou na fase de ensino que a gente esteja
trabalhando. Entdo seriam 0s conhecimentos basicos a serem adquiridos
naquela fase de ensino. (Professor H)

Neste caso, o curriculo esta sendo relacionado, de maneira geral, a sele¢do da cultura,
a qual, por sua vez, tem sido atribuida a ele como sua principal funcdo. De acordo com o
conceito estabelecido por Gimeno (2000), o curriculo é um projeto seletivo de cultura.
Portanto, o contetido é essencial para a constitui¢do do curriculo e sua apropriacdo é o que da
sentido a existéncia da escola (SAVIANI, 2000). Mesmo assim, como nos recorda Forquin
(1993), a educacdo escolar, ndo pode se limitar a esta selecdo. E necessario um trabalho
pedagdgico sobre esta cultura selecionada, a fim de que se constitua de fato em ensino. Como
ja afirmamos também anteriormente, esta tarefa de sele¢do — principalmente para a Educacéao
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Fisica nas séries iniciais do ensino fundamental — tem estado intimamente relacionada ao
papel do professor, uma vez que ele é quem, em muitos casos — como, por exemplo, na rede
municipal em que a pesquisa foi realizada — tem sido o Gnico responsavel por esta tarefa.
Outros trés professores relacionaram o curriculo com a ideia dos objetivos a serem
seguidos, ou mesmo com o planejamento das aulas — 0 que da ao termo um caréater de maior
abrangéncia e nos permite remetermos novamente a Gimeno e Pérez (1998), que argumentam
sobre a imprecisdo do mesmo, podendo este significar coisas distintas segundo o enfoque que
0 desenvolva. Sendo assim, podemos dizer que, neste caso, o curriculo esta ligado a uma
funcéo de organizagdo da escola — a qual se da a partir do estabelecimento de um norteamento
e de estratégias para que a direcdo previamente determinada seja seguida — e, mais

especificamente, da disciplina de Educacdo Fisica.

[Curriculo] seria os objetivos, seria 0 que vocé tem que trabalhar dentro da
sua disciplina. (Professor D)

O curriculo é tudo que norteia as aulas da Educacdo Fisica na escola.
(Professor E)

um planejamento em cima do que nés temos em méaos que da para se utilizar
para as criangas, em cima dos objetivos tracados. (Professor F)

A partir destas expressfes, dois fatores nos chamam a atencdo. Primeiro é a maior
ocorréncia das palavras conteido e plangjamento em relacdo as outras expressoes. E segundo,
é 0 aparecimento da expressao cultura corporal do movimento, que, como ja discorremos
anteriormente é um termo relativamente recente no &mbito da produgdo de conhecimento da
area da Educacdo Fisica. E somente um professor comentou sobre este assunto: “Dentro da
Educacéo Fisica nés trabalhamos a cultura corporal do movimento, 0s jogos, as atividades que
fazem parte da cultura da clientela que faz parte do universo da escola.” (Professor E). Neste
ponto, fica evidente a relacdo do curriculo com o conceito de cultura corporal, 0 que nos
permite identificar o aparecimento de um elemento pertencente a algumas discussdes tedricas
atuais da area da Educacdo Fisica ligadas a questdo do curriculo e da cultura, as quais séo
aprofundadas, por exemplo, em Neira (2011), além de outros estudos do mesmo autor e tantos

outros.
5.3.2. Importancia da participacao docente
Fica claro, pela fala de alguns professores, 0 quao é importante a participacdo docente

de maneira ativa no curriculo, uma vez que os mesmos sdo de certa forma os principais

agentes neste processo, 0 que, por sua vez, € justificado pela fala do Professor H: “Os
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professores de Educacdo Fisica, que sdo aqueles que ja estudaram para isso, aqueles que estdo

na pratica” (Professor H). Por isso, também concordamos com o Professor F, que defende que

o estabelecimento do curriculo deve acontecer de uma forma mais “flexivel, ouvindo mais os

professores, dando uma abertura maior aos professores, aos profissionais de cada area, que ja

tem a experiéncia no seu setor, na sua escola, para que possa fazer um curriculo bem mais

coerente.” (Professor F). Sobre esta importancia docente, destacamos as seguintes falas:

Entdo eu acho que o papel do professor, o professor é o principal [...] porque
nos é que estamos na pratica. (Professor A)

Entdo, a gente acredita que o professor é a pessoa mais importante do
curriculo, mas sozinho ele também néo faz. (Professor B)

Na verdade, o professor é a chave principal, porque é nds que estamos neste
meio, entre teoria e pratica. (Professor D)

O professor é quem vai dar significado para essas normas para €sse
curriculo. E a formagdo dele, sdo os saberes que ele tras para a cultura
corporal do movimento, o seu significado € que vai poder concretizar ou nao
o curriculo. (Professor E)

Eu acho que o professor é o principal meio dessa ligacdo toda ai [...] quem
sabe da matéria, da disciplina acho que seriam os professores. (Professor G)

Como ja nos referimos anteriormente, nem sempre a participacdo docente no curriculo

é levada a sério. Muitas vezes, conforme as palavras do Professor D, o curriculo se configura

como aquilo “vem para que a gente desempenhe”. Ou seja, na maioria dos casos, ele se

configura como algo exterior as intencionalidades, ao contexto e a pratica pedagdgica do

professor. Conforme as palavras do Professor F:

Em boa parte, o professor ndo manda nada. E muito de cima para baixo. S&o
muitas determinagdes. E 16gico que na nossa area de Educagdo Fisica nds
temos que fazer alguma coisa para ter esse curriculo, mas muita coisa vem
imposta. Em relacdo a participacdo do professor, ele ndo é ouvido em muitos
casos.

Podemos dizer que os professores ndo estdo de acordo com esta realidade. Sendo

assim, defendem a participacdo do professor como necessidade, a fim de que se estabeleca a

adequacao do curriculo a realidade escolar, a aderéncia dos professores ao mesmo curriculo, a

autonomia docente e, consequentemente, a melhoria do ensino. Seguem as falas que revelam

iSSO:

Quando a gente montasse esse curriculo, ja ia ter alguma coisa adaptada para
a nossa realidade. [...] N6s professores deveriamos montar um curriculo,
entdo tudo seria adaptado para a realidade da nossa cidade. (Professor A)

O professor é aquele que vai colocar tudo isso em prética. (Professor C)
Tudo isso vai se concretizar se o professor perceber significado nessas
coisas, nessa construcéo, se ele fizer parte dessa construcgdo. (Professor E)
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Eu sempre falo para os meus alunos, para as pessoas que estamos
conversando: Se a gente ndo envolver as pessoas que vao participar desse
processo, esse processo ndo tem significado, entdo as pessoas ndo compram
a ideia, se vem com uma coisa feita da sua cabega, sO da sua cabeca, pode
ser a melhor possivel, mas eu ndo fiz parte desse processo, entdo que
significado tem aquilo para mim? Se eu construi, eu estou junto, estou
fazendo parte desse processo, vai ter muito mais significado, com certeza as
pessoas vao abragar e vao aderir bem melhor. (Professor E)

Porque eles [os professores] estdo vivenciando. Estdo sentindo na pele as
dificuldades que tem para ministrar as suas aulas, as dificuldades que os
alunos tém. Se vier pessoas de fora, de faculdades, de outros lugares e véo
dizer: No papel é assim, faca isso, isso, isso. Mas a pratica é totalmente
diferente. Entdo, nos, que estamos vivenciando isso, seriamos as pessoas
mais capacitadas para fazer um trabalho mais coerente. (Professor F)

