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RESUMO

MARCON, Celso. 2010. Atuacdo de quatro professores de Educacdo Fisica em duas escolas
da Rede Municipal de Ensino de Sdao Paulo: implementacdo do projeto pedagogico. 146 f.
Dissertacao de Mestrado em Educacdo: Histéria, Politica, Sociedade, Pontificia Universidade

Catolica de Sao Paulo.

Esta pesquisa tem como finalidade investigar a participacao do professor de Educacdo Fisica
na elaboracgao e execucao do projeto-pedagdgico, atuante no ensino fundamental II, buscando
conhecer os fatores intervenientes que fundamentalmente a influenciam. Trabalhamos com a
hipétese de que politicas administrativas da Educacdo, elaboradas a margem dos agentes
limitam as agdes docentes e dificultam a pratica pedagdgica compartilhada e a criagdo de
novas propostas pedagdgicas. Os sujeitos da pesquisa sdo quatro professores em duas escolas
da Rede Municipal de Ensino de Sdo Paulo, procurando-se identificar como integram a sua
atuacdo a proposta pedagédgica da escola. Utilizamos trés instrumentos de coleta de dados:
entrevista, questiondrio e observag¢ao dos professores de Educacdo Fisica na Jornada Especial
Integral de Formacao (JEIF). Fundamentam a pesquisa, entre outros tedricos, Sacristan
(1999), Tardif e Raymond (2000), Apple (2006) e autores da Educagdo Fisica, entre eles:
Bracht (1997), Kunz (2000) e Molina Neto (1997). Os resultados encontrados apontam que a
pratica pedagdgica do professor de Educacdo Fisica, ainda que incipiente, tem contribuido
para a sua integracdo a proposta pedagdgica da escola, apesar da formagdo técnica dos
professores e da insuficiente estrutura. Nossa hipétese foi respondida parcialmente, uma vez
que a maioria das acdes dos professores de Educacdo Fisica ficou restrita a execucdo de
tarefas e ao cumprimento de atividades elaboradas pela SME. Alguns desses professores,
embora de forma timida, conseguem colocar em pratica acdes compartilhadas com outras

disciplinas.

Palavras-chave: Pritica pedagdgica, Educagdo, professor de Educag¢do Fisica, projeto

pedagogico, Rede Municipal de Ensino de Sao Paulo.



ABSTRACT

MARCON, Celso. 2010. Atuacdo de quatro professores de Educacdo Fisica em duas escolas
da Rede Municipal de Ensino de Sdo Paulo: implementacdo do projeto pedagdgico. 146 f.
Dissertacdo de Mestrado em Educacao: Histdria, Politica, Sociedade, Pontificia Universidade

Catodlica de Sdo Paulo.

The objective of this research is to investigate the participation of the Physical Education
teacher in the formulation and the pedagogical project performance in Elementary School,
aiming in knowing the intervening factors that influence it fundamentally saying. We work on
the theory that administrative policies of Education created before the agent’s side, limit the
teaching actions and turn it difficult to the pedagogical shared practice and the creation of new
pedagogical proposals. The participants of the research are four teachers in two schools in the
two Municipal Schools of Sdo Paulo, looking forward to identifying how they integrate its
performance with the school pedagogical proposal. We use three instruments of data
collection: interview, questionnaire and Physical Education teachers” observation in the
Jornada Especial Integral de Formacdo (JEIF). They base the research among other
theoretical such as Sacristan (1999), Tardif and Raymond (2000), Apple (2006), and Physical
Education authors such as Bracht (1997), Kunz (2000) and Molina Neto (1997). The results
found indicate that the pedagogical practice of the Physical Education Teacher even though
being incipient contributed to the school pedagogical proposal despite the teachers’ technical
graduation and scarce structure. Our theory has been partially answered once the majority of
actions of such teachers is restrict to tasks execution and to the accomplishment of activities
created by SME. Some of these teachers, even though in a bashful way are able to put into

practice actions shared with other subjects.

Key Words: Pedagogical Practice, Education, Physical Education teacher, pedagogical

project, Municipal Schools of Sao Paulo.
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Introducao

A 1ideia inicial desta pesquisa surgiu em decorréncia da minha experiéncia e pratica
docente, no contexto das escolas publicas estadual e municipal de ensino fundamental e
médio.

O meu primeiro contato como professor, em uma escola da rede estadual de ensino
pode ser traduzido por um fascinio. Este, entretanto, transformou-se em indagacdes quanto a
pratica dos professores de Educacgdo Fisica.

Neste periodo de atuacdo como docente em diversas unidades escolares, muitas vezes,
percebi que ficava caracterizada a desvalorizacdo da disciplina e do trabalho do professor de
Educacgdo Fisica por parte dos demais docentes, do coordenador pedagdgico, dirigentes de
escola e, até mesmo, por ele proprio.

A minha maior inquietude € o fato do proprio professor de Educacao Fisica “colocar-
se” e ‘“ser colocado” a margem do contexto escolar. Fato claramente por mim percebido
durante as reunides de conselho de classe, conselho de escola, hora de trabalho pedagdgico
coletivo (HTPC), na reunido de associacdo de pais e mestres (APM) e na construcdo do
projeto pedagdgico.

A partir da minha experi€éncia como docente na rede publica de ensino basico,
verifiquei que o professor de Educacgao Fisica raramente participa das atividades pedagogicas,
principalmente no momento do planejamento, discussdo e avalia¢do do trabalho escolar. Essa
auséncia, efetivamente, implica no isolamento do professor e da disciplina. Dessa forma, a
disciplina de Educagdo Fisica é trabalhada de forma fragmentada, compromete as
necessidades de aprendizagem do aluno e, portanto, a sua formagao integral. Os Parametros
Curriculares Nacionais alertam sobre as situagdes adversas no que tange a estrutura para
ministrar aulas na drea de Educacdo Fisica. Essas situacdes sdo obsticulos para o avanco da
prética pedagdgica, pois cristalizam uma cultura na qual a disciplina é considerada por seus
pares da Educacdo como de menor valor, situacdo desenvolvida ao longo do tempo, no ensino

fundamental e médio:

Nas escolas, embora ja seja reconhecida como uma drea essencial, a Educagao Fisica
ainda ¢ tratada como ‘“marginal”’, que pode, por exemplo, ter seu hordrio
“empurrado” para fora do periodo que os alunos estdo na escola ou alocada em
horarios convenientes para outras dreas e ndo de acordo com as necessidades de suas
especificidades (algumas aulas, por exemplo, sdo no ultimo hordrio da manha,
quando o sol estd a pino). Outra situagdo em que essa “marginalidade” se manifesta
¢ no momento de planejamento, discussdo e avaliacdo do trabalho, no qual
raramente a Educagdo Fisica é integrada. Muitas vezes, o professor acaba por se
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convencer da “pequena importdncia” de seu trabalho, distanciando-se da equipe
pedagdgica, trabalhando isoladamente. (Brasil, 1997, v. 7, p. 24).

Portanto, a partir do alerta realizado no Parametro Curricular Nacional de 1997, é
pertinente indagar: a Educacdo Fisica, reconhecida como uma drea de conhecimento — e,
portanto, essencial —, ainda € tratada atualmente como marginal, ficando alijada do
planejamento, discussdo e avaliacdo do trabalho pedagdgico?

Nas escolas do ensino fundamental e médio que compdem o ensino bédsico no Brasil, o
curriculo € norteado pela 16gica da fragmentacdo do conhecimento, por meio de disciplinas
que ndo interagem entre si, impedindo o vinculo entre as partes e a totalidade. Nesse
contexto, estd presente uma hierarquia entre as disciplinas que fazem parte da grade curricular
da escola. No que tange a disciplina de Educagdo Fisica, os professores desta enfrentam um
grave problema da sua condi¢do, notadamente caracterizada como inferior entre as demais
disciplinas na organizagdo escolar. Algumas pesquisas produzidas na drea da Educacgdo Fisica
apontam para esse problema.

Em um curso de poés-graduagdo no nivel de especializagdo, promovido pela
Universidade Federal do Espirito Santo (Ufes), a pesquisa realizada por Bracht, Pires, Garcia
e Sofiste (2002) aborda questdes como a dificuldade da prética pedagdgica da Educacdo
Fisica como disciplina escolar. O estudo citado € uma pesquisa realizada com quinze
professores de Educagao Fisica atuantes em escolas publicas e privadas do estado do Espirito
Santo, no intuito de propiciar formacdo continuada de professores e provocar mudancas na
pratica pedagdgica numa perspectiva critica. A investigacdo elucida pontos relevantes, entre
eles, o grau de menor valor no que concerne a disciplina de Educacdo Fisica e que esta
contido no imagindrio social.

O fato da Educagdo Fisica ndo ter a mesma relevancia entre outras disciplinas que
compdem a grade curricular no ambito escolar € um problema que ndo pode ser resolvido a
partir do plano individual, isolado do professor, mas, sobretudo, trata-se de uma amplitude

que se estende no Ambito da Educacio propriamente dito. E um entrave, pois

[...] estd se lidando com a visdo que o préprio campo pedagédgico possui da
Educacgdo Fisica e com o imagindrio social dessa disciplina que estd presente na
propria escola, mas também entre os proprios alunos e seus pais (Bracht, Pires,
Garcia e Sofiste, 2002, p. 16).

A pesquisa de Bracht, Pires, Garcia e Sofiste (2002) aponta que acdes foram
apresentadas e discutidas pelo grupo de professores pesquisados como uma forma de superar

a fragmentacdo do ensino e, principalmente, a hierarquia de disciplinas que permeia o ambito
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da Educacdo. Nesse sentido, o estudo dos autores em referéncia aponta para a necessidade de

acoes engendradas no interior da prépria escola para obter um avango pedagégico como:

Buscar uma maior insercio nos espagos da escola onde se discute o seu projeto-
pedagogico, fundamentando a importancia de se considerar a Educagdo Fisica como
elemento deste projeto; fazer-se presente nas reunides, discussdes e debates
pedagégicos da escola; criar e aproveitar oportunidades para discutir sobre o papel
da Educacido Fisica com os colegas professores da escola, com os pais dos alunos e
com estes proprios e realizar uma prética que valorize o espagco da Educacdo Fisica
(Bracht, Pires, Garcia e Sofiste, 2002, p. 17).

A conotacdo de menor valor dado a Educagao Fisica traz sérios danos ao processo
pedagdgico da escola. E importante ressaltar que, geralmente, a aula de Educagdo Fisica é
entendida, na cultura escolar (pelos docentes de outras disciplinas e seus agentes,
especificamente seu corpo técnico, como o diretor de escola, vice-diretor e coordenador
pedagdgico), como um tempo cronolégico do qual se pode abrir mao, deixando-se de
trabalhar a especificidade inerente a disciplina e, assim, possibilitar a realizacdo de atividades

gerais. Portanto,

Considera-se que a utilizacdo desse tempo para atividades ndo relacionadas
especificamente a Educacdo Fisica ndo traria maior prejuizo pedagdgico, julgamento
este relacionado, seguramente, a baixa valorizagdo da Educacdo Fisica enquanto
disciplina curricular. Este é um aspecto que afeta duramente a pritica pedagdgica
dos professores de Educacdo Fisica. Existe uma luta para mudar esta situacdo, o que
ndo depende exclusivamente da atuacdo isolada dos professores, mas sim de um
esfor¢o coletivo para obter uma inser¢do mais significativa da Educagdo Fisica nos
curriculos escolares, bem como do grau de legitimidade pedagdgica “concedida” a
Educagdo Fisica pelos projetos-pedagdgicos que disputam a hegemonia neste
campo. (Bracht, Pires, Garcia e Sofiste, 2002, pp. 18-19).

Ainda nos apontamentos da Educagdo Fisica como disciplina desvalorizada na cultura
escolar, destacam-se os de Molina Neto e Wittizorecki (2005). O estudo dos autores aborda a
prética pedagogica dos professores de Educacdo Fisica na Rede Municipal de Ensino de Porto
Alegre e, também, aponta para a Educagdo Fisica na condi¢@o de inferioridade em relagdo as
disciplinas representadas como de cunho mais intelectual, oferecidas na escola. Neste sentido,
o professor de Educacdo Fisica enfrenta o estigma que considera seu trabalho como mais
simples, ou uma disciplina de facil aprovacdo e menor exigéncia aos alunos, pois na
sociedade contemporanea ha uma supervalorizacdo das atividades entendidas como tedricas,
intelectuais, e uma desvalorizacdo das atividades concebidas como préaticas, geralmente,
predominantes nas aulas de Educacgao Fisica.

Molina Neto (1997), por meio de investigacdo, aponta para a depreciagcdo da disciplina
de Educacdo Fisica no contexto das escolas ptblicas de Porto Alegre. Nesse contexto, a
Educagdo Fisica é considerada uma disciplina de facil aprovacdo e desvalorizagdo no

curriculo da escola. Contudo, Molina Neto (1997) argumenta que a pratica pedagdgica do
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professor de Educacdo Fisica e a forma como a organizacdo escolar visualiza essa pratica
estdo relacionadas com a divisao social do trabalho, de forma pormenorizada; ou seja, enfatiza
a alienagdo do trabalho nos mais amplos setores da sociedade, racionalizando-o e tornando-o
pratico ao maximo, sempre buscando eficiéncia. Com efeito, esse processo fomenta o
estabelecimento de diferentes categorias de professores e disciplinas no Ambito escolar.

Outro fator importante, ressaltado por Molina Neto (1997), diz respeito a pratica
pedagodgica do professor de Educacao Fisica, pois se distingue dos demais docentes por
desenvolver trabalho com a cultura corporal, como forma de expressdo e linguagem em sua
especificidade, além de possuir uma forma particular de atuacdo politica na escola. A
hierarquia das disciplinas escolares e o menor valor concebido a Educagdo Fisica ficam

caracterizados na fala de Molina Neto, ao analisar a atuacao do professor desta drea:

Gozam de ampla liberdade relativa e se pode dizer que dentro das condicdes
materiais objetivas que dispdem na escola fazem o que podem. Entretanto, dado ao
cardter geral das normas curriculares e a desconsiderag@o do sistema educativo sobre
seu trabalho, fazem o que querem (Molina Neto, 1997, p. 38).

Cabe aqui elucidar a andlise que considera a disciplina de Educacao Fisica de cunho
ndo intelectual, no que tange as demais disciplinas existentes na organizacdo escolar. A
Educagdo, dentro da légica no modo de produgdo capitalista, € pautada pela divisdo no
trabalho pormenorizada, estando presente, portanto, a dicotomia trabalho intelectual e
trabalho manual. Nessa concep¢do, um determinado grupo, geralmente selecionado, pensa,
elabora as atividades e outro, de menor prestigio, as executa.

E pertinente destacar aqui, como contraponto, a divisdo no trabalho e as funcdes
sociais engendradas no processo social de trabalho, para ilustrar a situagdo do professor de
Educagdo Fisica. Na concep¢dao de Gramsci, todos os homens sdo intelectuais, e assim
podemos considerar equivocada a conotacdo dada ao trabalho do professor de Educagdo
Fisica como atividade desprovida de acdes intelectuais. Assim, fundamentamos nossa ideia no

pensamento abaixo:

Nao existe atividade humana da qual se possa excluir toda intervencdo intelectual,
ndo se pode separar o homo faber do homo sapiens. Em suma, todo homem, fora de
sua profissdo, desenvolve uma atividade intelectual qualquer, ou seja, é um
“filésofo”, um artista, um homem de gosto, participa de uma concep¢do de mundo,
possui uma linha consciente de conduta moral, contribui assim para manter ou para
modificar uma concepcdo de mundo, isto é, para promover novas maneiras de
pensar (Gramsci, 1968, pp. 7-8).

E indubitiavel que a desvalorizagdo concebida a disciplina de Educacdo Fisica na
Educagdo brasileira foi construida socialmente no contexto histérico, acentuado,

principalmente, nas décadas de 1960 e 1970, nas quais a formagdo de professores de
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Educacgdo Fisica foi pautada pelo ensino técnico focado na aptidao fisica e na selecdo de
talentos esportivos. Entretanto, o ensino técnico, atendendo a uma imposicdo do capitalismo
no Brasil, ndo abarcou apenas a disciplina de Educagdo Fisica, mas, sobretudo, a Educacado
propriamente dita, todas as disciplinas que compdem a grade curricular nas escolas. Assim,
priorizou-se o ensino para o desenvolvimento profissional em detrimento da escola humanista
destinada a desenvolver em cada ser humano a cultura geral na perspectiva de pensar, refletir
e de saber se orientar na vida. A transformacdo ocorrida na Educacdo durante décadas

resultou numa crise instalada na organizagao escolar, de forma que

A divisdao fundamental da escola em cldssica e profissional era um esquema
racional: a escola profissional destinava-se as classes instrumentais, a0 passo que a
classica destinava-se as classes dominantes e aos intelectuais. O desenvolvimento da
base industrial, tanto na cidade como no campo, provocava uma crescente
necessidade do novo tipo de intelectual urbano: desenvolveu-se, ao lado da escola
cldssica, a escola técnica (profissional, mas ndo manual), o que colocou em
discussdo o préprio principio da orientagdo concreta de cultura geral, da orientacdo
humanista da cultura geral fundada sobre a tradi¢do greco-romana. Esta orientacdo,
uma vez posta em discussdo, foi destruida, pode-se dizer, j4 que sua capacidade
formativa era em grande parte baseada sobre o prestigio geral e tradicionalmente
indiscutido de uma determinada forma de civiliza¢do (Gramsci, 1968, p. 118).