Eu acho que sé o professor de Educacdo Fisica pode pbr em préatica o que é
pedido dentro do curriculo, dos PCNs, das apostilas, seja o que for. Mas, se
néo tiver a participacdo do professor, eu acho que a execucdo da atividade
que estd nos parametros ou nas apostilas eu acho que ela é inviavel.
(Professor I)

Como podemos perceber, nos discursos dos sujeitos da pesquisa, € atribuida
significativa importancia a participagdo docente ativa no curriculo. E o principal motivo desta
atribuicdo é a capacidade que os professores detém de conhecimento da realidade (GIMENO,
2000), tal qual ja expusemos em diversos momentos do trabalho. Mais do que a valorizacao
de sua participacdo, os docentes a defendem como necessidade, a fim que seja possivel
estabelecer a adequagao do curriculo® & realidade escolar, a aderéncia dos professores ao
mesmo curriculo, a autonomia docente e, consequentemente, a melhoria do ensino.

Por isso, em oposicdo a predominancia do aspecto da aceitacdo de propostas
exteriores® no exercicio da docéncia (ARROYO, 2011b), defendemos aqui, tal como ja
enunciamos na fundamentacdo tedrica — com base em Contreras (1990), Gimeno e Pérez
(1998), Gimeno, (2000), Tardif (2002), Arroyo (2011a), Novoa (2011) — que a participacao
docente ativa no curriculo (de uma forma coletiva) € uma importante possibilidade de
relacionarmos de uma forma mais intrinseca o trabalho do professor com seu contexto de
atuacdo, sobretudo tornando o curriculo mais adequado a realidade (FORQUIN, 1993;
CONTRERAS, 2002; ARROYO, 2011a), o que, por sua vez — gerando um compromisso

*® podemos lembrar aqui que, pela sua prépria natureza, as prescricdes que dizem respeito ao curriculo, tais
como PCNs e LDB - sobre as quais também ja tratamos, inclusive apontando as criticas que lhes sdo dirigidas —
ndo contemplam especificamente os aspectos da adequagédo a realidade, porém sdo de grande importancia para
estabelecer delimitagBes necessarias para a pratica pedagogica.

3 |_embramos também aqui — como j& enunciamos na fundamentagéo teérica — como exemplo de propostas
exteriores — ou seja, propostas que ndo permitiram uma abertura significativa a participacdo docente — o
chamado, hoje, Curriculo do Estado de S&o Paulo, ou algumas outras propostas estaduais que tem surgido nos
altimos tempos, conforme lembra Betti et al. (2010).
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maior dos professores com suas proprias proposicdes — tende a uma maior eficacia das

praticas pedagogicas em relacdo ao desenvolvimento dos alunos.

5.3.3. Interesse pela elaboracdo de um (modelo de) curriculo

Foi recorrente nas falas dos professores a insatisfagdo com a auséncia de pré-
elaboracdes do curriculo referentes a area da Educacéo Fisica para as series iniciais do ensino
fundamental, ao contrario do que acontece em outras disciplinas. Segundo eles, a area goza de
certa liberdade, a qual nem sempre é positiva. De acordo com o Professor F: “Essa auséncia ¢
ruim.” Esta liberdade diz respeito a possibilidade de, na auséncia de maiores defini¢bes (além

dos PCNs), o professor seja o Gnico responsavel pela elaboracdo do curriculo. Segundo eles:

Como tem de outras disciplinas, como tem de matematica, portugués... Eu
acho que a Educacdo Fisica peca nesta parte. (Professor A)

Parte de Educagdo Fisica, eu acredito que a gente tem liberdade até demais.
A gente tem os PCNSs para trabalhar os eixos, o que esta |4 e tal, mas a gente
pode aplicar vérias atividades de qualquer forma, sem nenhuma fiscalizacéo,
sem nada. (Professor B)

Na Educacdo Fisica em si, vocé ndo tem. NOs temos que seguir certas
normas, mas especificamente como outras matérias vocé tem mais liberdade
de criar, de intervir do que as outras, porque ndo tem uma linha bem
especifica nisso. Até ndo vejo nas escolas uma apostila determinada para o
professor seguir, entdo eu acho que vocé tem uma abertura maior para vocé
passar as suas propostas. (Professor G)

Fica ao nosso cargo estabelecer o curriculo, entdo tem aquilo que a gente
acha que é favoravel, que é efetivo. Entdo é o professor que elabora o
curriculo. A gente ndo segue uma diretriz: Olha, tem que trabalhar isso, tem
que trabalhar aquilo. Tem estas expectativas de aprendizagem, que a gente
espera que o aluno aprenda em cada fase de ensino, mas é o professor que
estabelece o curriculo pela nossa préatica. Deu certo, ndo deu e, a medida que
0s anos vao passando, a gente ainda estd nesse processo, a gente vai
modificando para que este curriculo se constitua melhor. [..] Se nds
tivéssemos este curriculo, ele ndo ia me obrigar a realizar aquela atividade,
mas ele ia me mostrar que eu tenho um caminho para seguir... Porque, até
entdo, eu ndo tenho que seguir uma coisa que ndo existe. Entdo, faz
diferenca. [...] Eu penso que ndo existem muitas definicBes para as séries
iniciais do ensino fundamental hoje. A maioria das escolas esta nas maos do
municipio. [...] Entdo eu, aqui na nossa cidade, ndo vejo muita defini¢do do
curriculo ndo. (Professor 1)

A manifestacdo do interesse pela elaboracdo de um modelo de curriculo (pré-
elaboracdes do curriculo), segundo os relatos acima, decorre da auséncia deste tipo de
material para a area da Educacdo Fisica nas séries iniciais do ensino fundamental — tal como
ja evidenciamos na primeira categoria, no que diz respeito a dimensdo institucional do

ambiente escolar. Esta auséncia, conforme os relatos, podera traduzir-se ou em liberdade para
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gue se exerca a autonomia de cada docente — o que iria ao encontro da profissionalizagdo — ou
numa liberdade que permite certo “relaxamento”. Ou seja, 2 medida que ndo ha maiores
defini¢cdes, ndo existe a possibilidade de que seja exigido dos professores um compromisso
com todos os detalhes relacionados as questfes curriculares, ou mesmo com o ensino.

Acerca da auséncia de pré-elaboragbes do curriculo, é importante também nos
atentarmos para o que Gimeno (2000) discorre acerca desta realidade (necessidade de “pré-
elaborar” o curriculo individualmente), a qual exige um esforco dos professores para o qual,
as vezes, nao estdo preparados — ou pelas condi¢des oferecidas pelo contexto escolar, ou pela

prépria formacdo. Segundo o autor:

A renovagdo pedagdgica, que preconiza o papel central para os professores
no planejamento de sua pratica, deve analisar as condi¢Ges objetivas do
trabalho profissional dos docentes, além das trabalhistas, para propiciar
saidas realmente libertadoras, a0 mesmo tempo que se é consciente das
dificuldades objetivas do plano. Recomendar a eliminacéo de qualquer meio
que proporcione ao professor modelos pré-elaborados do curriculo, como
sdo os livros-texto, supde deixar boa parte deles sem saida alguma.
(GIMENO, 2000, p. 149)

A insatisfacdo com a auséncia de um modelo de curriculo conduziu os professores a se
remeterem a necessidade de elaboracdo de um modelo de curriculo para a Educacdo Fisica
nas séries iniciais do ensino fundamental. Os seguintes relatos nos mostram os argumentos

utilizados para a criagdo de uma proposta desta natureza:

[O municipio] é grande. Tem varias escolas. Os alunos ndo ficam s6 naquela
escola. Ele é seu aluno este ano, s6 que vocé ndo sabe se serd 0 ano que vem.
Entdo tendo este curriculo basico, quando vocé chega no segundo ano vocé
ja sabe tudo o que o primeiro ano ja trabalhou, assim quando chega no
terceiro e, assim sucessivamente. (Professor A)

Eu acredito que precisa ter uma proposta sim, porque esta muito banalizado.
Sabe, de qualquer forma, vai |4, vamos trabalhar qualquer coisa, habilidades
motoras e pronto. N&o, eu acho que precisaria ter uma linha do que
trabalhar.[...] Ja passou da hora da gente se organizar e entender realmente o
que € um primeiro ano, o0 que € um segundo ano e estar separando quais sao
as atividades ideais, quais sdo as coisas ideais para serem ensinadas.
(Professor B)

Eu acho que as séries iniciais carecem um pouco melhor de fundamentacéo
do seu curriculo. [...] Eu acredito que seja muito importante um curriculo
para unificar, porque cada professor tendo sua bagagem ele trabalha de uma
maneira, 0s conteldos que ele acha necessario, entdo eu aqui acho que é
necessario uma coisa, outro em outro lugar acha que é necessario outra
coisa. Esse aluno troca e ndo tem nenhuma forma se trabalhar sistematizada,
um trabalha de uma maneira, outro trabalha de outra, se este trabalho for
construido junto com os professores e com auxilio de algumas pessoas
melhor ainda. (Professor E)
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Eu acho interessante porque nds temos muitos professores, muitas escolas,
entdo eu acho que poderia ter, no caso, um entendimento entre 0s
professores para que todo mundo pudesse seguir uma linha, l6gico que
dentro disso como eu disse poderia ser trabalhado outras coisas. Mas poderia
seguir todo mundo um caminho. (Professor G)

Eu acho muito importante este curriculo, para que todos possam saber para
gue caminho estdo direcionando os alunos e para que o trabalho seja
concreto e ndo fique disperso, pela experiéncia de um, pela falta de
experiéncia de outro, até mesmo para quem estd comecando. Muitas vezes,
quem estd comecgando, na faculdade, na formacdo dele, ele ndo foi
privilegiado, entdo isso vai servir para ele como se fosse um norteador. Para
o professor que tem mais experiéncia, ndo vai ter nenhum empecilho. O
curriculo ndo vai engessar aquilo que vocé quer ensinar para os seus alunos.
[...] Eu acho fundamental que a gente tenha um direcionamento das
atividades, para que todos trabalhem num mesmo caminho. [...] Eu acho que
ja passou da hora da Educacdo Fisica ter este curriculo, para que a gente
tenha como embasar o0 nosso trabalho, para que a gente tenha algo material
para comecar nosso trabalho. Para que o nosso planejamento, bimestral,
semestral e anual tenha este suporte do curriculo. Até para que 0 Nnosso
trabalho seja mais valorizado em questdo de estrutura fisica, material,
técnica, para que quem comece ndo fique, vamos dizer assim, jogado na sua
prépria pratica, sua propria experiéncia. Para que saiba que, entrando nesta
rede de ensino, ele tenha este direcionamento, para que os alunos desta
instituicho de ensino tenham que aprender isso.. Entdo eu acho
extremamente necessario. (Professor H)

A partir desta auséncia e da necessidade de um modelo de curriculo, reveladas pelos
sujeitos da pesquisa, nos remetemos agora as possibilidades de que a construcdo do mesmo se
concretize. Alguns pontos, neste sentido, como vimos, foram levantados, principalmente no
que diz respeito ao apoio declarado de alguns professores a constru¢do de uma proposta pela
qual os proprios docentes seriam 0s responsaveis; a confianca na capacidade dos docentes
para tal; e ao otimismo destes em relagdo ao possivel apoio das instancias politicas do
municipio — principalmente por parte do atual secretario de educagéo, que é também graduado

em Educacéo Fisica. Seguem os relatos:

Precisamos sentar e discutir. Eu acho que espaco tem, horario tem, so falta
querer. (Professor A)

Eu topo fazer um curriculo, montar um curriculo, fazer alguma coisa legal,
fazer acontecer as aulas, mas eu acredito que eu precisaria de mais ajuda.
(Professor B)

Entdo acho que isso tem tudo para ocorrer, sé depende de vontade politica e
vontade desses professores. (Professor E)

Pelo pouco contato que nds tivemos com 0 nosso novo secretario, ha
disposicdo para que isso ocorra. Principalmente porque ele é professor de
Educacdo Fisica também. Entdo ele se interessa. (Professor F)

O nosso secretario, ele é professor de Educacdo Fisica e ele tem uma
proposta para que noés facamos algo em prol da Educacgdo Fisica elaborado
pelos professores de Educacdo Fisica da rede. (Professor G)

Eu espero que a construgdo deste curriculo aconteca. Eu acho que vai ser um
salto para a educacdo municipal e ndo € algo extraordinario de ser realizado.
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E extremamente possivel. Material humano tem. Qualidade profissional tem
para isso. Eu espero que isso aconteca logo e, se possivel, para 0 ano que
vem, ja tenha algo definido. (Professor H)

Os argumentos utilizados pelos sujeitos para defender a necessidade desta elaboracao
dizem respeito a necessidade de diminuicdo da discrepancia entre os curriculos definidos
individualmente pelos docentes — conforme ja argumentamos na anélise da primeira categoria,
com base em Gauthier et al. (1998) — além do estabelecimento de um padrédo que fortaleca os
vinculos entre os professores desta rede de ensino e que possibilite que aqueles que iniciam a
sua atuacdo tenham um conhecimento prévio para o desenvolvimento de seu trabalho — ja que,
conforme ja discorremos na segunda categoria analisada, na maioria das vezes, a formacéo
inicial ndo fornece subsidios suficientes para o conhecimento pleno da realidade escolar.
(GIMENO, 2000; ARROYO, 2011a). Concordamos, portanto, com o Professor H, o qual
defende que a definicdo deste padrdo é algo necessario para que o trabalho sgja mais
valorizado, uma vez que um modelo desta natureza pode se constituir como um meio material
no qual estejam previstos e formalizados os saberes que os professores de Educacdo Fisica
detém — caso, obviamente, sejam eles de fato os responsaveis pela elaboracdo do mesmo.

Como ja destacamos, houve uma importante manifestacdo de apoio a uma possivel
iniciativa de elaboracdo de um modelo de curriculo pelos préprios professores, os quais se
sentem otimistas ao pensar tanto sobre a capacidade do professorado para esta tarefa, quanto
ao possivel apoio (politico) do secretario de educagdo do municipio — o qual, como ja
mencionamos, também é graduado em Educacéo Fisica. Principalmente no que diz respeito a
este apoio politico, Novoa (2011) discorre que esse fator é uma das condi¢fes necessarias

para que mudangas reais neste sentido acontegam.