De acordo com Apple (2006), estou convencido que problemas apontados no ambito
da Educacdo Fisica — como a fragmentacdo do ensino, que ndo estabelece relacdo com a
proposta pedagdgica da escola, o ensino técnico trabalhado de forma acritica, legitimado
como se fosse natural —, € uma situagdo que perpassa nao s6 a drea de conhecimento em
andlise, mas todas as disciplinas no que concerne 4 Educacdo. E um problema que vai além
dos problemas apontados na organizacdo escolar e, sobretudo, tem como pano de fundo a
utilizacdo da Educacdo como uma forma de legitimar a ordem social estabelecida na

sociedade contemporanea.

z

A tendéncia, hoje, é a de abolir qualquer tipo de escola “desinteressada” (ndo
imediatamente interessada) e “formativa”, ou conservar delas tdo-somente um
reduzido exemplar destinado a uma pequena elite de senhores e de mulheres que ndo
devem pensar em se preparar para um futuro profissional, bem como a de difundir
cada vez mais as escolas profissionais especializadas, nas quais o destino do aluno e
sua futura atividade sfo predeterminados. A crise terd uma solugdo que,
racionalmente, deveria seguir esta linha: escola tnica inicial de cultura geral,
humanista, formativa, que equilibre equinimemente o desenvolvimento da
capacidade de trabalhar manualmente (tecnicamente, industrialmente) e o
desenvolvimento das capacidades de trabalho intelectual. Deste tipo de escola tnica,
através de repetidas experi€ncias de orientacdo profissional, passar-se-4 a uma das
escolas especializadas ou ao trabalho produtivo (Gramsci, 1968, p. 118).

Cabe salientar que a anélise da escola unitaria concebida por Gramsci propde o resgate
do conceito teoria-préitica na Educacdo. Trata-se de uma compreensdo de Educacdo que deve
ser retomada na sociedade contemporanea e, assim, abarcar as necessidades para a formacao

integral do ser humano. Neste sentido, a escola devera ser capaz de levar os individuos das
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mais diferentes classes sociais, sobretudo das classes subalternas, a uma condi¢do de
conhecimento e esclarecimento de seus direitos e deveres na sociedade moderna. Isto posto, €
necessario politicas educacionais progressistas com diretrizes e pratica docente que viabilizem
a formacdo do sujeito critico. A escola precisa avancar na discussdo e elaboracdo do seu
projeto pedagdgico, que ndo seja neutro, mas, sobretudo, direcionado para uma emancipagao
dos seus alunos. Portanto, precisa superar a hierarquia das disciplinas e avangar em busca da
consolidagdo da pratica pedagdgica desenvolvida no plano coletivo.

Todavia, o professor de Educacdo Fisica, no contexto escolar, também ¢é um
intelectual, pois sua incumbéncia, assim como os professores das demais disciplinas, € de
participar da elaboracdo da proposta pedagdgica da escola e das politicas governamentais
direcionadas a Educac¢ado, conforme aponta a LDB n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996. O
professor de Educacdo Fisica deve se apropriar dos conceitos académicos que abordam o seu
conteddo e trabalhar com os alunos a sua especificidade. Porém, deve ir além do seu
conteddo, necessita possuir uma visdo de mundo ampla para poder dar sustentagdo as suas
acOes. Mapear as principais necessidades de aprendizagem dos alunos, dialogar com os pais e
a comunidade na qual a escola estd inserida para dar subsidios de discussd@o com o coletivo da
escola. Dessa forma, possibilitar o estabelecimento dos objetivos a serem trabalhados e que
devem estar inseridos no projeto pedagédgico da unidade escolar.

Para Gramsci, a escola estd inserida num processo dual. Ela produz um conformismo,
ao aderir a ideologia que tem como objetivo a manutengdo da sociedade. Mas, também, ela
pode trazer um esclarecimento que contribui para a elevacdo cultural da populacio e
possibilitar a emancipacao das classes menos favorecidas. Nesse sentido, aparece a figura do
intelectual organico, cuja incumbéncia € levar as massas a filosofia da préxis, articulando a
reflexdo a partir da pratica cotidiana das massas e de sua experiéncia de vida politica. Sao
intelectuais que se apresentam na vida pritica das massas e trabalham o bom senso,
procurando elevar a consciéncia dispersa e fragmentdria das massas ao nivel de uma
concepg¢do de mundo coerente € homogénea.

Ao analisar a pratica docente, cabe a perspectiva de Gramsci (1968), na qual os
professores assumem o papel de intelectuais organicos, no sentido de superar a visao
reducionista do professor especialista. Portanto, compreende-se aqui a acdo de todos os
docentes das diversas disciplinas curriculares, inclusive, a figura do professor de Educacgdo
Fisica. Um educador, um intelectual, por meio de ac¢des engendradas pode ser capaz de
desenvolver o conhecimento junto aos seus alunos, que permita a superacao do senso comum

e que possa contribuir para ascender ao conhecimento elaborado, erudito, conhecimento
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desenvolvido historicamente pela humanidade, possibilitando, de fato, a democratizagcdo da
Educacdo, o seu acesso as classes menos favorecidas.

Os Parametros Curriculares Nacionais nos permitem elucidar pontos relevantes a
respeito da Educacdo Fisica escolar, que, apesar de ser considerada pela Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional, Lei n® 9.394/96, 4rea de conhecimento, com 0 mesmo peso €
relevancia frente as demais disciplinas curriculares; no entanto, no cotidiano da organizagao
escolar, a Educagdo Fisica ndo detém a mesma relevancia entre seus pares como na LDB
vigente.

O imagindrio social construido historicamente acerca do professor de Educacgdo Fisica
aponta para um profissional desarticulado do ambito escolar, a margem das responsabilidades
no que concerne a Educagdo, que realiza uma pratica de atividade fisica desprovida de
reflexdo critica e, portanto, ndo integrado ao projeto pedagdgico da unidade escolar.
Entendemos que essa compreensdo aqui expressa estd presente na sociedade contemporanea,
mesmo com a insercdo da disciplina de Educacdo Fisica a proposta pedagdgica da escola,
conforme rege os documentos oficiais da Educacio, explicitado na LDB n°® 9.394/96.

Em suma, cabe ressaltar que, também, a pratica pedagdgica do professor de Educacdo
Fisica ndo superou esses problemas elencados, estando presente no curriculo real da escola.
Entretanto, conforme aponta Bracht (1997), torna-se necessdrio superar a pratica pedagdgica
engendrada no ambiente social focado apenas no ensino técnico, com fun¢do meramente
recreativa, um entendimento de que a aula de Educagdo Fisica é pautada no senso comum e
que nao propicia aprendizagens significativas, de conhecimento elaborado, vasto, erudito e
que nao requer esforco intelectual.

Na década de 1980, ocorreu, conforme Caparroz (1996), o movimento denominado
renovador, que resultou em mudangas no conteido da Educagao Fisica Escolar. Até entdo,
esse ensino era de cunho técnico e bioldgico. Um dos objetivos desse movimento foi
problematizar a pratica pedagdgica da Educacdo Fisica Escolar. Esse discurso foi bastante
recorrente entre autores com objetivo de transformacdo e consolidagdo da Educacdo Fisica
como 4drea de conhecimento.

Conforme Caparroz (1996), o inicio dos anos de 1980 influi diretamente na producao
tedrica da Educacdo Fisica. O intenso debate politico que se trava por toda a sociedade
instaura-se também dentro da drea, fazendo emergir um tipo de produgdo tedrica que vai se
contrapor ao que vinha sendo produzido hegemonicamente na area. Até o inicio dos anos de
1980, ha predominancia dos estudos na area da Educacdo Fisica, direcionados aos aspectos

bioldgicos, o que indica forte influéncia das ciéncias naturais. Nesse periodo, as pesquisas
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académicas, que até entdo estavam focadas nos aspectos bioldgicos, na aptidao fisica e no alto
rendimento esportivo, comecam a ser questionados no ambito da Educagdo. Portanto, no
inicio da década de 1980 surgem investigacdes preocupadas com a inser¢do da Educacdo
Fisica no processo pedagdgico e sociocultural da escola. Essa mudanga teve a influéncia, a
contribuicdo, a inser¢@o das ciéncias sociais € humanas.

Caparroz (1996) aponta para a dicotomia entre Educagdo Fisica e Educacdo Fisica
escolar, uma ideia de que existe uma Educacdo Fisica na escola e ndo uma Educacgao Fisica da
escola. Assim, dificulta o avanco das discussdes acerca dos aspectos pedagdgicos pertinentes
ao ambito escolar. Nesse sentido, “se fortalece a idéia de que a Educacdo Fisica, enquanto
pratica social € Unica, ndo se importando onde se desenvolve: clube, academia, exército,
escola ou em qualquer outro lugar” (Caparroz, 1996, p. 17).

Os professores de Educagdo Fisica apresentam, geralmente, perspectivas
diferenciadas, no que tange a sua profissdo. Em linhas gerais, a formagdo de professores de
Educacgdo Fisica no ensino superior abarca pessoas com objetivos distintos, uma dicotomia
em relacdo a sua atuacdo profissional. Ressalta-se que é bastante comum alunos de graduacao
em Educacdo Fisica se expressarem, de forma clara, de que o objetivo principal, apds a
conclusdo do curso, € trabalhar como técnico de equipe de modalidade esportiva de alto
rendimento, no ambito profissional. Outros, também na mesma perspectiva, tém interesse em
trabalhar como preparador fisico, personal trainner, avaliacao fisica, profissoes ligadas a 4rea
da saide, como a fisioterapia, e arbitros, vinculados as federagdes de modalidades esportivas,
como futebol, voleibol, basquetebol, handebol, entre outras. E uma parcela procura a
graduacdo em Educacdo Fisica no intuito de se tornarem futuros empresdrios de academias
esportivas.

Uma outra parcela de alunos que estd cursando a graduacdo em Educagdo Fisica tem
como objetivo trabalhar como professor de escola do ensino bdsico, seja no ensino
fundamental ou médio. No entanto, os alunos da graduacio em Educacdo Fisica, ao
concluirem o curso vao de encontro com uma situacdo conflituosa, pois, ao adentrar o
mercado de trabalho para exercer a profissdo de professor de Educagao Fisica, encontram uma
realidade adversa no que tange ao seu objetivo deslumbrado no periodo de aluno. Uma
parcela recém-formada no curso de Educagdo Fisica vai trabalhar em academias esportivas
que desenvolvem diversas atividades fisicas. Essas academias, também consideradas como
empresas, adotam uma norma muito comum no ambito empresarial: geralmente, contratam
pessoas recém-formadas em Educacdo Fisica ou alunos que estdo concluindo o curso. Esse

processo tem como objetivo propiciar a rotatividade de profissionais em academias, haja vista
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que esses profissionais trabalham em torno de seis meses a um ano e, posteriormente, sao
comunicados que niao mais serdo utilizados os seus servi¢os na empresa. Além disso, muitos
empresarios, donos de academia, ndo respeitam os direitos trabalhistas vigentes na
Consolidacdo de Leis de Trabalho (CLT): nao registram os professores na carteira de
trabalho, ndo pagam hora-extra, ndo oferecem plano de saide etc.

O professor de Educacdo Fisica, que deslumbrou trabalhar em academias esportivas,
clubes ou em qualquer outro lugar no que concerne a empresa privada, se depara com o
processo de degradacdo e exploracdo no trabalho; logo, comeca a visualizar a possibilidade de
migrar o seu trabalho para o contexto da escola publica e que possa participar de concurso
publico para ascender ao cargo de professor efetivo da rede publica de ensino, uma forma de
conseguir uma garantia de emprego. Assim, denota-se um entrave, pois o professor de
Educacgdo Fisica, conforme aponta Bracht (1997), estd inserido numa tensao, no sentido de
que sua identidade profissional apresenta uma situacdo indefinida. Visualiza-se um campo de

conflito em relacdo a sua atuacao profissional:

Um profissional de Educacdo Fisica que atua na escola com a disciplina Educacdo
Fisica e num clube com treinamento desportivo, atua profissionalmente em duas
instituicdes que atribuem as mesmas prdticas esportivas sentidos diversos ou
diferentes. Havendo uma tensdao entre os objetivos da escola e do esporte, isto se
reflete na identidade do profissional (sem falar nos diferentes tipos de saberes que
este profissional precisa mobilizar para sua atuagdo). E interessante observar que
alguns dos professores-discentes do curso ja passaram por este processo e estdo mais
seguros quanto a sua identidade profissional e aqueles que atuam apenas na escola
se entendem como educadores. No entanto, aqueles que vislumbram ou, por
necessidade, atuam em outros ambitos (clube, academia, escolinhas de esporte etc.)
precisam lidar com estas tensdes na constru¢do de sua identidade profissional. Diga-
se de passagem, na histéria da Educagdo Fisica, dada a relagdo que se estabeleceu
entre a Educacdo Fisica e o esporte, também a identidade da Educacao Fisica foi (e
é) “confundida” com o esporte. Assim o professor de Educagdo Fisica foi entendido
como treinador; os professores de Educagdo Fisica foram levados a construir sua
identidade profissional enquanto treinadores, o sentido de um papel especifico
presente na instituicdo esportiva, € menos como professores ou educadores. (Bracht,
Pires, Garcia e Sofiste, 2002, pp. 13-14).

O antagonismo presente na drea de Educacdo Fisica ¢ um problema instalado na
propria drea, mas também na Educagdo e na sociedade em que vivemos. A Educacdo Fisica
ainda é concebida por muitas pessoas na sociedade como uma drea voltada exclusivamente a
saude, ao desenvolvimento fisico e a moda do culto ao corpo, a beleza. Conforme Castellani
Filho (1994), Educacdo Fisica, em sua histéria, obtém grande projecdo e impulso em
momentos de regime ditatorial, como no Estado Novo (Getdlio Vargas, 1937-1945) e no
Golpe Militar de 1964. O autor aponta que a Educacdo Fisica foi uma importante ferramenta
para a eugenia da raca no governo de Getulio Vargas; no periodo p6s-1964, houve a reforma

universitdria, na qual € introduzida a disciplina de Educa¢do Fisica na grade curricular dos
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cursos superiores, no intuito de esvaziamento do movimento estudantil, por meio de
atividades de cardter lidico-esportivo, uma forma de desarticular as reunides que abordavam
o momento politico efervescente no periodo da ditadura militar. Na década de 1970, a
Educacgdo Fisica é pautada pelo ensino técnico, cujo objetivo principal é o descobrimento e
formacdo de atletas para o esporte profissional e, também, o desenvolvimento da aptiddao
fisica.

Esse legado da Educacgdo Fisica no Brasil parece que ainda esta fortemente enraizado
em diversos setores da nossa sociedade, como exemplo: a midia de massa, por meio dos
principais canais abertos de televisdo, dos principais jornais de grande tiragem no pais, das
principais rddios, das revistas de grande tiragem etc. E muito comum, principalmente em
época de Copa do Mundo e Jogos Olimpicos, nos deparar com comentarios na midia de massa
a respeito da necessidade de investimentos nas escolas para efetivar mudangas na
programacao das aulas de Educacdo Fisica, visando o descobrimento e a formacdo de futuros
atletas, e, dessa forma, tornar o pais uma poténcia esportiva.

Esse fato parece ser pertinente no sentido de que a midia, por meio da ideologia
empregada em sua programacao, tem abrangéncia no ambito nacional e consegue naturalizar
esse discurso como se fosse uma verdade. Levando-se em consideracdo que a midia ndo €
neutra, sua programacdo € direcionada para o alcance e elevacdo de lucros, pautada pela
légica do capital. Portanto, € cristalizado um imagindrio social a respeito da Educacdo Fisica
que interfere na formacdo de professores e também na pratica pedagdgica do professor de
Educagdo Fisica, assim como na visdo construida pelo coordenador pedagdégico, pelo diretor
da escola, sujeitos de relevancia no contexto da escola. O imaginario social reforcado pela
midia de massa interfere diretamente na conduta dos alunos durante as suas aulas, pois,
geralmente, eles reproduzem nas escolas o esporte excludente de alto rendimento. Segundo
Bracht (1997), o esporte pode ser compreendido a partir do bindmio como prética do alto
rendimento ou como atividade de lazer. O esporte, como forma de lazer, cooperativo, direito
de todos os cidadaos, foi desenvolvido historicamente pela humanidade. Nesse sentido, as
aulas de Educacao Fisica na escola podem contribuir para desenvolver e ressignificar a pratica
esportiva na perspectiva de agregar seus participantes.

Os problemas elucidados dizem respeito ndo somente a Educacdo Fisica, mas,
sobretudo, ao Ambito da Educagdo. Apple (2006) aponta para o curriculo oculto que opera de
forma real na Educacdo, pois torna legitima uma perspectiva de ensino técnico; inculca, num
processo silencioso, normas e valores dominantes de forma natural, que responde as

necessidades da ordem social estabelecida por meio da cultura do consenso. Uma forma de
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ensino que ocorre de maneira fragmentada e impossibilita acessar a visdo coerente e
homogénea da sociedade. A escola, de forma ticita, engendra um paradigma de ensino que
ndo fomenta a reflexdo critica. Enfim, precisa afirmar essa situacdo como verossimil, qual
seja, a de ser o tinico mundo possivel.

Esses pressupostos ideoldgicos téacitos estdo fortemente presentes na pratica docente
da Educacao Fisica escolar. De acordo com Schneider e Bueno (2005), outros tipos de saberes
que nao fazem parte do curriculo formal e expressos na escola compdem o curriculo oculto.
Eles analisaram uma pesquisa de Diagndstico da Educagdo Fisica no Estado do Espirito Santo
junto aos alunos do Ensino Médio da Rede Publica da Regido da Grande Vitéria. Foram
analisadas algumas questodes, entre elas, “o que vocé faz e aprende nas aulas de Educacgdo
Fisica?”. A pesquisa revelou que os alunos conseguiram definir, com base nos conteidos, os
saberes que essa disciplina proporcionou nos oito anos de escolarizacao e, também, outros
tipos de saberes que ndo fazem parte do curriculo oficial.

Os dados da pesquisa de Schneider e Bueno (2005) apontam para o tipo de
aprendizagem alcangada pelos alunos. O que eles aprendiam, efetivamente, ndo fazia parte do
conteido elaborado na proposta pedagdgica da escola. Logo, expressa uma determinada
forma de se encarar o papel da Educacdo Fisica no curriculo escolar. Apds oito anos de
escolarizagdo, os alunos ndo conseguiram assimilar minimamente um conhecimento erudito
que possibilite a superacdo do senso comum, o que evidentemente nio fazia parte da proposta
pedagdgica da escola.

A génese de uma nova Lei de Diretrizes e Bases (Lei n® 9.394/96), ratificada por meio

do art. 26, § 3°, obriga que

N z

A educacdo fisica, integrada a proposta pedagdgica da escola, € componente
curricular da Educagdo Bdsica, ajustando-se as faixas etdrias e as condi¢des da
populacido escolar, sendo facultativa nos cursos noturnos. (Brasil, 1996).

O Parecer CNE/CEB n° 16, publicado no Didrio Oficial da Unido, em 03/12/2001,
ratifica a obrigatoriedade da Educacdo Fisica como componente curricular da Educagdo

Basica. Portanto,

A Educagdo Fisica ¢ mencionada como componente curricular obrigatério que deve
fazer parte da proposta pedagdgica da escola. No Ensino Fundamental e Médio, qual
seja, a obrigatoriedade de inclusdo da Educacdo Fisica nos cursos diurnos como
componente curricular, mas ndo necessariamente na forma de disciplina especifica
(Brasil, 2001).

O Parecer CNE/CEB n° 16/2001, em seu conteddo, traz duas questdes bdsicas. A

primeira delas diz respeito a obrigatoriedade do oferecimento de disciplina especifica

Educagdo Fisica em todos os anos do ensino bésico, na condi¢do de componente curricular. A
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segunda questdo se refere a obrigatoriedade do profissional especifico para ministra-la. Vale
elucidar, no que concerne a Educacdo Bdsica, que o Parecer n° 16/2001 expande a
obrigatoriedade a todos os anos, inclusive nos quatro primeiros anos do Ensino Fundamental,
no entanto, nao restringe o direito ao exercicio profissional do professor de atuacdo
multidisciplinar de ministrar aulas de Educagdo Fisica ou em qualquer um dos componentes

curriculares dos anos iniciais do ensino fundamental.

Mesmo se o componente curricular configurar disciplina especifica, inclusive
Educacdo Fisica, ela poderd ser ministrada por profissional legalmente
licenciado para o exercicio docente nos quatro primeiros anos do ensino
fundamental (Brasil, 2001).

Percebe-se entdo que ndo had obrigatoriedade de um professor especialista para
ministrar as aulas de Educacdo Fisica nos primeiros anos do Ensino Fundamental, uma
desvinculagdo entre componente curricular e disciplina especifica. Entretanto, institui a
Educagdo Fisica como componente curricular obrigatério junto a proposta pedagdgica da
escola.

Também a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n° 9.394/96,

estabelece, em seu artigo 13°, que os docentes incumbir-se-ao de:

I - participar da elaborag@o da proposta pedagdgica do estabelecimento de ensino; 11
- elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagdgica do
estabelecimento de ensino; III - zelar pela aprendizagem dos alunos; IV - estabelecer
estratégias de recuperacgdo para os alunos de menor rendimento; V - ministrar os dias
letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar integralmente dos periodos

N

dedicados ao planejamento, a avaliacdo e ao desenvolvimento profissional; VI -
colaborar com as atividades de articulagdo da escola com as familias e a comunidade
(Brasil, 1996).

A LDB n° 9.394/96 foi uma conquista que consolidou a Educacdo Fisica no ambito
escolar a ser considerada integrante da proposta pedagdgica da escola no ensino bdsico.
Entretanto, por meio das vicissitudes expressas, fica evidente que a prética pedagdgica da
Educagdo Fisica escolar necessita de um paradigma que possibilite acdes educativas com
vistas a transformagao social.

A partir do que foi apontado, € pertinente indagar: serd que a Educacdo Fisica, por
meio da sua pratica docente, tem conseguido contribuir na elaboragdo e constru¢do do projeto
pedagogico da escola?

Nesse contexto, producdes académicas de cunho filos6fico, socioldgico, histérico,
antropoldgico e pedagdgico trazem um questionamento: o que é Educacio Fisica? Caparroz
(1996) aponta que essa preocupagdo percorre toda a década de 1980 e continua forte na

década de 1990. Para tanto, observa-se que o movimento renovador foi significativo para as
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mudangas realizadas, principalmente, na valorizagdo de conhecimentos engendrados pela
ciéncia.

A formacdo de professores de Educagdo Fisica é um tema muito investigado devido a
necessidade de mudancgas, conforme o préprio contexto ocorrido na Educacdo Fisica nas trés
ultimas décadas. No final da década de 1970 e inicio da década de 1980, intensos debates sdo
realizados para mudancas no ensino de Educagdo Fisica, sobretudo no contexto escolar.
Conforme expresso anteriormente, diversas pesquisas sdo realizadas no intuito de mudangas
significativas, pensando na pritica do professor de Educagdo Fisica atrelada a proposta
pedagdgica da escola.

De acordo com Bracht, Pires, Garcia e Sofiste (2002), a Resolucao MEC/CFE n° 03/87
trouxe uma reflexdo e direcionamentos que auxiliaram a nova concepcdo para 0S CUrsos
superiores em Educagdo Fisica, uma nova perspectiva na drea. Segundo os autores, a
Resolucdo n° 03/87 foi uma agdo politica importante no sentido de contribuir para a evolugao
e organizacdo das atuais diretrizes curriculares, pois consolidaram mudangas curriculares nos
cursos superiores de Educacao Fisica.

Conforme apontam Bracht, Pires, Garcia e Sofiste (2002), o chamado novo curriculo
destinado as institui¢des de ensino superior significou uma mudanca de paradigma na
graduacdo de professores de Educacdo Fisica, haja vista que a formacdo de cariter técnico
instrumental migrou, avangou para uma formagdo com perspectivas de caracteristicas mais
criticas e reflexivas.

Molina Neto e Gunther (2000) analisam que as mudangas contidas na Resolu¢do n°
03/87, ainda que apoiadas em uma forte retdrica para exercer mudancas no que diz respeito ao
curriculo da formagdo inicial em Educacao Fisica, efetivamente, na pratica, pouco trouxeram

de alteragdes significativas em relagdo ao curriculo que estava vigente:

Persiste a auséncia de articulacio mais significativa entre os conhecimentos
especificos e os contetdos relacionados a metodologia e pratica pedagégica, o que
resulta em um acumulo de conhecimentos fragmentados que pouco contribuem para
uma prética pedagdgica reflexiva e critica dos futuros professores. Trata-se de uma
situagdo que tem levado diferentes setores da sociedade e entidades representativas
de diferentes coletivos a empreender discussdes sobre o curriculo, principalmente a
partir da Lei n° 9394 de 20 de dezembro de 1996 que trata das Diretrizes e Bases da
Educag@o Nacional (Molina Neto e Gunther, 2000, p. 87).

E importante ressaltar que a implantacio da Resolucio n° 03/87 e da LDB n° 9.394/96
foi significativa, na tentativa de ratificar transformac¢des no ambito da Educacdo, pois sdao
documentos oficiais que garantem as medidas que devem ser realizadas para a Educacdo no
pais. Porém, somente a consolidacao de novas leis ndo garante, efetivamente, mudancas no

ambito escolar. A formacdo de professores em Educacdo Fisica, portanto, parece ainda ser
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pautada, pelo menos em grande parte das instituicdes de ensino superior, em concepcdes
técnicas e na fragmentacdo do ensino desvinculado do projeto pedagdgico das unidades

escolares:

z

O que tem pautado a formagdo académica em educagdo fisica € um saber
predominantemente instrumental de cardter funcional, que privilegia a competéncia
técnica do docente, restringindo a pratica-pedagégica a selecdo e aplicacdo de
procedimentos instrumentais que possibilitem a maxima eficacia nos resultados. Isso
contribui para que o futuro professor venha a agir sem uma preocupagdo maior
como carater pedagdgico de sua prética (Molina Neto e Gunther, 2000, p. 87).

A formacio técnica adotada no curso de graduacdo em Educacgdo Fisica desenvolve a
especificidade que diz respeito a disciplina curricular. Em um ensino pragmético, no intuito
de tentar resolver um problema imediato no momento das aulas, o docente tem uma
pseudossensacao de ter cumprido o objetivo da Educacdo. No entanto, a formacao docente
pautada pelo ensino técnico compromete a formacgao politica, uma questdo bésica e de grande
relevancia para o educador. Cabe aqui o entendimento do papel do professor como sujeito

politico, no sentido de que a Educacdo nao € neutra:

Discutir formag@o permanente do professorado passa ainda por uma questao bdsica:
a formacdo politica. Assim como ndo se pode falar de uma pratica pedagdgica
neutra, absolutamente isenta de qualquer tipo de intencionalidade, também ndo creio
que se possa falar em formagdo permanente de professores como um fendmeno
isolado da formacao politica. O processo de exploracdo a que vem sendo submetido
o professor remete a crescente importancia da formagao politica desses profissionais,
a fim de que possam organizar-se na luta por seus interesses e compreender a
relevancia de seu papel social (Molina Neto e Gunther, 2000, p. 89).

A Educacdo tem como primazia propiciar o conhecimento elaborado, a cultura erudita.
Isto posto, o professor € um ser politico, que precisa diagnosticar as demandas de
aprendizagem dos alunos, conhecer a comunidade na qual a escola estd inserida, por meio das
relacdes sociais inerentes a Educacao. Além disso, torna-se necessario que tenha uma visao de
mundo coerente e homogénea da sociedade em que vive para poder considerar os aspectos
sociais, e assim poder fazer as intervencdes pedagdgicas junto aos seus alunos.

O professor deve, ainda, participar das discussdes das propostas pedagdgicas da
escola, apontar os problemas que surgem no contexto escolar, conhecer as politicas
educacionais do governo e exigir condi¢des estruturais, como exemplo, os materiais
pedagdgicos necessdrios para ministrar as aulas de forma digna. Portanto, a formac¢do docente
deve fomentar a reflexdo sobre as suas aulas, sendo um equivoco nao trabalhar a formacao
politica do professor. Esse processo passa pela formacdo inicial e tem continuidade na

formacdo permanente:

A discussdo da formagdo politica do professorado passa por questdes que vao desde
o entendimento do cardter transformador de sua pritica pedagdgica até a atuacdo
politica junto & categoria docente em sindicatos ou outros espacos que possibilitem a
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luta por melhores condi¢des de trabalho e uma justa remuneracdo (Molina Neto e
Gunther, 2000, p. 90).

Apple (1997) aponta para o processo de proletarizacao do trabalho em diversos setores
da sociedade. Na Educagdo, os professores estdo inseridos num processo de reestruturagdao de
suas funcdes por meio de planos e pressdes para a racionaliza¢do da administracdo e trabalho
dentro do préprio Estado. Nesse sentido, os docentes se deparam com a perspectiva de serem
desqualificados, devido a reducao de atividades que exige grau elevado do trabalho intelectual
e, também, a supressao dos niveis de autonomia no trabalho. O professor é desqualificado

devido ao abuso dos procedimentos de controle técnico por meio do curriculo nas escolas.

A integracdo conjunta de sistemas administrativos, curriculos redutores de
orientacdo comportamental, procedimentos e competéncias de ensino
predeterminadas e respostas dos alunos igualmente predeterminadas e avaliacdo
prévia e posterior, estava a conduzir a uma perda de controle e a uma separacio
entre concepcdo e execu¢do. Em suma, o processo de trabalho do ensino estava a
tornar-se idéntico a processos semelhantes aos que conduziram a proletarizacdo de

muitos outros trabalhos fabris e administrativos (Apple, 1997, p. 66).

A andlise € elucidativa no sentido de que é possivel articular o apontamento expresso
por Apple com medidas atuais engendradas pela Secretaria Estadual de Educacdao do Estado
de Sao Paulo, por meio do que é chamado de proposta curricular. Nesse processo, 0s
professores recebem apostilas contendo atividades elaboradas para serem executadas durante
todos os dias do ano letivo escolar, assim como os alunos, também, recebem apostilas de
todas as disciplinas que compdem a grade curricular da escola para desenvolverem suas
atividades em sala de aula. Nesse processo, os professores ficam cerceados de sua prética
pedagdgica e da possibilidade de elaborar no plano coletivo, proposta pedagdgica que seja
pertinente as necessidades de aprendizagem dos alunos que estdo inseridos em contexto social
diverso.

Em linhas gerais, sdo medidas efetuadas pelo 6rgao central da Educac@o no Estado de
S@o Paulo que permeia a préitica pedagégica dos professores, inclusive a do professor de
Educagdo Fisica. Dificulta a participacdo efetiva do corpo docente, da coordenagdo
pedagogica e do diretor da escola na elaboracdo e execugdo do projeto pedagdgico, pois sdo
obrigados a cumprirem a proposta enviada pelo Estado. Ainda, ndo obstante, essa politica de
Estado inviabiliza a autonomia das escolas em discutir, refletir e colocar em a¢do uma
proposta pedagdgica direcionada para a especificidade das diferentes comunidades nas quais
as escolas estdo inseridas.

Cabe aqui expressar que hd uma tendéncia, portanto, das redes publicas de ensino

adotarem politicas de engessamento no curriculo, uma forma de controle administrativo e do
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trabalho docente que vai de encontro ao avang¢o da pratica pedagdgica do professor de
Educacdo Fisica discutido nesta investigacao e, também, a autonomia das unidades escolares
de construir seu proprio projeto pedagdgico que seja, de fato, democratico:

A formacdo de professor com visdo critica, pesquisador, com responsabilidades

politicas e sociais, ¢ uma exigéncia para a formacdo de qualquer &4rea do
conhecimento escolar. Dessa forma, antes de sermos professores de disciplinas
especificas ou drea, somos professores. Logo, a dindmica escolar, os alunos, a
comunidade, a gestdo democrdtica da escola, a sociedade em geral dizem respeito a
todos nés (Andrade, 2008, p. 5).

Em pesquisa ja aqui relatada, Molina Neto e Gunther (2000) buscaram aprofundar
questdes com catorze professores de Educacao Fisica em quatro escolas da Rede Municipal de
Ensino de Porto Alegre. Uma investigacdo etnografica que teve como escopo tratar da
concepcdo e dos significados que a Secretaria Municipal de Ensino t€ém acerca da formacao
permanente e das possiveis mudancas que a sua participacdo em diferentes a¢des possa a vir
provocar na prética pedagdgica dos professores de Educacao Fisica. Conforme os autores, sdo
dois os pontos de maior relevancia nos achados da pesquisa, ou seja, a reivindica¢do dos
professores por uma efetiva participagdo na elaboracdo de politicas direcionadas para a
formacdo permanente e a constatagdo de que a escola € um l6cus, um espago para formacdo
permanente, de forma que as préticas pedagdgicas engendradas possam ser consideradas
como ponto de partida para reflexdes e possiveis transformacoes.

Indubitavelmente, a escola € um local proficuo no que diz respeito a formacdo
profissional docente, pois € 14 que ocorre todo processo politico e pedagdgico, portanto,
permitindo a discussdo coletiva com todos os agentes da Educacdo, alunos, pais e toda a

comunidade na qual a escola estd inserida.

A criacdo de espagos de formacdo regulares (reunides semanais) no interior das

escolas é, sem duvida, uma concretizacdo relevante no sentido de atender as
necessidades apontadas acima, contudo, estes espacos parecem ainda ndo responder
de forma plena a estas mesmas necessidades. As falas de muitos professores
apontam no sentido de uma necessidade de tempo para estudo e reflexdo com seus
pares, que ainda ndo se faz possivel, principalmente por acimulo de carga horaria
(Molina Neto e Gunther, 2000, p. 95).

A possibilidade de uma pratica pedagogica do professor de Educacdo Fisica, assim
como os professores das outras disciplinas, que esteja concatenada com a proposta pedagdgica
da escola vai de encontro com alguns entraves que dificultam o seu avango, pois carrega ainda
o legado do ensino fragmentado e técnico. O acimulo de carga hordria, a auséncia de horéario
coletivo de formacdo e de discussdo dos assuntos pertinentes a organizagdo escolar, sdo
obstaculos que precisam ser superados, principalmente, pelo professor de Educacao Fisica que

atua na escola publica.
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A pratica pedagégica do professor de Educacdo Fisica precisa ser direcionada para
atender as demandas da realidade social, principalmente no contexto da escola publica.
Coletivo de Autores (1992) reforca a ideia de que todo docente deve ter muito bem definido o
seu projeto pedagdgico para consolidar uma determinada dire¢do. Nesse contexto, a escola
deve ter seu curriculo bem fundamentado e orientado para conseguir desenvolver a reflexdo
do aluno sobre o conhecimento elaborado e a sua capacidade intelectual. Todavia, na escola
contemporanea, no ensino basico, o seu curriculo € constituido por matérias e disciplinas,
geralmente, vinculadas a drea tecnoldgica, dando prioridade ao conhecimento de técnicas.

De acordo com Coletivo de Autores (1992), as escolas do ensino fundamental e médio
sdo fundamentadas por uma pedagogia ndo critica e um conhecimento técnico, um curriculo
conservador pautados por disciplinas que sdo aplicadas de forma individualizadas e, dessa
forma, ndo conseguem articulacdo do conhecimento. As aulas de Educagdo Fisica na escola
ainda sdo marcadas pelo ensino das técnicas de modalidades esportivas. Esse contetdo
trabalhado na disciplina ainda é hegemodnico nas aulas de Educagdo Fisica, porém antagdnico
as necessidades de aprendizagem dos alunos das escolas publicas, principalmente, aos
pertencentes da classe menos favorecida. Ressalta-se que o contetdo trabalhado nas aulas de
Educacdo Fisica — com perspectivas de formacdo de atletas que prioriza técnicas e habilidades
especificas dos alunos, nos mesmos moldes que os clubes esportivos e escolas de futebol —
leva a um processo de degradacdo da Educagdo. Medina (1992) elabora uma ideia do debate

sobre o esporte de alto rendimento que julgo estar presente na escola bésica:

Maiximo rendimento e lucro unem-se para ditar as normas no mundo da competicao.
A énfase nesse bindmio costuma secundarizar, sistematicamente € cada vez mais,
alguns principios éticos basicos para a humanidade do homem, levando o atleta a ser
tratado como maquina, mercadoria ou produto descartdvel. (Medina, 1992, p. 145).