5.3.4. Coletividade docente para a construgdo do curriculo

Por altimo, pensando entdo nos indicativos levantados até aqui sobre a importancia da
participacdo ativa dos professores no curriculo, bem como na possibilidade de elaboragéo de
um modelo desta natureza pelos proprios professores da rede municipal, desejamos, a partir
do discurso docente, por em evidéncia 0 modo como se operacionalizaria esta participacéo e,
ja que foi estabelecido um caminho, de que forma a elaboracdo deste modelo de curriculo
deveria acontecer.

Tendo em vista a necessidade e a possibilidade, levantadas pelos professores, da

construcdo de uma proposta curricular em nivel municipal para a Educacao Fisica nas séries
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iniciais do ensino fundamental, os docentes foram convidados a expor, durante as entrevistas,
suas ideias sobre a maneira de como esse processo deveria acontecer. Dois professores, ao
discorrer sobre o assunto, mencionaram a possibilidade de que a iniciativa para a construcao
de um modelo de curriculo devesse ser tomada pelo poder publico municipal, a partir de suas
diversas instancias:

Isso deveria vir da prefeitura baseado nos PCNs. (Professor A)

Eu acho que deveria partir de 1a de cima, com um grupo, comegar com
alguns coordenadores, comecar a discutir, chamar nds professores e tentar
elaborar, criar isso tudo. [...] Eu acho que deveria partir da secretaria de
educacdo, o secretario da educagdo, criar um grupo, uma COomissao, um
pessoal para comecar a se pensar, em estudar, tentar montar. (Professor C)

Apesar destes dois professores terem mencionado que defendiam uma proposta que
fosse construida por instancias que estdo exteriores a pratica, foi recorrente na fala, inclusive
destes dois docentes, a defesa de que os préprios professores devessem ser 0s primeiros
responsaveis por esta construcdo, a qual, segundo eles, deve ter como principio a
consideracdo do contexto de atuacdo profissional e a coletividade — que, por sua vez, s6 pode
ser alcancada a partir de iniciativas de favorecimento da aproximacdo dos pares atraves de
reunides. Seguem os relatos dos docentes que mostram a defesa destes aspectos:

Isso poderia ser feito no hordrio do HTPC com os professores, numa
reunido, para ser discutido isso, para montar um curriculo. (Professor A)

Este curriculo deveria ser montado conjuntamente. [...] Com orientacdo e
com a unido dos professores, com a realidade de cada um em cada escola,
que é até proxima [...] Entdo eu acho que na rede inteira a gente pode fazer
um curriculo e ponto, mas é preciso se unir e estudar. (Professor B)
Poderiamos, nos, professores da Educacéo Fisica envolvidos, a trabalhar [...]
Entdo acho importante essa unido, todo mundo discutindo a proposta,
estudar, trabalhar juntos, seguindo a mesma linha. (Professor C)

A gente precisa se unir como profissionais. (Professor D)

Coletividade. O trabalho em conjunto. [...] Acho que os professores tem que
participar dessa construcdo, nem que eles ndo forem os mentores, a pessoa
gue vai conduzir, mas eles tém que participar dessa construcdo para que essa
construcdo tenha significado, se ndo, ndo tem sentido, ndo tem significado os
professores ndo participarem. (Professor E)

Unindo os professores de Educacdo Fisica, juntando, debatendo, vendo o
necessario para que melhore a situacdo de cada e montando um curriculo.
(Professor F)

Esta elaboracdo seria através de reunides com os professores, discutir o
assunto e cada um ter uma opinido, fazer a sua proposta e a gente possa
definir uma proposta para todos através de reunides entre os professores.
(Professor G)

Eu acho que os professores de Educacdo Fisica deveriam ser 0s
responsaveis. [...] Entdo este curriculo deveria ser executado por pessoas que
entendessem sobre isso. Ndo adianta vir o secretdrio de educacdo e pedir
para executar um curriculo s6 [...] Deveria ser executado de acordo com a
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realidade escolar [...] Eu acho que deveria ser construido de acordo com a
realidade escolar da cidade. Eu acho que estando mais proxima da realidade
melhor. Entdo, vocé vai fazer dentro do municipio, tem varios professores...
[...] Falta construir um. A partir do planejamento dos professores de cada
unidade, eu acho que poderia montar uma apostila, um curriculo. Nao sei de
gue maneira seria, mas deveria ser de acordo com a realidade do professor.
Porgque quando vem alguma coisa préxima a sua realidade para vocé estar
pesquisando, trabalhando junto com os seus colegas, a cidade ganharia com
isso. Todo mundo estaria trabalhando mais ou menos a mesma coisa...
(Professor I)

Neste sentido, concordamos com os professores sobre a importancia de que esta
elaboracdo aconteca de uma forma coletiva, tal qual defendem Gimeno (2000), argumentando
que este fator é necessario ao processo de profissionalizacdo, e Caldeira (2001), a qual
discorre que os professores devem trabalhar coletivamente a partir de reunies para estudo,
trocas de experiéncias e reflexes sobre problemas do cotidiano, a fim de compartilharem
saberes, questionarem e, assim, resignificarem suas proprias praticas — podemos dizer que
todos estes Ultimos aspectos, de maneira geral, apareceram no discurso dos docentes.

Segundo Névoa (2011), a prética de reflexdo coletiva da sentido a constituicdo de uma
verdadeira profisséo e, segundo ele:

A emergéncia do coletivo docente (da docéncia como profissdo que se
exerce num coletivo) é uma das principais realidades deste inicio do século
XXI. Ja se tinha assistido a um fendmeno semelhante noutras instituicdes: na
salide, na engenharia, na advocacia, etc.; mas na escola, apesar da existéncia
de experiéncias de colaboracdo, ndo se tinha verificado ainda a consolidagao
de uma verdadeira dimens&o coletiva no plano profissional. (NOVOA, 2011,
p. 71)

Mesmo sabendo da importancia da participacdo docente coletiva no curriculo, ainda
percebemos que os professores sentem a necessidade de algum tipo de auxilio. Trés
professores se referiram que este auxilio deve ser no sentido de coordenacdo, ou seja, que
houvesse alguém ou alguns professores que organizassem o processo de construcdo de tal
proposta:

Eu ainda acho que tem que ter uma pessoa que tem que dirigir. Uma pessoa,
acima de tudo, que venha a somar e um espago para que iSSO possa
acontecer. (Professor D)

Eu acredito que deveriam ser feitos encontros com os professores em
horéarios de HTPC, que é um horario que dé para os professores estarem
conversando [...] e que esse trabalho possa ser orientado por um, dois ou trés
professores, mas que todos 0s outros professores tem que colaborar com o
gue eles ndo entendem sobre o curriculo e sobre a Educagdo Fisica.
(Professor E)

Teria que sentar todo mundo junto, fazer um trabalho junto, uma orientacéo,
porque eu acho necessario que alguém orientasse, que encabecasse este
trabalho... E ai, na conversa, na troca de experiéncias entre os professores,
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isso € perfeitamente possivel. [...] Eu acho que primeiro partindo da
secretaria de educacdo, abrindo este espaco para que o0s professores
pudessem se reunir, todos os professores da rede que trabalham com o
ensino, que diz respeito & constituicdo deste curriculo... Mesas redondas, eu
ndo sei como... Alguém orientando, para que nao fique aguela situacgdo:
Alguém coloca uma opinido, outro coloca outra. Precisa de um
direcionamento. E necessario que alguém comece isso, que organize as
informac0es, de forma que todos os professores possam expor a sua opiniao,
sua experiéncia, o trabalho gque ja desenvolvem... Entdo seria isso: A unido
dos professores de Educacdo Fisica e um professor que esteja orientando esta
construcdo do curriculo. (Professor H)

Outros professores também sugerem a necessidade de outros auxilios, porém, ou
argumentam no sentido da necessidade de formacdo e/ou orientacdo, ou ndo definem

exatamente como esta deve se constituir.