Apesar de a Educacdo Fisica ter uma atuacdo expandida para além dos muros
escolares, espaco no qual ganhou destaque nos ultimos anos no interior das escolas, sua
contribuicdo para a formacdo do educando tem sido questionada e, em muitos casos,
suprimida ou confundida com outros papéis exercidos nos espacos extraescolares. Como
exemplo, destacamos a sua substitui¢do por priticas que reduzem a acdo pedagdgica ao
ensino de modalidades esportivas nos mesmos moldes que as escolinhas de esporte,
academias de gindsticas ou natacdo e, at€é mesmo, do treinamento desportivo. Jodo Batista

Freire aponta para o problema:

Nao € por acaso que a Educagdo Fisica ndo tem qualquer importancia nas escolas
[...] Os problemas de rejeicdo da Educacdo Fisica agravar-se-do quando ela puder
mostrar que as pessoas vdo a escola mas ndo aprendem [...] E um ensino que se
dirige a criangas ideais e ndo a criangas reais (Freire, 1992, p. 115).
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Nesse sentido, busca-se uma prética pedagdgica progressista no dmbito da Educacio
que deve atender as necessidades dos alunos e possibilitar a amplitude da demanda escolar,
com atividades elaboradas no intuito de agregar o corpo discente. Dessa forma, busca-se
superar as atividades que privilegiam técnicas especificas, que acabam, por sua caracteristica,
excluindo muitos alunos da aula de Educacdo Fisica, justamente por ndo conseguirem
desenvolver determinadas técnicas que sdo priorizadas nas vivéncias de competi¢des
esportivas presentes nas escolas.

Discussdes em torno da transformacdo da Educagdo Fisica escolar e, portanto, da
pratica docente sdo cada vez mais correntes e continuas no ambito escolar e da pesquisa
académica. Todavia, trata-se de um contexto, em que se denota um processo antagdnico, pois
persiste a reproducdo do modelo pautado no tecnicismo, praticas pedagdgicas direcionadas

para praticas corporais neutras.

Por outro lado, ocorre cada vez mais intensamente o desenvolvimento de projetos
para uma Educacdo Fisica Escolar comprometida com finalidades mais amplas; ou
seja, além de sua especificidade, deve ainda se inserir nas propostas politico-
educacionais de tendéncia critica da educagao brasileira (Kunz, 2000, p. 11).

A Educagao Fisica, consolidada como uma éarea de conhecimento, integrada a proposta
curricular da escola, nao pode ser desenvolvida e trabalhada como um receitudrio de qualquer
espécie; deve ir além, ser abordada na perspectiva de formag¢do humana, politica e social.
Apoiado na pesquisa de Caparroz (1996), podemos considerar que apesar do amplo debate e
da reflexao que permeia a area de Educagao Fisica, é possivel verificar que os conhecimentos
elaborados a partir da década de 1980 nao transformaram a pratica pedagégica da maioria dos
professores de Educacgdo Fisica que atuam na escola.

Por meio da prética docente, de forma empirica, a0 ministrar aulas na disciplina de
Educagdo Fisica na rede publica de ensino da cidade de Sao Paulo, foi possivel perceber que
diversos professores, pelo menos aqueles com os quais tive oportunidade de convivéncia
escolar, geralmente, ndo estabelecem relacdo com os projetos pedagdgicos e com a
participacdo politica no ambito escolar. Mudancas significativas ocorreram no ambito da
Educagdo Fisica, por meio do movimento renovador e, principalmente, com a promulgacao da
LDB n° 9.394/96. A referida lei consolida e inclui a disciplina de Educagdo Fisica como
obrigatéria no componente curricular da escola; portanto, pode ser considerada como um
divisor de dguas na drea de Educacdo Fisica, haja vista que, anteriormente a LDB n® 9.394/96,
ndo existia uma lei de amparo que pudesse respaldar a Educacdo Fisica como componente

curricular obrigatéria e integrada ao projeto pedagdgico da escola. No entanto, parece que
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esses fatores ainda ndo garantem, efetivamente, a prética pedagégica da Educacdo Fisica
integrada a proposta pedagdgica da escola.

Considerando que o professor de Educagdo Fisica é um dos sujeitos integradores do
projeto pedagdgico da escola e, portanto, tem como incumbéncia, participar da elaboracdo da
proposta pedagdgica do estabelecimento de ensino, cabe descrever sua participagdo em
reunides pedagogicas e atividades extraclasses, verificando quais sdo os fatores que facilitam
ou ndo a sua participacdo. O problema colocado pode ser especificado a partir das seguintes
questdes: Qual € a contribuicdo do professor de Educacgao Fisica no diagndstico de demandas
da escola, e das necessidades dos alunos? Aponta problemas e faz propostas de conteido para
o projeto pedagdgico da unidade escolar? Articula seu plano de curso com o projeto
pedagoégico da escola? Quais fatores impedem a participagdo do professor em cada um dos
pontos acima?

Esta pesquisa tem como objetivo geral caracterizar a atuagdo do professor de
Educacdo Fisica no que concerne as atividades pedagdgicas da escola e qual a sua
contribuicdo na constru¢do e execucdo do projeto pedagdgico da escola. E define como
objetivos especificos:

1) Descrever a participacdo dos professores de Educacdo Fisica da Rede Publica
Municipal da Cidade de Sdo Paulo nas atividades do &mbito escolar.

2) Analisar o conteudo proposto pelo professor de Educacdo Fisica na construgdo das
atividades pedagdgicas para classe, extraclasse (festas) e reunides pedagdgicas das escolas em
estudo.

3) Analisar o plano de curso do professor e sua articulagdo com o projeto pedagdgico
da escola.
4) Verificar qual é o entendimento do professor de Educacdo Fisica sobre a relacdo da

conjuntura politica educacional e sua agdo escolar; essa relagdo interfere ou nido na forma e
qualidade do seu trabalho, tais como: condi¢des estruturais da escola; espaco fisico; existéncia
de quadra coberta ou ndo e materiais especificos.

Constitui nossa hipétese de pesquisa: o professor de Educacdo Fisica, inserido na
Educagdo pautada pela racionalidade técnica (cientificismo positivista), tem suas acdes
cerceadas no que concerne a pratica pedagdgica e, portanto, politicas e praticas da Educacao,
pensadas e administradas externamente, a margem dos agentes, dificultam sobremaneira o
trabalho compartilhado entre as dreas de conhecimento e a elaboragdo da proposta pedagdgica

da escola.
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A partir de revisdo de dissertacdes e teses, por meio de levantamento disponibilizado
no banco de dissertagdes e teses divulgadas pela Coordenacdo de Aperfeicoamento do Ensino
superior (CAPES), 6rgao do Ministério da Educac¢do do Brasil, nés procuramos estudar a
relacdo entre a pratica pedagdgica do professor de Educagdo Fisica e a sua insercdo com o
projeto pedagdgico da escola.

Lima (2007), em sua dissertacdo, teve como objetivo elaborar e experimentar uma
proposta de Educacdo Fisica a partir das finalidades explicitas no projeto pedagégico de uma
escola da rede municipal de ensino de Sdo Paulo.

A pesquisa de Lima (2007) contribui para o nosso trabalho, no sentido de que, apesar
de os documentos oficiais da escola investigada em seu estudo terem, no projeto pedagogico,
o objetivo de formagdo ampla do aluno, as praticas pedagdgicas sdo realizadas de forma
fragmentadas, dificultando, portanto, as discussdes e reflexdes que sao desarticuladas.
Inviabiliza o desenvolvimento do trabalho no plano coletivo e, também, o diagndstico de
problemas de aprendizagem. No entanto, o trabalho de Lima (2007) ndo discute e ndo
investiga a participacao politica e a possibilidade do professor de Educagdo Fisica participar
da elaboracdo da proposta pedagdgica da escola.

O trabalho de Venancio (2005), cujo tema € O Projeto Pedagogico e a Educacdo
Fisica Escolar no Processo de Construcdo Coletiva, tem, como objetivo, construir
entendimentos sobre o significado do projeto pedagégico por um grupo de professores de
Educagdo Fisica, que pudessem fornecer subsidios para a sua constru¢do e implementagao. A
pesquisa foi realizada em um grupo de trés professoras que lecionavam em escolas da Rede
Municipal de Ensino de Sao Paulo. O estudo de Venancio (2005) busca alternativas para a
melhoria do ensino de Educagdo Fisica atrelado ao projeto pedagdgico da escola. A sua
pesquisa também busca e propde alternativas de agdo no campo da metodologia apontando
um caminho mais efetivo para a pratica docente dos professores de Educacdo Fisica escolar.
Logo, conforme expresso, a pesquisa de Venancio tem uma dinadmica de apresentar propostas
de superar a fragmentacdo do ensino e, também, seu estudo atua na perspectiva de formacado
docente.

O estudo de Venancio (2005) levanta perspectivas positivas de compreensdo das
possibilidades da constru¢do do projeto pedagdgico, tendo o professor de Educacdo Fisica
escolar como eixo da discussdo. Aponta, também, para a falta de planejamento que,
sobretudo, leva o professor de Educacao Fisica a trabalhar de maneira isolada, principalmente,
a pratica do esporte, pois € feita de forma descontextualizada com o projeto pedagégico da

escola.
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Na dissertacdo de Pereira (2004) sobre a interdisciplinaridade na acdo pedagdgica do
professor de Educagdo Fisica na rede municipal de ensino de Porto Alegre, a investigagdo tem
como objetivo compreender como os professores de Educacdo Fisica constroem sua prética
docente, orientada por um projeto pedagdgico que prevé um ensino interdisciplinar como eixo
norteador. Apresenta como problema de pesquisa a forma como os professores desenvolvem a
prética pedagdgica, tendo como referéncia a proposta de trabalho interdisciplinar explicitada
pelos principios do projeto pedagdgico da escola por ciclos desenvolvido pela rede municipal
de ensino de Porto Alegre.

A pesquisa de Pereira (2004) aponta para alguns aspectos relevantes que sio
pertinentes ao nosso estudo. A sua pesquisa revela que os professores de Educacdo Fisica
apresentaram dificuldades em desenvolver uma pratica pedagdgica de forma interdisciplinar
em suas aulas e, também, nas relacdes estabelecidas com os professores das outras disciplinas,
sobretudo no coletivo docente. A investigagdo fundamenta alguns problemas, também
considerados em nosso estudo, como a formagdo docente pautada no ensino técnico, de forma
acritica e que conduz a fragmentagdo do ensino.

Carvalho (2000), em sua dissertacdo de mestrado, considera a pritica na intervengao
sociopedagdgica como o eixo articulador do conhecimento no curriculo e o trabalho de
pesquisa como principio da construcdo tedrica. A investigacdo tem como objetivos
especificos: levantar questdes inerentes a producdo tedrica acerca do projeto pedagdgico,
enquanto via possivel para a reflexao e didlogo critico com a organizagao do trabalho escolar;
apreender os nexos da pedagogia critica em Educagdo Fisica e a constru¢do do projeto
pedagégico; refletir sobre algumas implicacdes do PCN como indicador de um projeto
pedagégico para a drea de Educagdo Fisica escolar; contribuir para o desenvolvimento do
referencial tedrico-metodoldgico da pedagogia critico-superadora no campo da producdo do
projeto pedagogico da escola.

A pesquisa de Carvalho (2000) contribui para o nosso estudo, pois estabelece um
didlogo de uma teoria critica em Educacdo Fisica que emergiu a partir dos anos de 1980, que,
por meio de dentincias e apontamentos, foi e continua sendo de grande relevancia para
fomentar e contribuir para a transformac¢ao do curriculo na disciplina, uma forma de visualizar
perspectivas de avanco na prética pedagdgica em Educacao Fisica.

As pesquisas citadas diferem da nossa, por diversos aspectos. A nossa pesquisa foi
realizada em duas escolas de diretorias de ensino diferentes, tendo como sujeitos da pesquisa
quatro professores de Educacdo Fisica da rede municipal de ensino de Sao Paulo, com o

objetivo de investigar sobre a participacdo na elaboracdo do projeto pedagdgico da escola.
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Utilizamos a observacdo na reunido coletiva da JEIF, a entrevista e o questiondrio como
instrumentos de coleta de dados.

Nossa pesquisa procura apontar problemas e diagnosticar a participagao politica do
professor de Educagao Fisica, sua atuacdo na elaboracio da proposta pedagdgica da escola, se
faz propostas de contetido para o projeto pedagdgico da unidade escolar. A investigacdo tem
como escopo a atuacdo do professor de Educacdo Fisica na organizacdo escolar e,
principalmente, na administracdo escolar. Ressalta-se, ainda, verificar se a atuagdo do
professor de Educacdo Fisica fica restrita a sua disciplina e especificidade ou se se expande
com finalidades mais amplas no ambito da Educagdo, de forma que possa interagir com o
contexto escolar.

Em linhas gerais, o nosso estudo procura investigar a contribui¢io do professor de
Educagdo Fisica no diagndstico de demandas da escola e apontamentos das necessidades de
aprendizagem dos alunos, por meio de atividades concatenadas com a proposta pedagdgica da
escola. E, ainda, se o professor articula seu plano de curso com o projeto pedagdgico da
escola ou quais fatores impedem a participagdo do professor na elaboracdo da proposta

pedagdgica da escola.



31

Capitulo 1 — A relacio teoria-pratica na literatura académica

Esta pesquisa terd o apoio de autores da Sociologia da Educagdo, como Michael W.
Apple, Gimeno Sacristdn, Maurice Tardif e Danielle Raymond, e, também, autores que
abordam a Educacao Fisica escolar, entre eles: Valter Bracht, Caparroz, Freire, Kunz, Molina
Neto, entre outros.

A andlise de Sacristdn (1999) € utilizada para sustentac@o tedrica a hipétese da nossa
pesquisa e na realizacdo de apontamentos no que diz respeito a pratica pedagdgica dos
professores de Educagdo Fisica que atuam na escola e, também, a organizacdo e
administracdo escolar. Sacristdn (1999) contribui para elucidar a respeito do uso de uma
racionalidade possivel na Educagdo, e aponta para a necessidade da superacdo de politicas
impostas pautadas pelo cientificismo positivista e racionalidade técnica que limitam as agdes
coletivas engendradas no ambito da Educacdo. A sua andlise também contribui para o
entendimento das a¢des na Educacgao e a sua relagdo teoria-pratica.

Sacristan (1999) discute a relacdo teoria-pratica e aponta para uma concepgao
equivocada pautada pelo bindmio das relacdes de tedricos e praticos. H4 um discurso erroneo,
concebido no ambito social, de que a pratica é realizada pelos professores e a teoria diz
respeito aos pensadores e aos pesquisadores da Educacdo. Com efeito, os docentes ndo sao
detentores de toda a pratica, e nem aqueles incumbidos de engendrar pesquisa ou estudos
académicos detém totalmente os conhecimentos que orientam a Educagdo. E importante
ressaltar que a proposicdo do autor considera que a agdo € exercida na pratica e envolve
compreensdo e pensamento como algo indissocidvel.

Essa andlise de Sacristdn (1999) € bastante pertinente no que concerne a a¢do docente
inserida na prética pedagégica da escola. A profissio docente que se pauta por certa
autonomia € capaz de se contrapor as politicas normativas em Educacdo, que t€ém como
postura centralizar as praticas pedagdgicas na escola. A dicotomia estabelecida na relagao
teoria-pratica tem uma abordagem histérica na Educag¢do Fisica. De um modo geral, os
professores de Educacdo Fisica na escola sdo considerados como aqueles que detém uma
pratica pedagédgica pautada pela reproducdo técnica de movimentos estabelecidos,
desprovidos de reflexao tedrica e de formacgdo politica. No contexto escolar, a Educacdo
Fisica é desvalorizada, por ndo dar énfase ao conhecimento tedrico em sua especificidade. Isto

posto, a Educacgdo Fisica ndo estd situada entre as disciplinas que ocupam os primeiros lugares
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na hierarquia das disciplinas escolares. Por outro lado, a disciplina de Educacdo Fisica sofre
das consequéncias da Educacao realizada de forma fragmentada, por meio de ac¢des estanques
que nao estabelecem relagdo com a elaboragado e execucgao do projeto pedagdgico da escola.

Na andlise de Sacristdn (1999), destaca-se que o positivismo permeou as praticas
sociais, inclusive a Educacdo, em detrimento das caracteristicas humanas inerentes a acao
educativa. Este fato conduz a sobreposi¢cdo do senso comum, constituindo-se numa concep¢ao
de ensino fragmentado e induzindo a pratica educativa desenvolvida de forma desarticulada
com as areas de conhecimento. Logo, o positivismo reina e provoca acdes, por meio de
ditames da ideologia dominante, de forma que o senso comum € assimilado pelos agentes da
Educagdo como receptores de normas, valores e crencas, sem que oS agentes propriamente
ditos percebam que foram induzidos a isso. Nesta direcao, criou-se a ideia de que as vivéncias
corporais realizadas nas aulas eram neutras, atribuindo aos professores de Educacao Fisica a
prética educativa por meio de ensino técnico.

Sacristan (1999) elucida que a influéncia da corrente filoséfica denominada
positivismo é baseada nos dados da experiéncia como a tunica verdadeira, negando outra
realidade que ndo seja a dos fatos que podem ser observados. Logo, essas caracteristicas
foram inseridas na Educac¢do. Na sociedade contemporanea, a linha positivista ainda persiste
no ambito da Educagdo, no que tange a organizacdo escolar, principalmente nas teorias de
administracao de empresas, que estdo presentes na administracdo escolar.

Buscamos um exemplo elucidativo no que tange as normas técnico-cientificas
estabelecidas pela Rede Municipal de Ensino de Sdo Paulo. O comunicado n°® 861, de 20 de
maio de 2010, publicado no Didrio Oficial do Municipio (DOM) na referida data, convocou
os professores de Educacdo Fisica ingressantes no cargo em 2010 para participagdo no
Semindrio de Orientacdes Curriculares na disciplina de Educacdo Fisica. A Diretoria de
Orientacdes Técnicas (DOT), 6rgao vinculado a Secretaria Municipal de Educacao, justifica a
orientagcdo curricular no intuito de propiciar aos educadores recém-ingressantes ao cargo de
professor de Educacdo Fisica de ensino fundamental e médio a aquisi¢cdo de subsidios sobre o
programa de acgdes e de proposicdes das expectativas de aprendizagem que orientam o
trabalho pedagdgico nas unidades escolares do ensino fundamental.

A Secretaria Municipal de Educagdo da cidade de Sao Paulo, por meio de politicas
impostas, adota a racionalidade técnica para sustentar a organizacdo escolar. Nesta dire¢dao
sdo estabelecidas medidas para obten¢do do controle das ag¢des educacionais. A SME
estabelece, a todas as unidades de ensino, que o trabalho pedagdgico deve estar em

consonancia com os documentos intitulados de expectativas curriculares de aprendizagem.
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Logo, os coordenadores pedagdgicos das escolas exigem que os professores elaborem o plano
de ensino de acordo com o conteido do documento de orientacdes curriculares
disponibilizadas pela Diretoria de Orientagdes Técnicas (DOT).

A Rede Estadual de Ensino de Sao Paulo tem como parametro em administracao
escolar os principios da administracdo de empresa e, também, realiza acdes de controle
técnico por meio do curriculo direcionado para a sua politica pedagdgica. Nesta direcdo, a
Secretaria Estadual de Educacao de Sao Paulo (SEE/SP) estabeleceu uma proposta curricular
no ensino fundamental e médio. Adotou um sistema de formagao para os recém-ingressantes
ao cargo de professor, apds terem sido aprovados no concurso publico. Como parte integrante
do processo de selecao do concurso publico, o professor deverd, ainda, fazer um curso de
formacdo de quatro meses para ficar afinado com a proposta curricular elaborada pelo Estado.
Portanto, antes de passar pelo curso de formacdo, o professor ndo estd autorizado a lecionar na
Rede Estadual de Ensino.

Apoiado na andlise de Sacristdn (1999), podemos expressar que as duas Redes
Publicas de Ensino realizam agdes pensadas e geridas externamente, as margens dos
professores, que, portanto, limitam a possibilidade de transformacao da pratica pedagdgica do
corpo docente. Esse apontamento € significativo, no caso especifico da disciplina de
Educagdo Fisica, pois diversos estudos na drea buscam discutir o avango da Educacdo Fisica
na escola, articulada com a proposta pedagogica da escola, além da consolida¢dao da LDB n°
9.394/96, que estabelece a insercdo da Educacdo Fisica na proposta pedagdgica da escola.
Logo, essas agdes que buscam o avanco da Educacdo Fisica ndo sdo suficientes para a
transformacdo da sua pratica pedagogica.

A andlise de Sacristan (1999) nos dé subsidios para a compreensdo da relacao teoria-
pratica. Dessa forma, permite uma clareza de que a superacdo do ensino fragmentado situa-se
num problema cuja dimensdo de enfoque tecnoldgico abarca o ambito das politicas externas
educacionais. Sdo politicas reducionistas relacionadas com as teorias da organizacdo e de

gestdo de empresas utilizadas e inseridas na administracdo e organizacdo escolar. E um

entrave na perspectiva da pratica pedagogica entendida como uma praxis.

Portanto, tal panorama da sentido, a uma atitude epistemoldgica que deve
distanciar-se de enfoques estritamente tecnolégicos, que sempre serdo
pseudocientificos, por querer for¢ar uma condic@o radical da realidade da agdo
educativa (Sacristan, 1999, p. 65).

Sacristan (1999), ao analisar a relacdo teoria-pratica, aponta para o acesso desigual no
que tange a reflexdo provocada pela divisdo pormenorizada no trabalho que, na Educagao,

assim como nas diversas prdticas sociais, incide na dicotomia trabalho intelectual-trabalho
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manual. O problema se instala na delimitacdo das a¢des. Esse raciocinio delega os professores
a funcdo de praticos que sdo incumbidos de executar atividades previamente elaboradas por

um outro grupo de pessoas.

Por outro lado, marca-se uma diferenca de poder profissional, de status, sobre os
profissionais “préticos” da educag@o, que j4 vem dada pela divisdo do trabalho.
Pesquisadores, especialistas, técnicos, assessores, psicopedagogos, ficam ungidos do
poder de regular a pratica dos professores (Sacristin, 1999, p. 24).

Nesse sentido, a pratica pedagdgica estd sob o controle do racionalismo semelhante a
producdo industrial idealizada por Taylor que Sacristdn (1999) denomina de positivismo
cientificista e que resulta num entrave para possibilitar a transformacao da pratica pedagdgica
que estd sedimentada no dmbito da Educag¢do. De acordo com Sacristan (1999), a prética
pedagdgica tradicionalista tem como contraponto a Educacdo da praxis que, por meio da
dialética, da importancia da contradi¢do, cria condi¢des favordveis na busca do novo
conhecimento, e que resulta no avanco da pratica pedagdgica progressista com capacidade de
mudar as disposicdes assimiladas e cristalizadas por meio das relagdes sociais. Trata-se de
uma pratica educativa por meio de acdes, seguida de transformacdo, que, portanto, ndo pode
ficar reduzida a formulas feitas, a esquemas apostilados de curriculo e ao esvaziamento das
acoes educativas, que nao correspondem a aprendizagem do sujeito critico e reflexivo.

Conforme Sacristdn (1999), essa é uma prética pedagdgica entendida como uma
prdxis, apoiada na concepcao marxista da Educagdo, que ndo se caracteriza pela indiferenca.
Portanto, a acdo docente ndo é neutra diante da realidade social. E uma prética pedagégica
que se envolve no processo ensino-aprendizagem, assume o risco do engajamento politico
inerente & Educagdo. E uma pedagogia que tem como base o conflito de ideias, que se
caracteriza em seu bojo como a acdo transformadora. No caso especifico da disciplina de
Educagdo Fisica, como drea de conhecimento, se estiver inserida na pratica transformadora da
prdxis, deverd contemplar aos alunos a superagdo do senso comum, dando acesso ao
conhecimento vasto e variado.

Logo, a partir da andlise de Sacristdn (1999) a prética pedagdgica do professor de
Educagdo Fisica tradicionalista — apoiada no sentido técnico, desprovida de reflexao critica,
que se tornou hegemonica e que se cristalizou como se fosse natural no cotidiano escolar —
pode ser superada por uma outra pratica intencionada. Constituida na pretensao de dar conta
das transformagdes por que passa o aluno no periodo escolar, no sentido de que ndao ha idade
para pensar criticamente e desenvolver a capacidade de reflexdo. Por meio do conflito de
ideias, busca-se o avanco da prética pedagdgica do professor de Educacao Fisica, articulada

com o projeto pedagdgico da escola, construido coletivamente.
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Consideramos bastante proficua a andlise de Sacristdn (1999), quando aborda o
problema do racionalismo, entendido como verdade absoluta na Educacdo. Ao procurar
entender a pratica docente, € importante esclarecer que ela estd inserida no contexto de pratica
social, portanto, nos remete ao entendimento de que a pratica pedagdgica detém uma
autonomia relativa, pois sua acepc¢do € dentro de regras, com uma certa delimitacdo no
desdobramento do curriculo real, e que obrigam as agdes dos professores a uma adaptagdo as
vivéncias da realidade escolar. Nesse sentido, Sacristdn (1999) ressalta que a nocdo de
liberdade do professor, muitas vezes, € ocultada pela realidade da acao docente. Nos discursos
sobre os professores, esquece-se que, por fora do contexto da autonomia, no que concerne a
sua prdtica, elas estdo apoiadas por composi¢des politicas e histdricas, portanto, condicionam
a relacdo teoria-prética.

Articulando as concepgdes aqui descritas com o foco da pesquisa, procuramos buscar
o conceito de pratica pedagdgica desenvolvida por Sacristdn, para analisar a atuacdo do
professor de Educagdo Fisica no ambito da escola de forma que “a pratica é a cristalizagdo
coletiva da experiéncia histdrica das acdes, € o resultado da consolidacdo de padrdes de acdo
sedimentados em tradi¢des e formas visiveis de desenvolver a atividade” (1999, p. 73). O
conceito de prética pedagdgica de Sacristan (1999) é entendido por ndés como ferramenta
proficua para investigar a prética pedagdgica do professor de Educac¢do Fisica na escola sendo
elucidativa no que tange aos problemas elencados em nossa pesquisa. As acdes dos
professores, situados no contexto da Educacdo, sdo, de certa forma, previsiveis, porque se
unem as disposi¢des adquiridas por meio das relagdes sociais, as tradicdes que sao
compartilhadas e que dio continuidade as atuacdes individuais.

No intuito de esclarecer a pratica pedagdgica do professor e, principalmente, do
professor de Educagdo Fisica como sujeito de nossa pesquisa, cabe aqui o entendimento de
Sacristan (1999) no que diz respeito a relagdo teoria-pratica.

Embora, na linguagem coloquial, a palavra prética do ensino ou da educagdo seja
utilizada para referir-se a realizacdo da atividade, a técnica, em sentido amplo,
distinguimos a atividade dos sujeitos, o que temos discutido como ag¢do, daquilo que
¢ toda a bagagem cultural consolidada acerca da atividade educativa, que
denominamos propriamente como pratica ou cultura sobre a pratica. A agdo pertence
aos agentes, a pratica pertence ao ambito social, é cultura objetivada que, apds ter
sido acumulada, aparece como algo dado aos sujeitos, como um legado imposto aos
mesmos (Sacristan, 1999, p. 74).

-

E necessdario enfatizar a importancia do conceito de pratica pedagdgica de Sacristan
(1999) e sua contribuicdo na andlise da relacdo teoria-pratica, articulado com o problema da
nossa pesquisa. Neste sentido, a ac@o realizada pela administracao escolar da Rede Municipal

de Ensino de Sdo Paulo, pautada pelo positivismo e por principios da administracdo cientifica
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no molde empresarial determina acdes padronizadas no curriculo e nos instrumentos que
viabilizam o processo de elaboragdo do projeto pedagédgico da escola.

Detalhadamente, de acordo com a andlise de Sacristan (1999), os conceitos de Taylor
utilizados na administracdo de empresa — que logo foram apropriados pela administragdo
escolar — sdo fortemente utilizados na Administracdo da Rede Municipal de Ensino de Sao
Paulo. Como exemplo, citamos as expectativas curriculares determinadas pela Secretaria
Municipal de Educacgado a todas as unidades escolares, na qual estabelecem o conteido a ser
trabalhado em todas as disciplinas da grade curricular da escola. Outra a¢do engendrada pela
Rede Municipal de Ensino, diz respeito ao projeto Ler e Escrever — Prioridade na Escola
Municipal que determina o tema a ser trabalhado e inserido no projeto pedagdgico das escolas
municipais.

Para explicar como se dé o processo de acdo do Orgdo Central da Educacio sobre a
pritica pedagdgica, citamos o exemplo do projeto geral da SME estabelecido as unidades
escolares que demanda tempo elevado para a execugdo de suas atividades e, portanto, leva a
sobrecarga de atividades realizadas pelo corpo docente na Jornada Especial Integral de
Formacao (JEIF). Desta forma, dificulta sobremaneira a possibilidade de elaboracao de novas
propostas pedagdgicas com vistas a atender as necessidades de aprendizagem especificas de
cada unidade escolar investigadas em nosso estudo.

Os aspectos citados sobre as acdes da Secretaria Municipal de Educagdo de Sao Paulo,
por meio de seus ditames, moldam e padronizam o curriculo da disciplina de Educacgao Fisica
e das outras disciplinas da grade curricular da escola, assim como a perspectiva de elaboracao
do projeto pedagdgico construido no plano coletivo via gestdo democrética.

Coadunando com o expresso sobre a acdo, € importante enfatizar o conceito de pratica
pedagdgica de Sacristan (1999), que também ja explanamos; no entanto, cabe ressaltar que a
pratica pedagodgica € constituida pelas disposi¢cdes que o individuo adquire por meio das
relagdes sociais. Essas disposi¢des sdo normas, valores e crengas fixadas no plano coletivo e,
portanto, permanece no mesmo estado, dificilmente muda. Essa cristalizagdo coletiva é
sedimentada por meio de acdes vivenciadas historicamente, que levam a consolidacdo de
acOes padronizadas e moldadas daquilo que foi experimentado nos periodos em que

realizaram atividades.

Em contraposi¢do a riqueza virtual do saber fazer, sobre este e sobre os motivos e
valores que guiam as a¢des, caminha-se para uma padroniza¢io cada vez mais forte
dos curriculos, das institui¢des educativas, das atividades ou tarefas a acdo de forcas
inclinadas a padronizag¢do, ao controle e a burocratizacdo das politicas e préticas
educativas que levam consigo o empobrecimento e a falta de protagonismo do saber

pratico dos professores. Quando se perde variedade, perdem-se instrumentos
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culturais, memes pedagdgicos, riqueza de informacdo que, poderd ser necessdria e
preciso reinventar (Sacristdn, 1999, p. 81).

Consideramos esta andlise de Sacristan (1999) elucidativa, pois a sua compreensao
viabiliza articular com o nosso problema de pesquisa. Dessa forma, o conceito de prética
pedagégica de Sacristdn (1999) contribui para analisar a atuagdo dos quatro professores de
Educagdo Fisica das duas escolas da Rede Municipal de Ensino de Sao Paulo e, assim,
verificar se as agdes da SME, pautadas por normas cientificistas positivistas, estdo, ou nao,
cerceando a possibilidade de uma pratica pedagdgica com vistas a prdxis. Portanto, o conceito
de pratica pedagdgica pode apontar se os professores investigados neste estudo exercem agdes
por meio de uma préatica educativa coletiva e se foram cristalizados normas e valores pautados
no ensino técnico na Educagao Fisica.

Se o paradigma adotado na atuacdo dos quatro sujeitos investigados estiver pautado
por praticas corporais neutras, descontextualizadas dos aspectos politicos, sociais, econdmicos
e culturais, direcionadas ao ensino técnico, poderd se caracterizar, de acordo com Sacristdn
(1999), por uma prética pedagdgica permeada por uma cultura externa que padroniza as acoes
e direciona a fragmentacao do ensino. Estes exemplos podem apontar ao que foi especificado
em nosso problema de pesquisa, no qual se busca verificar se a atuacdo do professor de
Educagdo Fisica € incipiente ou se se caracteriza como um agente participativo nos momentos
de elaboracdao e execucdo do projeto pedagdgico da escola. Caso este exemplo seja
confirmado, podemos caracterizar que a atuagao dos quatro professores de Educagdo Fisica,
investigados em nossa pesquisa, estd pautada por uma prética pedagdgica que pouco contribui
para o diagndstico de demandas da escola e das necessidades de aprendizagens dos alunos e,
também, pouco contribui para a elaborac@o da proposta pedagdgica da escola.

Outro exemplo que aqui utilizamos para articular o conceito de pratica pedagdgica de
Sacristdn (1999) com o nosso problema de pesquisa € no que concerne a ideia de que as
vivéncias dos elementos da cultura corporal realizadas durante as aulas de Educagdo Fisica na
escola sdo neutras e que delegam aos professores de Educagdo Fisica a se condicionarem ao
papel restrito de ensino técnico. Dessa forma, o conceito de pratica pedagdgica de Sacristan
(1999), por pertencer ao ambito social e se caracterizar por uma cultura objetivada, sendo
inculcadas normas e valores hegemoOnicos, contribui para explicar porque a pratica
pedagogica do professor de Educagao Fisica é apontada como a execucgao de atividades fisicas
desprovidas de reflexdo tedrica, principalmente, no ensino das modalidades esportivas que
ndo sdo compartilhadas com as outras disciplinas da grade curricular da escola e

desarticuladas do projeto pedagdgico da unidade escolar.
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Neste sentido, cabe elucidar porque estamos dando énfase a discussdo da disciplina da
Educagdo Fisica na grade curricular da escola. O problema que se instala no curriculo
discutido por Sacristan (1999), aqui ja expresso, também € apontado por Tardif (2002),
quando aborda o problema do bindmio teoria-pratica. Isso ocorre quando o intelectual pensa e
elabora atividades e, em contrapartida, os praticos apenas executam as atividades. Apple
(2006) também analisa o problema no curriculo, que se instala na relacdo teoria-pratica, e
aponta que esse processo leva a desqualificagdo do profissional docente a partir do momento
em que o professor deixa de elaborar aula e fazer propostas pedagdgicas. Portanto, o
problema da dicotomia, instalado no curriculo, estd diretamente relacionado e interfere na
pratica pedagdgica do professor de Educacao Fisica. A andlise dos trés autores citados pode
contribuir de forma significativa para explicar o problema da pesquisa quando procuramos
compreender como € a atuacdo do professor de Educagdo Fisica nos momentos de elaboracao

do projeto pedagdgico da escola.

Nessa perspectiva, toda pesquisa sobre o ensino tem, por conseguinte, o dever de
registrar o ponto de vista dos professores, ou seja, sua subjetividade de atores em
acdo, assim como os conhecimentos e o saber-fazer por eles mobilizados na acdo
cotidiana. De modo mais radical, isso quer dizer também que a pesquisa sobre o
ensino deve se basear num didlogo fecundo com os professores, considerados nio
como objetos de pesquisa, mas como sujeitos competentes que detém saberes
especificos ao seu trabalho (Tardif, 2002, p. 230).

Estudos de Sacristan (1999), Tardif (2002) e Apple (2006) trazem uma contribuicao
para clarear o problema da relacdo teoria-pratica na Educacg@o. Esses apontamentos realizados
pelos autores sdo elucidativos no que diz respeito a concep¢do equivocada da divisdo
pormenorizada entre tedricos e praticos, tendo como consequéncia a inser¢do da disciplina de
Educagdo Fisica a condi¢ao de desvalorizada frente as demais disciplinas que compdem a
grade curricular da escola, por ser considerada uma pratica pedagdgica eminentemente
pratica, desprovida de reflexdo critica e tedrica, sendo colocada a margem do projeto
pedagdgico da escola. Portanto, consideramos importante realizar uma discuss@o curricular
acerca da Educacdo Fisica para contribuir no esclarecimento de nosso problema de pesquisa.
Apoiado na andlise de Tardif (2002), consideramos que, se a disciplina de Educacdo Fisica
estd inserida na base da hierarquia das disciplinas escolares, sendo considerada de menor
valor no ambito escolar, os educadores, inclusive os professores de Educacao Fisica, acabam
assimilando e se convencendo do cardter de menor importancia na Educagao.

Molina Neto (1997) esclarece que essa condi¢do marginal dada a disciplina de
Educagdo Fisica conduz ao isolamento do trabalho do professor de Educagdo Fisica na escola.