O professor é importante para isso, mas acredito que a gente precisa de ajuda
[...] Nos professores, que estamos na realidade, que estamos vendo a
situacdo, com uma orientacdo [...] Entdo precisaria de uma pessoa junto para
ajudar. [...] N6s precisamos de orientacdo. Alguém formado, um mestre, um
doutor que venha junto, que estude junto com a gente a realidade e possa
levar o curriculo a sério. [...] Eu acredito que precisaria ter orientadores,
algumas pessoas a mais, para estar nos ajudando a estruturar isso. N&o
somos nos sozinhos que vamos estruturar isso. (Professor B)

¢ a gente que esta trabalhando. Nés somos os especialistas nisso, ndo somos?
Mas poderia haver esses outros professores.” (Professor D)

Eu acho que os professores poderiam ter a colaboracdo de outros, mas 0s
professores conhecem a rede bem, e outras pessoas poderiam estar
auxiliando os professores. (Professor E)

A caracteristica da coletividade, como podemos perceber nos argumentos de NOvoa
(2011), ndo € ainda algo concreto na profissdo docente. E isso ¢ identificavel no discurso dos
sujeitos acerca deste formato de participagdo no curriculo, quando os professores apontam a
necessidade de um auxilio no sentido de coordenacdo ou de formagdo e/ou orientagéo.
Podemos entdo associar estas dificuldades de estabelecer uma cultura coletiva a auséncia de
estimulos desta natureza no processo de formacdo, principalmente também pela falta de
elementos da préatica profissional neste mesmo processo, assim como ja mencionamos na
categoria anterior. De acordo também com Novoa (2011, p. 58)

A colegialidade, a partilha e as culturas colaborativas ndo se imp&em por via
administrativa ou por decisdo superior. A formacdo de professores €
essencial para consolidar parcerias no interior e no exterior do mundo
profissional e para reforcar o trabalho cooperativo dos professores.

Dois outros importantes fatores a serem considerados neste processo de elaboracao de
um modelo de curriculo foram lembrados pelos professores. O primeiro diz respeito a

importancia de que o curriculo, apesar de necessario, ndo se torne um meio que impeca a
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autonomia do professor, que ele ndo determine totalmente sua pratica, mas que permita que o

docente também o modele.

Eu acho que a gente tem que ter uma proposta sim, mas nao engessar 0
professor. (Professor B)

N&do é que a gente va seguir apenas aquilo 14, pois vai de cada professor
também acrescentar alguma coisa que acha importante. (Professor C)
Quando vocé coloca um contetdo no curriculo, ali ndo esta escrito como
vocé tem que trabalhar, como vocé vai proceder, que atividade vocé vai usar,
que maneira pedagogica vocé vai desenvolver para trabalhar com aquilo,
mas vocé sabe que em todas as escolas é garantido que aquilo vai ser
trabalhado... (Professor H)

Neste sentido, devemos salientar a necessidade de que um possivel modelo de
curriculo ndo impeca a autonomia do professor, a qual é elemento essencial quando se
pretende caminhar no sentido da profissionalizacdo docente (GIMENO; PEREZ, 1998;
GIMENO, 2000; ARROYO, 2011a).

O segundo importante fator identificado nos relatos é a oportunidade da unido de
saberes que os professores detém. De acordo com dois dos sujeitos da pesquisa, a
possibilidade de trabalho em conjunto entre os professores recém-formados e os professores

gue atuam ha mais tempo é algo que enriquece este processo de elabora¢do do curriculo:

Tem os professores mais novos que estdo saindo da universidade agora,
estdo com a teoria mais fresca na cabeca, 0s professores mais antigos que
tem conhecimento, que tem experiéncia, que poderiam colaborar. Eu
acredito muito isso, na construcdo de tudo isso. E juntos, 0s novos com 0s
mais experientes, possam conduzir e possam construir um curriculo, uma
Educacdo Fisica na rede bem melhor. (Professor E)

Eu acho que esta relagdo, de quem ainda estd no seu processo de formagéo,
continuando sua formacdo, com quem estd na pratica é fundamental.
(Professor H)

Embora este ndo seja o caso do grupo de docentes investigados, em relacdo a este
aspecto evidenciado, notamos a possibilidade de trabalho em conjunto entre professores que
experientes e professores em inicio de carreira, principalmente no sentido do favorecimento
de trocas dos saberes mais latentes, de acordo com essas respectivas posi¢cdes que cada um
ocupa em sua carreira, para a elaboracdo de um modelo de curriculo pelos professores de

forma coletiva. Novoa (2011, p. 69) também discorre sobre a importancia desta relagéo:

A atencdo aos professores em inicio de carreira € imprescindivel para que se
crie uma relagcdo natural com a profissdo e uma boa integracdo na escola. A
organizagdo de espacos informais de debate e de didlogo é essencial para o
enriquecimento da cultura profissional docente.
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Podemos dizer entdo que os elementos encontrados no discurso sujeitos acerca da
participagdo docente no curriculo nos fornecem importantes indicativos sobre a
necessidade/possibilidade de que os professores, de fato, sejam reconhecidos como o0s
principais responsaveis no processo de elaboracdo do curriculo. Esta responsabilidade,
segundo 0 que expusemos, se traduziria a partir da construgdo de um modelo de curriculo de
Educacédo Fisica para as séries iniciais do ensino fundamental, a qual seria realizada pelos
proprios professores da rede municipal. Evidenciamos também a importancia de que esse tipo

de acdo aconteca de forma ativa e coletiva por parte dos docentes.

6.4. Configuracdo do curriculo de acordo com a analise da compreensdo dos
professores sobre a participacédo docente

A partir do que acabamos de discorrer nos resultados acerca da participacdo docente
no curriculo, e da elaboracdo, sob a responsabilidade do coletivo docente, de um modelo de
curriculo para a Educacéo Fisica nas séries iniciais do ensino fundamental enquanto expressao
desta participacdo, apresentamos 0 esquema a seguir, 0 qual visa expor a anélise realizada
acerca da compreensdo dos sujeitos da pesquisa sobre sua participagdo no curriculo.
Buscamos apresentar aqui 0 que encontramos nos resultados, algumas possibilidades e
propostas a partir dos mesmos, além de alguns limites da pesquisa que permitem novas

indagacoes.
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Figura 2 — Participacdo docente no curriculo de acordo com a analise realizada

Podemos perceber no esquema os trés elementos principais encontrados na referida
andlise, realizada através da delimitacdo a partir dos objetivos especificos e das categorias
(presentes nos resultados) relacionadas a eles. Mesmo com os limites da pesquisa, a qual
abrange apenas alguns poucos aspectos do objeto curriculo, podemos perceber a presenca de
varios elementos envolvidos neste processo (GIMENO; PEREZ, 1998).