Dessa forma, o conceito de pratica pedagdgica de Sacristdn (1999) contribui para elucidar que
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sdo cristalizados crengas e valores, no ambito da Educagdo, por meio das relacdes sociais na
escola, conduzindo a falsa ideia de que a Educagdo Fisica é uma disciplina eminentemente
pratica descontextualizada da proposta pedagdgica, e assim € naturalizada como uma pratica
educativa raramente integrada nos momentos de planejamento, discussdo e avaliacdo do
projeto pedagdgico da escola.

Dessa forma, de acordo com Molina Neto (1997), o problema situado na Educacao,
em que a disciplina de Educacdo Fisica € colocada numa situacdo de menor valor na
hierarquia das disciplinas, € um entrave para o avango da pratica pedagogica do professor de
Educacdo Fisica na escola. Além do problema expresso, cabe, ainda, destacar um problema de
maior amplitude. Trata-se do ensino fragmentado entre as disciplinas da grade curricular da
escola. Esta forma de ensino induz a visdo de mundo ocasional e desagregada na Educagao,
inerente ao modo de producio capitalista. Logo, o paradigma de ensino fragmentado dificulta
sobremaneira a superagdo do senso comum. Assim, consideramos pertinente dar énfase na
discussdo acerca do curriculo da Educacdo Fisica, para articularmos com o nosso problema de
pesquisa, pois o cardter de desvalorizacdo em que o sistema educativo engendra sobre a
pratica pedagdgica do professor de Educacdo Fisica na escola dificulta sobremaneira a sua
atuacdo politica nas reunides pedagdgicas, na sua contribui¢do na proposta pedagdgica e na
articulacdo do seu plano de curso com o projeto pedagégico da escola.

A partir do que esclarece Sacristan (1999), a pratica pedagdgica do professor de
Educagdo Fisica estd condicionada a uma cultura elaborada pertencente ao ambito social.
Nesse sentido, podemos citar o ensino técnico muito presente nas aulas de Educacao Fisica,
principalmente, nas décadas de 1960 e 1970, apontado por Caparroz (1996) e ja discutido
nesta pesquisa. Trata-se de um ensino desprovido de andlise critica, que € cristalizado como
uma forma natural. E um ensino que, de acordo com Apple (2006), induz o aluno 2 percepgio
de que € muito natural a forma como a sociedade estd estruturada; nao obstante, essa forma de
ensino ndo fomenta os alunos as indagacdes quanto ao processo histérico que condicionaram
as situacdes existentes na atual estruturacdo da sociedade contemporanea. Neste contexto, a
pratica do professor de Educagdo Fisica estd desvinculada da proposta pedagdgica da escola,
de forma que o docente ndo participa das discussdes politicas que tratam dos interesses e
necessidades dos alunos e da comunidade na qual a escola estd inserida.

Essa andlise pode ser articulada com a prética pedagdgica da Educacdo Fisica, todavia,
contribui de forma significativa para o avanco da discussdo que permeia a disciplina e “busca
situar as duas perspectivas da Educacdo Fisica escolar, desenvolvimento da aptidao fisica ou

reflexdo sobre a cultura corporal, no ambito de suas matrizes pedagdgicas” (Coletivo de
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autores, 1992, p. 23). E importante ressaltar que o objetivo nessa discussio ndo é
desconsiderar, exaurir o paradigma de pratica docente exercida nas décadas de 1960 e 1970.
Cabe ressaltar que o ensino do esporte deve ser desenvolvido e faz parte do conteido, da
especificidade da Educacao Fisica. O problema esta situado, de acordo com Bracht (1997) e
Kunz (2000), na forma hegemdnica em que o esporte € utilizado, por meio de atividades
esportivas baseadas em padrdoes motores preestabelecidos ou que possa resultar em uma
especializacdo precoce na pratica pedagdgica, portanto, deixando para trds um vasto
repertério de manifestacdes culturais. Pois sdo pautados por principios técnicos e aptidao
fisica, sem reflexdo critica. Atividades realizadas de forma estanque e que ainda estdo
presentes no interior das escolas.

De acordo com a explanac@o de Sacristan (1999), o objetivo é considerar os aspectos
positivos de cultura tradicional e, a partir dela, buscar uma préatica pedagdgica em Educagao
Fisica articulada com a proposta pedagdgica da unidade escolar, discutida e elaborada a partir
do plano coletivo docente, portanto, que o professor consiga trabalhar a Educa¢do Fisica com
amplitude, que va além de sua especificidade, por meio de acdes que possam viabilizar uma
proposta pedagdgica com perspectiva critica e reflexiva.

A prética pedagégica do professor de Educacdo Fisica deve estar permeada por acdes
progressistas de tendéncia critica e, assim, estabelecer relacdo com a prética pedagdgica que
seja trabalhada de forma coesa entre os docentes da escola, no intuito de procurar atender as
necessidades de aprendizagem dos alunos. Mas, sobretudo, de acordo com Sacristan (1999),
torna-se necessario uma transformagdo, inovagdo na pratica coletiva docente, superando
normas, valores e crencas que estdo, geralmente, consolidados no dmbito da Educacdo.

Segundo Sacristan (1999), a escola, como um 6rgdo institucionalizado, dispde de
mecanismo préprio de execugao, pois detém um conjunto de regras constituidas que definem
e determinam as relagdes sociais. Por meio da Educagdo, a instituicao escolar cumpre fungdes
basicas para a manutencdo da estrutura social vigente. Também propicia uma pratica

educativa cristalizada nas tradi¢des e nas normas de funcionamento.

Inerente a essas duas fun¢des encontra-se o exercicio do controle da ag@o. A prépria
existéncia da instituiciio é um regulador da conduta. Ajuda a facilitar a percepc¢ao do
outro, a interpretar sua conduta e a prever suas reacdes, o que facilita muito as
relagdes sociais. Professor e estudantes sabem o que se espera de um e de outros, ja
que se encontra dentro de uma pauta de relagdo institucionalizada (Sacristdn, 1999,
p. 86).

Dentro desta relacdo institucionalizada elucidada na andlise de Sacristdn (1999), foi
construido o hébito da prética pedagdgica do professor de Educacdo Fisica, que enfatiza as

competi¢des esportivas e deixa de trabalhar o repertério de conhecimento que deve ser
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desenvolvido com os alunos. Estamos nos reportando ao plano de aula do professor que
prioriza a préitica de modalidades esportivas, em especial, o futebol, uma vivéncia hegemodnica
bastante comum nas aulas de Educacdo Fisica, que se estende no ano letivo da escola. Essa
pratica aqui expressa nao cumpre com a especificidade da disciplina, pois ndo sdo trabalhadas
as outras vias de manifestacdes culturais, como a gindstica, danca, jogos, lutas, temas
transversais e todo o acervo cultural necessarios para a formacao do aluno no ensino basico. O
professor de Educacao Fisica, por meio de suas acdes, realiza uma pratica que foi construida
socialmente e que faz parte de uma cultura consolidada ao longo de seu convivio no ambito
escolar. Logo, o professor entende que € natural desenvolver, apenas, jogos de modalidades
esportivas em suas aulas.

Os alunos, nesse contexto social da escola, ficam na expectativa de ter acesso ao jogo
de futebol e, geralmente, ndo se admite desenvolver atividades diferenciadas. E uma
reproducdo dos momentos lidicos vivenciados pelos alunos em outros espagos sociais, seja na
rua, praca, clube, associacdes etc. Ainda, ndo obstante, hd também uma reproducido da
desigualdade de gé€nero nas aulas de Educacdo Fisica, porque os discentes do sexo masculino
ocupam o espaco destinado ao jogo e, discentes do sexo feminino ficam excluidas, pois o
tempo destinado a elas, para vivenciar as atividades esportivas, geralmente é menor.

Outro processo que ¢ marcado pela desigualdade durante as aulas de Educacdo Fisica
na escola € no que se refere as pessoas que detém ou nao habilidade técnica para poder
vivenciar as modalidades esportivas, como futebol, basquetebol, handebol ou voleibol. Na
forma como sao realizados os jogos dessas modalidades esportivas, estd implicita uma selecao
de talentos e, portanto, os alunos que ndo apresentam uma habilidade técnica esperada para a
pratica do esporte ficam alijados dessas vivéncias. Em suma, os alunos que ndo conseguem
apresentar técnica apurada sdo excluidos pelos colegas e, como uma defesa, evitam, por
diversas vezes, praticar modalidades esportivas; caracteriza-se, entdo, uma autoexclusio, para
evitar transtornos, humilha¢des, diminui¢io da autoestima etc.

A descri¢do de aulas aqui expressas estd pautada na andlise de Sacristdan (1999), na
qual fazemos a compreensao da pratica pedagdgica de Educagao Fisica que foi desenvolvida
no ambito social, sendo fortalecida e assimilada como um processo natural. Além disso, faz
parte de uma cultura dominante. A pratica educativa, segundo Sacristdn (1999), ndo pode ser
compreendida sem se verificar como outras préticas sociais sdo projetadas. Logo, a prética
pedagogica do professor de Educagao Fisica é reproduzida porque é condicionada e adquirida

por meio de relacdes sociais. Sdo cristalizadas, legitimadas e naturalizadas no meio familiar e
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no ambito escolar. Com efeito, estdo articuladas com valores dominantes influenciados pela
ordem social estabelecida.

Conforme Sacristdn (1999), o desdobramento dessa compreensdo € bastante proficuo
para esclarecer que a concep¢ao de pratica pedagdgica do professor de Educagdo Fisica ja
expressa ndo estd inculcada apenas na figura do professor de Educacio Fisica. E vasta a
concepcdo de que a Educacgdo Fisica tem como prioridade a abordagem do jogo do futebol e
da aptidao fisica. No contexto da escola, além dos professores de Educacdo Fisica, os seus
pares, os professores das outras disciplinas que compdem a grade curricular, a coordenagao
pedagégica, o diretor da escola, o supervisor de ensino, geralmente, também estdo pautados
na concepcao hegemodnica de que a Educacdo Fisica tem como conteddo principal a pratica
esportiva desenvolvida por meio de competi¢des.

Por meio da andlise de Sacristdn (1999), podemos considerar que o desenvolvimento
de registros ou codificacdo da pratica pedagdgica é uma via relevante para o avanco da pratica
educativa pautada na prdxis e, também, para a superacdo da prética pedagégica em Educacgido
Fisica conservadora, exercida de forma fragmentada, sem comunicagdo com as demais
disciplinas da grade curricular. Conforme Caparroz (1996), o movimento renovador contribui
de forma significativa para o avango das pesquisas em Educac¢do Fisica, principalmente para
fomentar uma prética educativa que estabeleca relacdo com o projeto pedagdgico da escola,
apoiado por principios criticos e reflexivos.

Cabe ressaltar, conforme Sacristan (1999), que a compreensdo da pratica pedagdgica
ndo pode ser assimilada sem a compreensdo das préaticas que ocorrem no ambito social e,
também, sem verificar as prdticas institucionais na Educacdo. Trata-se de préticas
relacionadas com o funcionamento do sistema escolar, configuradas pela sua estrutura. A
pratica pedagdgica tem uma relacdo de dependéncia com outros ambitos e agentes que atuam
fora das salas de aula, mas exercem uma influéncia ativa no interior da escola. Dentro da
pratica educativa institucionalizada, ocorre uma dispersdo de atividades que condicionam as
acoes docentes. Ainda, segundo Sacristdn (1999), a pratica didética regulamenta o curriculo,
por meio de apostilas, materiais produzidos, alheios 2 participacdo dos professores. E uma
forma de controle exercida pelos 6rgdos centrais da Educacdo que objetiva a eficdcia nas
acoes dos professores. Outro exemplo claro de pratica institucionalizada diz respeito a
aplicacdo de praticas de avaliagdo externa.

Estes exemplos aqui apontados e apoiados na andlise de Sacristin (1999) estdo
presentes no sistema educacional contemporaneo brasileiro. Na Rede Estadual de Ensino de

Sa@o Paulo foi implantado, desde 2008, um programa curricular, por meio de distribui¢dao de
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apostilas destinadas aos professores e aos alunos para todas as disciplinas da grade curricular
do ensino fundamental e médio. Também, na Rede Municipal de Educacdo de Sao Paulo foi
adotado um programa de expectativas curriculares de todas as disciplinas que compdem a sua
grade para aplicacdo nas aulas do ensino fundamental. As préticas de controle por meio de
avaliacdo externa foram adotadas pelo governo de Sao Paulo, prefeitura da cidade de Sao
Paulo, assim como pelo governo federal.

E pertinente ressaltar, conforme Sacristdn (1999), que a pritica pedagdgica recebe
influéncias, disposi¢des advindas por meio das relagdes sociais com as quais o professor
interage, mas € importante enfatizar a existéncia de diversos fatores reguladores na acdo
docente. Sacristan (1999) enfatiza, por diversas vezes, que sdo adotados materiais curriculares
sem a elaboracdo e participacdo docente, leis regulamentares do ensino, a formacdo de
professores e os sistemas de avaliacdo externa, como fatores preponderantes que definem
ambitos de pratica que se projetam nas agdes da atuacdo docente.

Cabe aqui salientar que essas acOes internas e externas expressas direcionam e, de
certa forma, delimitam as agdes da pratica pedagdgica. Os desdobramentos da prética
pedagogica coletiva que o professor reproduz t€m consequéncias significativas. De acordo
com as explanacOes de Sacristan (1999), devemos evitar tecer comentérios pautados numa
andlise reducionista de responsabilizagcdo excessiva dos professores no que diz respeito a crise
na Educacgdo, a degradacdo do ensino bdsico e a respectiva participacdo na qualidade da
mesma. Com efeito, o conceito de Educacdo e de qualidade na Educagdo tem significados
distintos, segundo os vdrios grupos sociais € os valores dominantes nas diferentes
composi¢des do sistema educativo. Nessa andlise, por analogia, € pertinente citar um
exemplo, pois a concep¢do de qualidade de ensino no modo de producao capitalista, pautado
pelo consenso, € distinta em relacao a concepg¢ao de qualidade de ensino pautado pelo conflito
de ideias no modo de produgdo socialista.

E possivel visualizar esse controle exercido pelas politicas educacionais por meio de
acOes externas no ambito educacional contemporaneo ao focar-se nos sujeitos de nossa
pesquisa que estdo inseridos na Rede Municipal de Ensino de Sdo Paulo. Contudo, leis
regulamentares, projeto pedagdgico imposto de forma unilateral pelo 6rgdo central da
Educagdo vinculado a SME, sdao medidas que reduzem as acdes do conselho de classe da
escola, cerceando, por exemplo, a possibilidade do coletivo de educadores elegerem o
assistente de direcdo da escola. Medidas politicas externas e internas que interferem de forma
direta na pratica docente, pois limitam as acdes em viabilizar o avango da pratica pedagdgica

na escola.
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Conforme expresso, ¢ importante entender a concep¢do de prética pedagdgica e, para
assimilar a sua complexidade, é necessario superar esta pratica restrita apenas a sala de aula.
Segundo Sacristan (1999), o significado de pratica pedagdgica deve ultrapassar a concepcao
da retérica dominante; logo, ndo considerar a pratica como uma série de acdes individuais
desarticuladas de proposta coletiva pedagdgica. Um entrave, sobretudo, porque é realizada a
partir do pressuposto de que as habilidades inseridas na prética pedagdgica dos professores
estdo circunscritas num processo especifico desarticulado da realidade social e da cultura
engendrada na escola.

Segundo Sacristan (1999), a Educagdo ndo estd descontextualizada de outras areas de
conhecimento que integram a sociedade, e suas relagdes recebem influéncias de diversos
ambitos. Sdo inser¢des que ocorrem de forma imposta ou como uma forma de fazer algo por
meio de absorcdo de conteiddos, como € o exemplo da teoria cientifica da organizacdo de
empresas com incidéncia na organizacdo escolar. E, também, por meio de uma dose de
dependéncia, considerado em nivel elevado, da teoria psicolégica da aprendizagem, que
expoe sobre os prémios, os castigos ou a motivacdo dos estudantes. Nesse sentido, a
meritocracia estd muito presente na pratica pedagdgica do professor de Educacdo Fisica,
principalmente numa cultura consolidada que reproduz a pratica profissional do esporte de
alto rendimento nas aulas de Educacao Fisica da escola.

Portanto, na relacdo teoria-prdtica, analisada por Sacristin (1999), hia uma
convergéncia das diversas praticas sociais que estdo integradas numa simbiose com as
praticas educativas. E uma mistura de elementos diversos que contribuem para formar as
praticas coletivas na sociedade. Assim, a Educacdo interage sob diversos aspectos com as
inimeras praticas sociais. Conforme expresso, € um equivoco analisar a Educacgdo e,
sobretudo, a prética pedagdgica desvencilhadas do contexto social.

Esses apontamentos expressos por Sacristan (1999) nos dao subsidios importantes para
esclarecer que a pratica pedagdgica nao € autdonoma das diversas teorias que fundamentam as
praticas sociais. Nesse sentido, € relevante articular a andlise da prética educativa
compartilhada com as a¢des de racionalizac¢do, que t€ém como objetivo buscar a efici€ncia na
Educagdo. A formacao inicial e continuada de professores de Educagdo Fisica, sobretudo nas
décadas de 1960, 1970 e 1980, pautaram-se pelo ensino técnico e pragmético, com objetivo na
selecdo de talentos esportivos; no entanto, essa pratica pedagdgica ainda persiste e &
contemporanea no ensino fundamental e médio das escolas brasileiras. Uma prética educativa

fundada nos principios técnicos, desvinculada do contexto social.
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Apontamentos de Sacristin (1999) contribuem para considerarmos que a teoria
econOmica, sustentada pela retdrica do livre mercado, acaba cerceando as possibilidades de
avancar, de melhorar a estrutura necessdria para as aulas de Educacdo Fisica na escola. Trata-
se de uma acdo de politica econdmica pautada na reducao de gastos publicos, dentre os quais,
da Educacdo. Entretanto, dificulta a viabilidade de investimentos econdmicos. Um grande
entrave as aulas de Educacdo Fisica, pois a¢des reducionistas limitam a possibilidade de
investimentos na estrutura da escola. A falta de recursos pedagdgicos para ministrar as aulas,
de certa forma, € frequente na realidade das escolas publicas. Com efeito, trata-se de uma
politica que obsta o avanco da pratica pedagdgica do professor de Educacao Fisica na escola.