A direita, encontramos as dimensdes do ambiente escolar, bem como outros aspectos
do contexto analisado, os quais exercem significativa influéncia na participacdo docente no
curriculo. A necessidade de adaptacOes aos recursos disponiveis, o individualismos docente,
as dificuldades advindas das relagdes com os alunos, a auséncia de propostas (modelo) de
curriculo e as condigdes de trabalho docente desfavoraveis foram destacados na modalidade
de caracteristicas da forma com que as principais dimensfes do ambiente escolar influenciam
a participacdo destes sujeitos no processo em que se configura o curriculo, os quais também
deixaram evidente que estdo apropriados destas realidades, pois sdo desafiados pelas mesmas

no cotidiano de suas aulas.
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Podemos entdo dizer que esta relacdo de influéncia desses aspectos sobre a
participacdo docente no curriculo se constitui como um elemento imprescindivel no referido
processo de analise, uma vez que determinam as condi¢cGes da mesma participacdo. Além
disso, como pudemos evidenciar, 0S mesmos aspectos sdo responsaveis por proporcionar 0
conhecimento da realidade aos professores, 0s quais, por necessidade, tem que promover
adaptacGes no curriculo a partir das condicGes a que estdo sujeitas as suas praticas (TARDIF;
LESSARD, 2012) e, assim, acabam adquirindo este tipo de saber, o qual, como j& nos
referimos anteriormente, para adquirir um peso maior de validacdo, necessita de uma analise
critica relacionada com as questdes tedricas (GOODSON, 2008).

Neste ponto, reforcamos também a importancia da defesa de melhores condi¢des de
trabalho para o desenvolvimento das praticas pedagdgicas — dentre as quais destacamos as
referentes a area da Educacdo Fisica, a qual, historicamente, tem sido alvo de desvalorizacdo
mais intensa, em relacdo a outras disciplinas — a fim de que caminhemos no sentido da
profissionalizacdo da docéncia, a qual se enfraquece a medida que ndo dispde de condi¢des
mais favoraveis para uma participacdo menos “emperrada” pelos aspectos evidenciados e,
consequentemente, mais ativa no curriculo, assim como em qualquer decisdo relacionada ao
ambiente escolar.

No lado esquerdo do esquema, exterior ao curriculo (visto de forma abrangente),
encontramos a formacdo continuada — a qual, segundo os préprios relatos dos sujeitos
encontra-se distanciada da pratica, o que, por sua vez, evidencia o afastamento do processo de
profissionalizacdo da docéncia (NOVOA, 2011) — e a formacdo inicial dos sujeitos da
pesquisa, a qual também é marcada pelas caracteristicas principais da auséncia de praticas
pedagdgicas, bem como de discussdes sobre as mesmas e sobre o curriculo, e das influéncias
do processo de constituicdo histérica da identidade da Educacdo Fisica enquanto area do
conhecimento. Além disso, podemos perceber que o saberes adquiridos com a préatica no
cotidiano dos sujeitos da pesquisa podem se constituir em um importante fator relacionado as
possibilidades de participacdo no curriculo, mesmo que estes docentes tenham passado por
um processo de formacdo inicial com as caracteristicas acima descritas. Ou seja, como ja
discorremos, apesar de ndo podermos negar que estas caracteristicas da formacdo a tornam
deficitaria e, em nada condizente com uma cultura profissional (NOVOA, 2011), foi possivel,
em razdo deste mesmo fator, que os professores (hoje, mais experientes) adquirissem certos
saberes que lhe colocam numa posicdo diferenciada em relacdo aos professores iniciantes,
uma vez que estes, normalmente, ndo tém muitas oportunidades de adquirirem saberes

relacionados a pratica pedagogica (ARROYO, 2011a).
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Neste ponto, reforcamos a importancia do aumento do nimero de parcerias>? entre
esses dois grupos de docentes, tanto no processo de formacéo inicial, quanto no ingresso na
profissdo, de forma que os professores iniciantes estejam, de fato, inseridos no ambiente em
que se dao as praticas pedagogicas — o qual é conhecido pelos professores experientes — e
assim, tenham condi¢Oes — oferecidas por um processo de formagdo profissional — para
participarem autdbnoma e ativamente no curriculo de uma forma comprometida com a
educacdo escolar.

No centro do esquema estéd a participacdo do professor, definida, de acordo com 0s
elementos encontrados no discurso dos sujeitos, sob a forma de elaborac&o®, com base nas
prescri¢cGes curriculares, de um modelo de curriculo pelos professores de maneira coletiva.
Em comparacdo com o esquema de Gimeno (2000), apresentado na Figura 1 da presente
pesquisa, encontramos diferencas significativas, as quais aparecem, principalmente, devido ao
fato da auséncia de pré-elaboracdes de curriculo para a Educacdo Fisica nas séries iniciais do
ensino fundamental na rede municipal em questdo. Esta auséncia, como ja nos referimos,
permite um espaco maior de participacdo aos docentes no curriculo, 0 que coaduna com 0s
argumentos presentes na literatura apresentada (CONTRERAS, 1990; GIMENO; PEREZ,
1998; GIMENO, 2000; TARDIF, 2002; ARROYO, 2011a; NOVOA, 2011), bem como com o
interesse dos docentes, os quais se sentem capazes € se mostram otimistas para “assumir este
espago”, responsabilizando-se pela elaboracdo de uma proposta desta natureza.

Apesar do reconhecimento da necessidade de auxilios capazes de suprir os déficits de
preparacdo causados pela formacéo insuficiente, fica clara a defesa da participagéo ativa dos
professores no curriculo como a questdo central da pesquisa. Esta questdo ¢ manifestada pelo
anseio dos sujeitos pelo estabelecimento de um padrdo que confira legitimidade a area. Como
ja nos referimos, devido & auséncia de um modelo de curriculo para a Educagdo Fisica para as
séries iniciais do ensino fundamental, surge a possibilidade de se conferir maior autonomia e
liberdade a estes professores, a fim de que passem a ser, de fato, autores de sua propria
pratica, a partir da elaboracdo de um modelo pelo qual seriam responsaveis. Neste sentido, de
valorizacdo docente enquanto profissional, lembramos também de No6voa (2011, p. 9): “O

curriculo e os programas de ensino sdo muito importantes. A gestdo e administracdo das

¥ Devido & natureza e os limites da pesquisa ndo temos clareza sobre a forma como se operacionalizaria esta
relagdo de parceria. Dai 0 motivo de, no esquema apresentado na Figura 2, a linha que se refere a este ponto estar
tracejada.

* Tal qual discorremos na nota anterior, 0 motivo da representacdo deste ponto no esquema por linhas tracejadas
é a falta de especificagdes sobre 0 modo como este elaboracgao deveria ocorrer.
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escolas é muito importante. Os materiais didacticos e as tecnologias sdo muito importantes.
Mas nada substitui um bom professor.”