A perspectiva de uma acdo transformadora na préitica pedagégica do professor de
Educagdo Fisica requer, sobretudo, uma amplitude nos investimentos da estrutura fisica das
escolas publicas. Diversas escolas da Rede Municipal de Sdo Paulo e da Rede Estadual de Sao
Paulo tém a disposi¢do apenas uma quadra para utiliza¢do nas aulas de Educacdo Fisica em
seu periodo. Ressalta-se que as escolas da Rede publica de ensino abarcam um grande
contingente de alunos por periodo; logo, sdo constituidas diversas salas de aula com elevado
nimero de alunos matriculados. Sendo assim, € pertinente salientar que as escolas costumam
ter quatro ou até cinco professores de Educacdo Fisica trabalhando simultaneamente no
mesmo periodo de aula. A demanda exige, por consequéncia, disponibilidade de maior
quantidade de espago fisico para o desenvolvimento da proposta pedagédgica e da
especificidade inerente a disciplina.

A escola necessita de espago fisico para o desenvolvimento das aulas de Educacdo
Fisica, que possibilite, também, contemplar as atividades interdisciplinares e, principalmente,
que esteja atrelado ao projeto pedagdgico da escola. Ressalta-se, ainda, a necessidade da
constru¢do de cobertura para o espago fisico no qual sdo ministradas as aulas, pois muitas
escolas nao possuem quadra coberta, além de aquisi¢do e ampliacdo de materiais pedagogicos
especificos para a utilizacdo nas aulas de Educacao Fisica.

Cabe aqui expressar que as verbas de Educagdo disponibilizadas as escolas sdo
insuficientes para atender as necessidades do projeto pedagégico da escola. Entretanto, as
verbas de Educacdo disponibilizadas nas escolas sdo divididas para contemplar todas as
disciplinas da grade curricular. No caso da Educagdo Fisica, o valor da verba que vem
fragmentada e destinada a objetivos especificos, geralmente € utilizada para a aquisi¢do,
apenas, de algumas bolas de modalidades esportivas, haja vista que essas ac¢des, de acordo
com Sacristdn (1999), tém como pardmetro a pratica pedagdgica hegemonica, pautada pelo

ensino técnico cristalizado nas ultimas décadas nas escolas. Sobretudo, é preciso contemplar
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as necessidades de estrutura no que tange ao espago fisico e aos materiais especificos de
Educacdo Fisica, conforme a elaboragdo do projeto pedagdgico da escola. Para isso, € preciso
que o governo federal, estadual e municipal desenvolvam politicas de investimentos nas
escolas, por meio da ampliacdo de verbas destinadas as necessidades das propostas
pedagdgicas de cada unidade escolar.

Trata-se de uma prética reducionista no plano econdmico, pois conforme apontamento
j& expresso por Sacristdn (1999), é uma teoria econdmica pautada pelo livre comércio que
exime o Estado da responsabilidade de intensificar os investimentos na Educacdo, cuja acdo
estd permeada no ambito social. Sendo assim, como a prética educativa ndo € autdbnoma da
projecdo da pratica social, a politica do Estado minimo age de forma incisiva na Educacdo; ou
seja, essas acdes educativas, por meio da pratica institucionalizada, acabam cerceando a
possibilidade de transformagao da pratica pedagdgica do professor de Educagdo Fisica. O
problema elencado ndo € exclusivo, apenas, da Educac¢do Fisica, mas, também, diz respeito a
todas as disciplinas do projeto pedagdgico da escola.

O processo de transitoriedade da pratica conservadora na Educagdo para uma pratica
pedagégica que estabeleca relacdo com o projeto pedagdgico da escola, construido
coletivamente, estd fundamentado no processo de formacao de professores. Conforme Tardif
e Raymond (2000), € um processo de dimensdo ampla, que abarca o dmbito familiar, o
processo de escolarizacio e se estende nas relagdes de trabalho por meio de seus pares. E uma
prdxis social, uma a¢ao transformadora do trabalhador, pois o sentido do trabalho vai além do
processo em que o homem se destaca da natureza, entra em contradi¢io com ela e, para
manter a sua existéncia, transforma a matéria prima. E, também, transformar a si mesmo por
meio do seu trabalho.

Tardif e Raymond (2000) sdo elucidativos ao registrar o processo de formagdo do
profissional da Educacdo e discorrem sobre a aprendizagem do trabalho, que traz como
legado um longo periodo de escolarizagdo, que fornece aos futuros docentes uma base
cognitiva e de conhecimentos técnicos que contribuem, de certa forma, para a capacitacdo ao
trabalho. Ressalta-se que a aprendizagem com os colegas de profissdo pode contribuir para
reverter um quadro de formacdo docente de Educacdo Fisica, pois a sua experiéncia no
periodo em que era aluno do ensino bésico e a sua graduagdo desprovida de critica e reflexdo

prepararam o professor de forma inadequada para a escola publica.

z

Um exemplo é a redugdo relativa do nimero de horas de pritica de ensino nas
escolas ptiblicas e estabelece uma condicdo de dependéncia de sua pratica ao mundo
académico. O curriculum composto por conhecimentos provenientes da Biologia, da
Psicologia, da Pedagogia e das técnicas corporais do admbito da cultura fisico-



47

desportiva incentiva o licenciado a uma forma linear de pensar, preparando-o para
outros ambientes de trabalho que ndo a escola (Molina Neto, 1997, p. 38).

A aprendizagem no trabalho docente ndo se limita apenas a relagdo de aprendiz com o
trabalhador experiente. Por meio da relacdo social, o processo de aprendizagem na Educagdo
supera o processo de transmissao de conhecimento, mas, sobretudo, hd um desdobramento de
um real processo de formacdo em que o docente iniciante assimila rotinas e praticas do
trabalho referente as normas, crencas e valores da organizacdo escolar em que estd inserido.

Essa andlise € articulada com o estudo de Sacristdn (1999), que discorre sobre o
conceito de pratica pedagdgica, pois sdo disposi¢des adquiridas conforme as relagdes entre as
pessoas e que sdo cristalizadas por um periodo. E, contudo, por meio do ambito social que se
adquire a cultura objetivada. Conforme Tardif e Raymond (2000), os saberes, no que
concerne ao trabalho docente, estabelecem relacdo direta com a dimensdo temporal, pois sdo
construidos no ambiente familiar, no periodo escolar, ao longo do tempo profissional e
dominados progressivamente. A pratica exercida na Educacdo, em seu cotidiano, contribui
para a aprendizagem dos saberes docentes, pois sdo mobilizados em suas relagdes sociais.

A compreensdo do desenvolvimento dos saberes docentes é considerada importante
para a nossa pesquisa, que procura entender como se dé a atuacdo do professor de Educagdo
Fisica na elaboragdo da proposta pedagdgica em escolas da Rede Municipal de Ensino. Logo,
a relacdo que Tardif e Raymond (2000) estabelecem entre a dimensao temporal, o trabalho e a
aprendizagem dos saberes docentes podem contribuir para elucidar como se dé a relacdo do
professor de Educagdo Fisica com a formacao inicial tecnicista e a sua inser¢do no ambito da
escola, um local marcado pelas contradi¢des inerentes a sociedade e constituido por uma
gama de profissionais com formagao em diversas dreas de conhecimentos. Portanto, consolida

a escola como um local de pluralidade de ideias.

Pode-se constatar que os diversos saberes dos professores estdo longe de serem
todos produzidos diretamente por eles, que vdrios deles sdo de um certo modo
“exteriores” ao oficio de ensinar, pois provém de lugares sociais anteriores a carreira
propriamente dita ou fora do trabalho cotidiano (Tardif e Raymond, 2000, p. 215).

Consideramos proficua a utilizacao do conceito de saberes docentes desenvolvidos por
Tardif e Raymond (2000) e a sua relagdo com a dimensdo temporal no processo de
aprendizagem do trabalho no 4mbito da Educacdo. O estudo dos saberes docentes de Tardif e
Raymond (2000) estabelece relacdo direta com o desenvolvimento profissional do professor
de Educacgdo Fisica na escola, com o processo de formacao inicial, formagdo continuada e
com uma trajetéria de aprendizagens constantes no ambiente social escolar. Portanto, o

conceito de saberes docentes pode contribuir para analisarmos como foi a trajetéria do
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desenvolvimento profissional docente dos quatro professores de Educacgdo Fisica investigados
em nossa pesquisa. Uma forma de averiguar a formacgdo inicial dos sujeitos da pesquisa e
como se da o processo de formacgdo continuada, exercida, sobretudo, pela Rede Municipal de
Ensino de Sao Paulo por meio das observagdes efetuadas na Jornada Especial Integral de
Formacao (JEIF).

Dessa forma, a conotagdo revelada por Tardif e Raymond (2000), no que tange a
compreensdo dos saberes docentes, nos possibilita analisar os professores de Educacao Fisica
investigados em nossa pesquisa, por meio de uma andlise ampla em suas diversas etapas
concebidas pelos autores, entendida como formacgdo profissional docente. Em suma, o
entendimento amplo sobre os saberes docentes, apresentado por Tardif e Raymond (2000),
contribui para desvelar, por exemplo, se a graduacdo em Educagdo Fisica dos professores
investigados foi pautada pela formacdo tecnicista ou se foi pela formacdo progressista e,
também, visualizarmos como € o processo de formacdo continuada oferecida pela Rede
Municipal de Ensino de Sao Paulo, principalmente nas reunides coletivas da JEIF.

De acordo com Sacristan (1999) e Tardif e Raymond (2000), lembramos que a
Educagdo é uma prética social aberta e, dessa forma, a aprendizagem dos saberes dos
professores de Educagdo Fisica recebe influéncias externas. Podemos citar, por exemplo, o
esporte de alto rendimento utilizado como conteido hegemonico nas aulas de Educacgao Fisica
nas ultimas décadas e que ainda persiste na sociedade contemporanea. De um modo geral, as
vivéncias esportivas sdo realizadas de forma similar ao esporte praticado no ambito
profissional.

Trata-se, conforme Sacristdn (1999) e Tardif e Raymond (2000), de uma cultura
dominante articulada pela ordem social estabelecida e reproduzida com amplitude na
sociedade. Essas disposicdes sdo reproduzidas e assimiladas por meio do hédbito familiar, da
relacdo social na escola no ensino basico, no curso de graduagdo em Educacdo Fisica e se
estende no periodo em que o recém-formado adentra a escola e comeca a exercer a fungdo
docente. Citamos este exemplo para esclarecer que, por meio da concep¢do de Tardif e
Raymond (2000), o conceito de saberes docentes contribui para entendermos que a formacao
do professor ndo estd restrita apenas ao ambito da formagao académica nas institui¢des de
ensino superior, mas, sobretudo, a um vasto processo de aprendizagem dos professores, que
provém de diversas fontes. Neste sentido, procuramos estabelecer o perfil dos quatro sujeitos
investigados nesta pesquisa por meio de questiondrio (Anexo I) e, assim, obter informagdes

que julgamos relevantes no que tange a pratica pedagogica dos sujeitos da pesquisa.
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E uma forma de verificar os conhecimentos adquiridos pelos quatro sujeitos
investigados em suas trajetorias profissionais, por meio de uma andlise do contexto da
Educagdo no periodo em que esses professores estavam na condicao de alunos e, também, na
andlise das caracteristicas do periodo e do tipo de instituicdo na qual realizaram a graduacdo
em Educacdo Fisica, além de estabelecer uma andlise no que concerne a formagao continuada,
por meio da escola como um lécus proficuo para a aquisicdo de experiéncia e saberes
profissionais entre seus pares que estdo inseridos no ambito social da unidade escolar.
Ressalta-se que estes processos de aprendizagem dos saberes dos professores, conforme
Tardif e Raymond (2000), estabelecem relacdo direta com a dimensao temporal.

Como exemplo, o conceito de saberes docentes de Tardif e Raymond (2000) contribui
para verificar os valores, normas e crengas que foram cristalizados no contexto familiar, no
periodo escolar, e na graduacio em Educacdo Fisica. E uma forma de poder visualizar o
paradigma de ensino da Educacdo Fisica no periodo em que os sujeitos da pesquisa eram
alunos no ensino bésico e, também, no ensino superior. Além disso, compreender de que
forma os saberes docentes assimilados na trajetéria dos quatro professores de Educacgao Fisica
estdo consolidados em suas acdes ou se a pratica pedagdgica sofreu alteragdes mediante a
aprendizagem com os pares ou algum outro tipo de influéncia na trajetéria profissional.

Também, vamos utilizar o conceito de simetria invertida, expresso no Parecer
CNE/CP 09/2001, para possibilitar a compreensdo das diversas influéncias que dao
sustentacdo a formagao profissional dos sujeitos da pesquisa. Portanto, remete a consideracao
do periodo discente dos quatro sujeitos da pesquisa. De acordo com o Parecer CNE/CP
09/2001, a aprendizagem da profissdo dos professores de Educagdo Fisica ocorre em local
semelhante aquele no qual ird atuar, entretanto, ocupando uma posi¢do invertida. A dinamica
da aprendizagem dos saberes docentes, de acordo com Tardif e Raymond (2000), segue uma
linha simétrica que, na maioria das vezes, consolida uma histéria de vida profissional por
meio da continuidade, tendo como menor incidéncia a ruptura no processo de formacao. Isso
quer dizer que antes de adentrar ao curso superior, com vistas a formacdo profissional
docente, os futuros professores de Educacdo Fisica ja estavam passando por um processo de
formacdo, por meio de aquisicio de conteidos, normas, valores e crengas diretamente
relacionados com a dimensdo temporal. Outro aspecto relevante na andlise de Tardif e
Raymond (2000) é que, em muitos casos, os conceitos académicos desenvolvidos na
graduacdo nao alcancam éxito no processo de formacao docente, pois o recém-formado, ao
iniciar o seu exercicio profissional, inserido num processo de sobrevivéncia no meio escolar,

acaba resgatando saberes desenvolvidos no periodo anterior a formacao superior.
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Estes apontamentos de Tardif e Raymond (2000) contribuem, sobremaneira, para
entendermos o imagindrio da disciplina de Educacdo Fisica engendrado na sociedade
contemporanea. Como uma disciplina desvalorizada, desprovida de reflexao teérica e critica e
que ndo contribui para o ensino propedéutico a universidade. Ainda nesta 6tica, a Educacdo
Fisica estd pautada por praticas corporais neutras descontextualizadas das praticas politicas,
econOmicas e sociais. Logo, essas caracteristicas expressas exercem influéncia na formacado
do futuro professor de Educagdo Fisica escolar e, sobretudo, determinam a sua pratica
pedagdgica.

Dessa forma, entendemos que o conceito de saberes docente de Tardif e Raymond
(2000) possibilitard fazermos uma andlise dos quatros professores de Educacdo Fisica
investigados, na atuacdo politica inerente aos momentos das reunides pedagdgicas e, assim,
procurar compreender no que estd fundamentada a pritica pedagdgica destes sujeitos,
verificando se eles t€ém nocao da incumbéncia como docente na participagcdo e elaboragcdao do
projeto pedagdgico da escola. Também, a trajetdria profissional docente relacionada com a
temporalidade, aqui ja expressa, podem dar sustentacdo para averiguarmos a atuacdo dos
professores de Educagdo Fisica nas duas escolas investigadas. Uma forma de obter resultados,
no que tange a participacdo ou nao na discussdo, avaliacio e elaboracdo da proposta
pedagdgica da escola.

No entanto, Tardif e Raymond (2000) enfatizam que os saberes profissionais docentes
e a sua trajetéria na Educacdo estabelecem uma relacdo fundamentalmente ligado ao tempo.
As habilidades para ministrar as aulas sdo adquiridas por meio do tempo e da experiéncia do
trabalho na escola. E no sentido amplo do desenvolvimento profissional docente que o
professor ird obter condi¢cdes de se apropriar dos saberes necessdrios para poder trabalhar e
atender a complexa demanda de aprendizagem do grupo social discente. Ressalta-se que o
desenvolvimento profissional docente ndo fica restrito somente a formacgdo inicial ou
formacdo continuada, mas, sobretudo, diz respeito a um amplo processo que se constitui na

assimilac@o dos saberes docentes em diversas etapas da vida.

Esses saberes provém de fontes diversas (formacgdo inicial e continua dos
professores, curriculo e socializacfio escolar, conhecimento das disciplinas a serem
ensinadas, experiéncia na profissdo, cultura pessoal e profissional, aprendizagem
com os pares etc.) (Tardif e Raymond, 2000, p. 212).

Cabe aqui ressaltar o longo periodo de escolarizacdo que o professor de Educacao
Fisica passou como aluno e que é preponderante para a consolidacdo da sua experiéncia até
chegar a sua graduagdo. Dessa forma, interfere diretamente nos saberes docentes do professor

de Educacao Fisica.
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A experiéncia do professorado de Educacdo Fisica nas escolas publicas se
desenvolve sob a influéncia da cultura escolar, ja que ela estd fortemente marcada
pelas praticas esportivas que o professor teve durante seu ensino de 1° e 2° graus
(Molina Neto, 1997, p. 37).

Essa relacdo, que Tardif e Raymond (2000) discorrem sobre o desenvolvimento dos
saberes docentes, estd diretamente ligada com a dimensao temporal, na qual sdo engendrados
conhecimentos e acdes especificas que s6 podem ser dominados com o proprio processo de
trabalho, articulados com a gradual experiéncia que o docente vai adquirindo ao longo do
tempo em sua carreira no magistério, por meio de diversas fontes que provém do ambito
social. No caso especifico da formacao inicial de professores de Educagao Fisica no Brasil, os
saberes docentes adquiridos ao longo do tempo na Educagdo sdo uma fonte muito rica para
ampliar o repertdrio da sua pratica pedagdgica na escola. De um modo geral, a graduagdo do
curso de Educagdo Fisica € caracterizada por principios de ensino técnico e desprovida de
articulacao critica.