Outro fator importante diz respeito a forma de organizacdo do processo de elaboracao
deste modelo, que trata-se da coletividade, sem a qual ndo € possivel se pensar no processo de
profissionalizacdo. A sugestdo, ao menos, da diminui¢do do individualismo docente, através
do estabelecimento de encontros periddicos entre os professores, a fim de que os mesmos
possam discutir as questdes ligadas ao curriculo, se configura numa necessidade urgente no
contexto abordado, porém, a medida que nos interessamos por uma mudanca destes aspectos
negativos e almejamos a profissionalizacdo do magistério, essa se torna uma necessidade
comum a todo ambiente escolar, ultrapassando a fronteira das areas de conhecimento.
(CALDEIRA, 2001)

Além destes questionamentos sobre a questdo da elaboracdo coletiva do modelo de
curriculo pelos professores — principalmente se fizermos uma comparacdo entre 0s esquemas
apresentados na Figura 1 e 2 — poderemos também questionarmos como, no caso da rede
municipal investigada, confirmada a iniciativa de elaboracdo de um modelo desta natureza, se
configurariam as outras partes do processo, tais como: o curriculo em acéo, o curriculo
realizado e o curriculo avaliado. Estas fases, com base em Gimeno (2000), foram
apresentadas na Figura 2, porém, através de linhas tracejadas, dado o fato de que ndo foram
especificamente abordadas na presente pesquisa, 0 que, por sua vez, nos revela os limites da

presente analise, a qual ndo é capaz de abarcar toda a complexidade deste processo.
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I11.CONSIDERACOES FINAIS

A partir dos resultados obtidos pela presente pesquisa, podemos confirmar com mais
clareza a complexidade do assunto e a consequente responsabilidade exigida para abordar a
tematica do curriculo. A partir das constatacfes sobre as influéncias das dimensbes do
ambiente escolar, do processo de formacdo dos sujeitos da pesquisa, bem como dos outros
elementos encontrados no discurso dos professores sobre a participagdo docente no curriculo,
um dos pontos que se pode concluir é que esta participacdo ndo se da/dara de uma maneira
simples, devido, justamente, a complexidade das relacfes entre os elementos envolvidos no
processo.

Mesmo tendo em vista todos os limites e as possiveis objecdes relacionadas a
descrenga no papel do professor, na sua formacdo e na consequente capacidade de assumir
responsabilidades relacionadas a essa questdo, reforcamos novamente a necessidade de que
esta participacdo ativa aconteca, enquanto uma das possiveis iniciativas de mudancas, pois,
conforme Tardif (2002), acreditamos que os professores sO terdo a sua importancia
reconhecida quando — a partir de politicas que lhes permitam também condi¢fes mais
adequadas de trabalho — lhes concedermos espagos no ambiente educativo a fim de que,
utilizando-se destes, possam passar a ser, cada vez mais, protagonistas de suas proprias
praticas.

Por isso, é necessario ressaltarmos que a presente pesquisa pode oferecer contribuigdes
importantes neste sentido, uma vez que a mesma possibilitou que os professores fossem 0s
protagonistas da analise aqui realizada, a qual diz respeito a sua propria pratica, que, por sua
vez, foi valorizada a partir do reconhecimento da importancia fundamental de sua participacédo
no processo em que se configura o curriculo. Devemos lembrar que ainda € necessaria a
conscientizagdo sobre tal importancia — como um passo, dos varios a serem dados, para
trilharmos o caminho da valorizacéo da Educacao Fisica e da profissionalizacdo da docéncia —
ndo somente pelos docentes da rede municipal investigada, mas também pelos diversos
individuos que constituem o complexo processo em que se configura o curriculo
(legisladores, académicos, gestores, coordenadores pedagdgicos, etc.).

Ao retomarmos o olhar para os objetivos da pesquisa, estes aspectos da complexidade
e das dificuldades exigidas para mudancas eficazes, se tornam ainda mais evidentes, pois,
como pudemos perceber, as dimensGes no ambiente escolar tém uma grande capacidade de
influéncia nos mais diversos ambitos relacionados ao curriculo e as mesmas nunca poderao

ser desconsideradas para o estabelecimento de um ensino eficaz. Pelo contrario, a amenizacgao
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das dificuldades encontradas a partir das mesmas é um dos importantes passos a serem dados
se desejamos trilhar o caminho da profissionalizagao.

Diretamente relacionada a influéncia do contexto, esta também a questdo da formacéo
dos professores, em especial, aquela ligada aos saberes adquiridos a partir do enfrentamento
das dificuldades exigidas pelo cotidiano e pela pratica, a qual, como constatamos, deve estar
cada vez mais presente no processo de formacao inicial dos futuros docentes, com quem, por
sua vez, devem ser estabelecidas relacdes de parceria pelos professores que ja tém este tipo de
conhecimento, ou seja, 0s professores experientes. Se almejamos a profissionalizacdo, estes
docentes — a partir do momento que permitem que seus saberes adquiridos com a experiéncia
passem por um processo de anélise critica e consequente formalizagdo — precisam também
terem espacos maiores de atuacdo na formacdo dos futuros professores, pois esta é também
condicéo essencial para a constituicio eficaz de uma profissdo (NOVOA, 2011).

Os elementos encontrados nos discursos dos professores — que diziam respeito a
possibilidade de elaboragéo, sob a responsabilidade do coletivo docente, de um modelo de
curriculo para a Educacédo Fisica para as séries iniciais do ensino fundamental — nos apontam
e nos incentivam a investirmos nossos esfor¢cos para lutarmos por mais iniciativas dessa
natureza, ndo somente para a Educacdo Fisica — a qual, devido ao seu recente processo de
constituicdo como area de conhecimento, até hoje sofre com a desvalorizacdo perante as
outras areas do curriculo escolar e, ao mesmo tempo, pela auséncia de um modelo desta
natureza, carrega consigo a possibilidade de uma participagdo mais ativa e profissional dos
professores através desta elaboragcdo — mas também para todas as areas do conhecimento, as
quais, de acordo com o contexto de cada rede de ensino, sdo atribuidas diferentes escalas de
importancia e de autonomia docente.

Completada a analise que nos propusemos neste trabalho, devemos reafirmar a
necessidade de se considerar e valorizar as reflexdes e agdes que dizem respeito & préatica
pedagdgica quando tratamos da tematica do curriculo. Pois, a medida que as reflexdes e
decisbes sobre o ensino se encontram distantes do cotidiano e daqueles que atuam diretamente
no mesmo — os professores — afastando-os do papel de protagonistas da tarefa de ensinar,
verificamos a grande distancia que a docéncia se encontra em relagdo a uma cultura
profissional, a qual, por sua vez, também exige, como ja& mencionamos, uma aproximacao
maior entre a formacao e a pratica pedagogica exercida nos diversos contextos de atuacao.

Reconhecemos, a partir disso, a importancia da existéncia de um corpo de
conhecimentos préprio da profissdo docente — e, neste caso, com especificidades para a

Educacédo Fisica — que seja constituido atraves da consideracdo, organizacao e avaliacdo dos
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saberes produzidos a partir da pratica pedagogica no cotidiano da escola. Acreditamos que, a
participacdo coletiva dos professores no processo em que se configura o curriculo — através da
elaboracdo de uma proposta curricular, tal qual foi levantada a possibilidade pela presente
analise — possa oferecer oportunidades significativas de que os docentes passem a controlar e
regular mais intensamente seu préprio trabalho (FREIDSON, 1994), aproximando-os, assim,
de uma cultura profissional, em que, a partir dela, 0s mesmos passem também a ter um maior
comprometimento com seu préprio trabalho, pelo qual deveriam ser os principais
responsaveis.

A partir desta reflexdo, ainda é necessario que nos questionemos sobre alguns pontos
importantes, dentre outros possiveis, que a presente pesquisa ndo foi capaz de contemplar:
Primeiramente, de que forma (objetiva) poderiam ser alteradas as condicdes oferecidas pelas
varias dimensdes do ambiente escolar a fim de se propiciar um contexto mais adequado a um
ensino eficaz? Em relacdo a formacdo docente, quais seriam 0S primeiros passos a serem
dados no sentido da profissionalizacdo, a fim de atender as necessidades mais latentes
evidenciadas pela pesquisa? Conforme nos apontam os elementos do discurso dos
professores, ao pensarmos na configuracdo do processo de elaboracdo de um modelo de
curriculo pelos professores de forma coletiva, devemos também nos questionar: Além do
oferecimento de oportunidades de encontros entre os professores, qual seria a tematica
abordada nas discussdes? Em que formato estas aconteceriam? Qual seria o tempo dispensado
para as atividades de elabora¢do do modelo de curriculo? Pensando mais especificamente no
préprio modelo, qual seria o limite de definicGes necessarias para que ndo se restrinja a
autonomia dos professores que o elaborassem? Em que medida se daria a participacdo dos
orgdos publicos administrativos e da equipe gestora dos estabelecimentos de ensino neste
processo de elaboracéo? etc.

Estes limites evidenciados pelos questionamentos anteriores nos apontam para
(novamente) a necessidade de futuras pesquisas que abordem esta complexa temaética. Por
isso, ao finalizarmos os assuntos até aqui abordados, sentimo-nos otimistas ao pensarmos nas
possibilidades que se abrem para futuros trabalhos, tanto em ambito académico, a partir dos
questionamentos levantados anteriormente, quanto em ambito pedagogico, no qual
destacamos a rede municipal investigada, que, por sua vez, a partir desta pesquisa, pode tomar
novos rumos em relacdo ao curriculo e a Educacéo Fisica.

Neste sentido, devemos defender ainda que, ao tratar especificamente destas questdes
ligadas ao processo de ensino e de configuracdo do curriculo, consideremos as seguintes

necessidades: Que os docentes disponham de um ambiente escolar mais adequado para
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exercer sua profissdo; que sejam capacitados através de uma formacao adequada — propiciada
pelo aumento do cuidado sobre estas questdes nas politicas e programas de incentivo a
docéncia de formacéo inicial e continuada; que sejam disponibilizados aos professores meios
para que possam intervir numa realidade de que 0os mesmos tenham se apropriado através da
préatica — a qual necessita ser considerada como um elemento fundamental na construcéo dos
saberes do professor; que, finalmente, por serem os professores 0s principais responsaveis
pela tarefa de ensinar, sejam considerados, de fato, a partir da importante nocdo de
coletividade, como participantes ativos no processo em que se configura o curriculo.

Todas estas mudangas, como percebemos, se constituem em uma necessidade latente,
a partir da qual desejamos iniciar um arduo trabalho em busca de uma realidade mais
profissional, a fim de que, um dia, estejamos fazendo o que, hoje, nos parece quase
impossivel — a valorizacdo dos professores, em especial os de Educacdo Fisica e a
profissionalizacdo da docéncia — mas que, a partir da realizacdo do humilde necessario,

podera se tornar possivel e, assim, realizavel.
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APENDICE 1

Roteiro para os as entrevistas

1 — O tema desta pesquisa é o curriculo, com foco no professor de Educacéo Fisica e nas suas
praticas dentro da escola. Por isso gostaria de saber: O que vocé entende por curriculo?

2 — Dé um exemplo que represente este seu entendimento sobre curriculo.

3 — Quando voce fala sobre o curriculo, qual é a origem dos conhecimentos que vocé utiliza
para defini-lo? Ou seja, onde vocé aprendeu isso (sobre curriculo)?

4 — Qual foi o papel da sua formacdo inicial e/ou continuada para o seu conhecimento sobre
curriculo?

5 — Podemos dizer que, quando discutimos sobre curriculo, encontramos muitos elementos
envolvidos com seu processo de construgdo e concretizacdo, como por exemplo, as leis que
orientam as formulagdes dos curriculos oficiais, os érgdos publicos administrativos, 0s meios
que traduzem o curriculo oficial para os professores e todas as pessoas envolvidas com a
escola. Pensando nisso, gostaria que falasse sobre como vocé vé a participacdo do professor
na construcado e concretizacao do curriculo. Fale sobre suas experiéncias a respeito disso.

6 — Sabemos que, para o ciclo Il do ensino fundamental e para o ensino médio, existem
algumas propostas curriculares definidas. O que vocé pensa sobre a elaboracdo e execucao do
curriculo para a Educacéo Fisica nas séries iniciais do ensino fundamental?

7 — Agora especificamente para a rede municipal de ensino que vocé faz parte, o que vocé
pensa sobre a elaboracdo e execucdo do curriculo para a Educacdo Fisica no ensino
fundamental 1? Vocé acha necessaria a constru¢do de um curriculo para esta realidade? Por
que?

8 — Vocé vé possibilidade disso (elaboracdo de um curriculo para Educacao Fisica) ocorrer
em [nome da cidade]? Comente.

9 — Em havendo esta possibilidade, como vocé acha que este processo deveria acontecer?

10 — Pensando no seu contexto, na sua pratica pedagdgica como professor das séries iniciais
do ensino fundamental, quais s&o os desafios que vocé encontra?

11 — Comentarios.
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APENDICE 2

Questionario de caracterizacdo do participante e do contexto de atuacido como professor

(para uso do pesquisador)

Prezado (a) professor (a),

Este questionario foi desenvolvido para nos ajudar a obter informacGes sobre o (a)
participante desse estudo e de do seu contexto de atua¢do como professor. Para respondé-lo,
leve em consideracdo sua realidade como professor de Educacéo Fisica escolar, seu publico
alvo e a instituicdo em que trabalha. N&o ha respostas certas ou erradas. Suas respostas sao
confidenciais. Agradecemos a sua colaboracao.

1. Idade: anos. 2. Género: o Masculino o Feminino

3. Ano de conclusdo da graduacéo/licenciatura:

4. Tipo de instituicdo que cursou a graduacao: Somente A maior parte
Plblica O O
Privada i i
5. Curso de pos-graduacao: Em andamento Concluido
Especializagéo m m
Mestrado m m
Doutorado m m
Outros o o
Especifique:
6. Tempo que atua como professor (a): anos.

7. Outros niveis de ensino que ja atuou / atua:

Infantil O
Fundamental 11 O
Médio O
Superior O
8. Jornada de trabalho na semana: horas/aula semanais

9. Jornada de trabalho na semana no ensino fundamental I: horas/aula semanais
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10. NUmero de escolas em que trabalha: escola (s)

11. Espacos que dispde para as aulas (pode ser mais de uma op¢éo):
Sala de aula i

Patio ¢/ cobertura
Pétio s/ cobertura
Quadra c/ cobertura
Quadra s/ cobertura
Outro

Oo0oooao

Qual?

12. A infra-estrutura (espago, material, equipamentos etc.) destinada a sua atividade docente
é:

Insuficiente o
Pouco suficiente i

Suficiente i

Mais que suficiente o

13. Vocé classifica a condi¢do/qualidade de vida dos seus alunos como:
Alta O

Média o

Baixa m

Muito baixa o

14. Classificacdo da (s) escola (s) em que ministra aulas, de acordo com o nimero de alunos
(pode ser mais de uma opc¢éo, se forem mais de uma escola):

Pequena — Menos que 100 alunos O

Meédia — Entre 100-600 alunos m

Grande — Mais que 600 alunos O

15. Media do numero de alunos que compdem as classes:

até 15 o
de15a20 O
de 20 a 25 o
de 25a30 O
mais que 30 o