De acordo com o apontamento de Sacristdn (1999), os cursos de graduacdo det€ém um
vasto acervo da informacdo codificada sobre o conhecimento abstrato. O conhecimento
desenvolvido com os alunos na formagdo inicial € no plano de conceitos académicos. Em
contrapartida, ha um limitado registro codificado sobre as formas de saber fazer. Contudo,
pouco se trabalha no que tange a prética pedagdgica na escola. O professor de Educagdo
Fisica, recém-formado, ao adentrar no recinto da escola, ndo detém os saberes necessarios
para ministrar as suas aulas no complexo grupo social que € a escola.

No coletivo da escola, o professor de Educagdo Fisica nao detém prestigio elevado
com seus pares da Educacdo e com a comunidade na qual a escola estd inserida, pois, de um
modo geral, ndo consegue contemplar as expectativas de aprendizagem de ampla parcela da
sociedade, porque a possibilidade de visualizar uma acdo transformadora € nebulosa. Isto,
entretanto, tem repercussao na atuagao dos professores de Educacdo Fisica que desempenham

a sua préatica pedagdgica na escola.

Estes, por sua vez, frequentemente considerados seres incompletos que necessitam
ser completados, atualizados ou reciclados para que se tornem profissionais
competentes e capazes de oferecer um servico de qualidade a populacdo. Raramente
0s vemos como um sujeito que detém um saber e produz conhecimento em sua acio
cotidiana e na disputa, como outros coletivos do centro escolar, por espagos de
autonomia relativa (Molina Neto, 1997, p. 35).

A partir da andlise de Tardif e Raymond (2000), consideramos que a aprendizagem
dos saberes docentes, visando desenvolver o professor de Educagdo Fisica que participa
efetivamente das reunides politicas da escola e que ndo fica focado apenas na especificidade

da disciplina, mas que procura atuar da elaboracdo da proposta pedagdgica da escola, t€ém
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relacdo direta com o tempo de atuacdo na escola. Essa aprendizagem se constitui, portanto,
por meio das relagdes sociais com seus pares. As reunides coletivas pedagdgicas realizadas
nas escolas se constituem em um rico espaco de discussdes, pois agrega-se um grupo de
educadores com diversificada formacao académica que possibilita engendrar uma explanacao
de pluralidade de ideias e concepgdes. Logo, esse espaco pedagdgico pautado pela pluralidade
de saberes docentes pode contribuir de forma significativa para o avango do conhecimento
necessario para a atuacao do professor de Educagao Fisica na escola.

A Jornada Especial Integral de Formagdo (JEIF), realizada na Rede Municipal de
Ensino de Sao Paulo, € um espago que utilizamos como instrumento de observacao em nossa
pesquisa. Entendemos a JEIF como um espago possivel de contribuicdo para o avango da
formacdo do professor de Educacdo Fisica na escola, levando-se em consideragdo que o
paradigma de formacgdo inicial em Educacdo Fisica no Brasil carrega, ainda, o legado do
ensino técnico desprovido de critica e reflexdo. E uma formagéo inicial, segundo Molina Neto
(1997), que segue a linha dual do sistema escolar, pois d4 a prerrogativa aos alunos que ja
detém certas habilidades para a reproducdo do contetido desportivo e ndo contribui com os
alunos que tém dificuldade para concluir a graduacdo. Uma formagdo que ndo fomenta o
processo de discussdo e a criacdo de temas pertinentes a Educacdo e que impede a
possibilidade de aprendizagem de conteddo na dire¢do da superagdo do senso comum, para
ascender a visdo de mundo coerente e ao conhecimento erudito, ndo pode ser incentivada.
“Em concreto, a formacao inicial pde em marcha uma perspectiva tecnicista, mesmo que o
curriculum tenha pretensio de formar um docente generalista com conhecimento de
humanidades” (Molina Neto, 1997, p. 38).

Sendo assim, os apontamentos de Tardif e Raymond (2000) sdo elucidativos para a
compreensdo da atuacdo do professor de Educacdo Fisica nas escolas da Rede Municipal
Ensino de Sao Paulo. Uma forma de verificar se, ao longo do tempo e das relagcdes sociais na
escola, o professor de Educacdo Fisica consegue assimilar os saberes docentes necessarios
para atuacdo de forma que contribua com a aprendizagem dos alunos no ambito escolar.
Conforme Tardif e Raymond (2000), a situacdo do trabalho exige dos professores a
apropriacdo de saberes constituidos por conhecimentos e atitudes especificos que sé podem
ser desenvolvidos por meio de vivéncia no contexto da escola. E uma forma de adquirir e
dominar uma racionalidade técnica possivel do saber na Educacao.

Coadunando a andlise de Sacristin (1999), trata-se de uma racionalidade técnica
previsivel e necessdria a pratica pedagdgica, que consiste em resolver obstaculos por meio de

instrumentos baseados em teorias cientificas que provém de outros ambitos sociais. Essas
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situagdes, conforme Tardif e Raymond (2000), exigem uma compreensdo de uma simetria
invertida no que concerne aos saberes docentes. Entender, entretanto, que os profissionais da
Educagdo desenvolvam, gradativamente, saberes oriundos do préprio processo de trabalho e

que sdo fundamentados por meio da prética educativa.

A preparagdo do professor tem duas peculiaridades muito especiais: ele aprende a
profissdo no lugar similar aquele em que vai atuar, porém, numa situacao invertida.
Isso implica que deve haver coeréncia entre o que se faz na formagao e o que dele se
espera como profissional. Além disso, com exce¢do possivel da educagdo infantil,
ele certamente ja viveu como aluno a etapa de escolaridade na qual ird atuar como
professor. O conceito de simetria invertida ajuda a descrever um aspecto da
profissdo e da pratica de professor, que se refere ao fato de que a experiéncia como
aluno, ndo apenas nos cursos de formacdo docente, mas ao longo de toda a sua
trajetoria escolar, é constituida do papel que exercerd futuramente como docente
(Brasil, 2001, p. 30).

O conceito de simetria invertida, expresso no Parecer CNE/CP 09/2001, € pertinente
para elucidar o processo de formacdo do professor de Educagdo Fisica e, sobretudo,
compreender a real necessidade do futuro docente vivenciar como aluno, durante a sua
escolarizagdo, atitudes, valores e paradigmas didaticos inseridos numa organiza¢do escolar
pautada numa pluralidade de ideias, de modo que sejam consolidados nas suas préticas
pedagdgicas. Nesta direcdo, os cursos de formacdo superior em Educacdo Fisica devem
estabelecer uma relacdo cruzada entre a sua especificidade e a sua formagao politica para
atuar no contexto social e na elaboragdo de propostas pedagdgicas.

Apoiado na andlise de Sacristdin (1999) e Tardif e Raymond (2000), podemos
considerar que os saberes docentes adquiridos no processo de formacao inicial do professor de
Educagdo Fisica deve, portanto, propiciar aos futuros docentes condi¢des de se apropriar do
conhecimento das condi¢des sociais a que estdo submetidos na sua atuacdo da prética
pedagégica. Contudo, o professor necessita ir além, deve superar o entendimento de fungdo
restrita do professor focado apenas na concep¢do de regéncia de suas aulas no interior da sala
de aula. Antes de tudo, € buscar certa autonomia pedagdgica, entendendo as implicacdes
institucionais que sustentam esta pratica num amplo processo de reflexdo. Parece, portanto,
que estamos dizendo o 6bvio, mas na sociedade contemporanea, o 6bvio parece estar muito
nebuloso.

Cabe aqui explanar que, de acordo com Tardif e Raymond (2000), a dimensao critica
desempenha um papel relevante na busca pela autonomia profissional. E com ela que o
professor, ao se apropriar de uma visao de mundo coerente e homogénea, ndo se sente mais

observado e julgado, mas torna-se aquele que utiliza da perspicacia, aponta os problemas que

ocorrem no ambito da Educagdo e faz propostas que permitam o acesso ao conhecimento
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vasto. Uma possibilidade vidvel para o avanco na direcio de uma pritica pedagdgica

transformadora.

Nesta perspectiva, destaca-se a importincia do projeto pedagdgico do curso de
formacao na criacdo do ambiente indispensdvel para que o futuro professor aprenda
as préticas de construg¢do coletiva da proposta pedagdgica da escola onde vird a
atuar. A consideragdo da simetria invertida entre situacido de formacao e de exercicio
ndo implica em tornar as situag¢des de aprendizagem dos cursos de formacgdo docente
mecanicamente andlogas as situacdes de aprendizagem tipicas da crianca e do jovem
na educacdo média. Ndo se trata de infantilizar a educacdo do professor, mas de

N

torna-la uma experiéncia andloga a experiéncia de aprendizagem que ele deve
facilitar a seus futuros alunos (Brasil, 2001, p. 30).

Isto posto, é pertinente a articulagdo do conceito de simetria invertida com a andlise de
Tardif e Raymond (2000), pois elucida que diversos saberes provém de lugares sociais
anteriores a sua carreira profissional docente. Alguns saberes sdo constituidos no dmbito
familiar do professor, no ambiente social da escola, da sua cultura pessoal e, também, na sua
graduacdo académica, desenvolvidos por meio da relagdo estabelecida com a dimensao
temporal. Logo, os professores sdo profissionais que ja estavam inseridos em seu local de
trabalho, num longo periodo, antes mesmo de iniciarem a sua profissdo no ambito da
Educacao.

Esses apontamentos expressos por Tardif e Raymond (2000) contribuem, de forma
significativa em nosso estudo, no que tange a atuacdo do professor de Educacdo Fisica no
ambito da escola publica. Pautado no conceito de simetria invertida, e entendendo que o
professor aprendeu diversos saberes da sua profissdo, justamente no periodo em que era
aluno, € pertinente resgatar o ensino de Educa¢ao Fisica nos momentos em que os professores
estavam inseridos na condicdo de alunos e frequentavam a escola. A concep¢io de Educacado
Fisica tem uma ligacdo muito proxima com o esporte, uma forma elaborada e até mesmo
altamente formalizada de abordagem do vinculo entre Educac¢do Fisica e desenvolvimento do
esporte de competicio profissional. E o que prevaleceu como modelo utilizado nas escolas,
sobretudo nas ultimas décadas do século XX. Ressalta-se que esse legado ainda estd presente

na sociedade contemporanea.

Diga-se de passagem, na histéria da educacdo fisica, dada a relacio que se
estabeleceu entre a educacdo fisica e o esporte, também a identidade da educagdo
fisica foi e € “confundida” com o esporte. Assim, o professor de educacgio fisica foi
entendido como treinador; os professores de educagdo fisica foram levados a
construir sua identidade profissional enquanto treinadores, no sentido de um papel
especifico presente na instituigdo esportiva, € menos como professores ou
educadores (Bracht, Pires, Garcia e Sofiste, 2002, p. 14).

A inser¢do do ensino técnico e das praticas hegemodnicas esportivas nas aulas de
Educagdo Fisica na escola € naturalizada no contexto da escola e diz respeito a compreensao

do conceito de pratica pedagdgica de Sacristdn (1999). Portanto, é uma pratica adquirida no
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ambito social e que foi cristalizada por meio de relagdes sociais institucionalizadas. Logo, as
vivéncias realizadas durante as aulas de Educagdo Fisica foram construidas e consolidadas
sob a perspectiva do professor como técnico de modalidades esportivas distantes da ag¢do de
professor. E uma prética desagregadora e que ndo estabelece relacdo com a proposta
pedagdgica da escola.

Com efeito, durante o periodo do ensino fundamental e médio e, posteriormente, ao
adentrar no curso superior de Educacao Fisica, o aluno adquire normas, valores e crencas que
permanecem no mesmo estado da pratica pedagégica da Educacdo Fisica. No entanto, de
acordo com Tardif e Raymond (2000), sdo saberes constituidos no recém-formado na
disciplina de Educagdo Fisica e que estabelecem relacdo direta com a dimensao temporal na
Educagdo. Ainda, ndo obstante, essas praticas sdo reproduzidas pelos novos professores de
forma automadtica, pois foram assimilados de forma inconsciente, por meio das relagdes

sociais institucionalizadas.

Essa imersdo se expressa em toda uma bagagem de conhecimentos anteriores, de
crencas, de representacdes e de certezas sobre a prética docente. Ora, o que se sabe
hoje € que esse legado da socializacdo escolar permanece forte e estdvel através do
tempo. Na América do norte, percebe-se que a maioria dos dispositivos de formagao
inicial dos professores ndo consegue mudd-los nem abald-los. Os alunos passam
através da formacdo inicial para o magistério sem modificar substancialmente suas
crencas anteriores sobre o ensino. E, tdo logo comecam a trabalhar como
professores, sobretudo no contexto de urgéncia e de adaptag@o intensa que vivem
quando comegam a ensinar, sdo essas mesmas crencas ¢ maneiras de fazer que
reativam para solucionar seus problemas profissionais (Tardif e Raymond, 2000, p.
217).

A prética pedagdgica, de acordo com a andlise de Tardif e Raymond (2000), reproduz
os saberes adquiridos no periodo escolar. Os autores apontam que € possivel detectar em
maior escala a continuidade do conhecimento adquirido desde o periodo escolar, permeando o
periodo de formacdo inicial e se estendendo quando adentra a profissdo de professor. Em
contrapartida, hd menor incidéncia da ruptura do conhecimento assimilado no que concerne as
experiéncias anteriores a profissdo do professor, principalmente as disposicdes que
representam a socializa¢cdo no ambiente de vida familiar. Esse aspecto também é valido na
socializagdo vivenciada na escola no periodo em que foi aluno. Logo, as experiéncias
adquiridas pelo professor no exercicio de sua profissdo, ndo sido baseadas exclusivamente no
seu ambito de trabalho, na regéncia de sua aula, mas, sobretudo, de preconcepcdes do ensino e
do legado da aprendizagem que se traduz na sua histdria escolar.

Os saberes docentes apropriados e que servem de base para as acdes do professor de

Educagdo Fisica estdo atrelados as fungdes da escola no processo educacional. E muito

comum nas escolas do ensino bésico a utilizacdo do termo tecnicista empregada nas aulas de
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Educacdo Fisica. Ressalta-se que o ensino técnico permeou todo o contexto da Educacao, pois
esta era pautada pela Pedagogia de ensino técnico. Logo, a Educacdo Fisica como uma
disciplina da grade curricular da escola também se fundamentou pelo ensino pragmaético, que
buscou objetivos e resultados por meio da eficiéncia. Apple (2006) destaca o conceito de
curriculo oculto para lidar com a relacdo entre o curriculo e a reproducido cultural e

econOmica.

Antes de prosseguir, contudo, € importante observar que para a escola continuar a
desempenhar de maneira relativamente sutil seus complexos papéis histéricos na
maximizacdo da produ¢do do conhecimento técnico e na socializacdo dos alunos
dentro da estrutura normativa exigida por nossa sociedade, terd de fazer algo
relacionado a ambos os papéis e que ajuda a sustentd-los. Terd de tornar legitima
uma perspectiva basicamente técnica, uma tensdao da consciéncia que responde ao
mundo social e intelectual de maneira acritica. Em outras palavras, a escola precisa
fazer tudo isso parecer natural. Uma sociedade baseada no capital cultural técnico e
na acumulacio individual de capital econdmico precisa parecer ser o unico mundo
possivel. Parte do papel da escola, assim, é contribuir para a distribuicdo do que os
tedricos criticos da escola de Frankfurt poderiam chamar de padrdes objetivo-
racionais de racionalidade e acdo (Apple, 2006, p. 126).

Entendendo que a pratica pedagdgica € aberta e, portanto, recebe influéncias diversas
no ambito social, a manuten¢do e o controle do poder sdo trabalhados, conforme Apple
(2006), por meio de normas dominantes que sdo introduzidas no curriculo da Educacio de
forma oculta, mais precisamente no conhecimento escolar hegemonico. Sdo valores
ideoldgicos que estdo inseridos na pratica pedagdgica e sdo interiorizados muitas vezes de
forma inconsciente e reproduzidos no ambito escolar. Esse processo ocorre com o objetivo de
manutencao da sociedade estratificada e que € naturalizado ao longo do tempo. Apple (2006)
destaca ainda que, por ser oculto, e agir de forma silenciosa, os professores de um modo geral
ndo percebem a reproducdo da ideologia dominante no momento de regéncia de suas aulas.
Acdes pautadas pela padronizacdo de ideias e que ndo abrem perspectivas para discussao de
um contraponto de conceitos acerca de temas pertinentes a Educacao.

Apoiado na andlise Apple (2006), entendemos que se trata, portanto, de uma
realizagcdo consciente, por parte da classe dominante, de estabelecer um consenso e ndo aceitar
a divergéncia de ideias como algo positivo e que pode contribuir para o avanco do
conhecimento. Dentro dessa andlise de Apple (2006), o processo de elaboracdo de atividades
curriculares € norteado por um segmento das politicas educacionais, por acdes que direcionam
os conteidos do curriculo, os quais sdo, muitas vezes, negligenciados ou excluidos do
processo ensino-aprendizagem. Dessa forma, o contetiido especifico da disciplina curricular
apresenta o legado da ideologia dominante, sendo naturalizado como verdade absoluta. Sao

acoes realizadas e pautadas em valores que atendem aos interesses dominantes e que foram
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inculcados de forma ticita. Sendo assim, os professores, durante suas aulas, utilizam uma
retdérica, na qual transmitem, sem perceber, aos seus alunos, valores que sio legitimados e
atendem aos interesses que servem a manuten¢do do poder. Uma forma de sustentacdo do
senso comum, pois a naturalidade da aceitacdo da ideologia ndo permite o contraponto de
ideias.

Da mesma forma que muitos educadores e pesquisadores da drea do curriculo com
frequéncia ja ndo t€m uma nog¢do séria de seu enraizamento histérico nos interesses
passados da manuten¢@o do consenso por meio de uma selecdo do conhecimento que
se baseava em uma visao de sociedade estratificada pela classe e pela “capacidade”,
também a tradicdo seletiva opera hoje, negando a importincia tanto do conflito
quanto das diferengas ideolégicas (Apple, 2000, p. 125).

Nas aulas de Educagao Fisica da escola foi naturalizada, de acordo com Apple (2006),
uma pratica pedagdgica do consenso que ndo viabiliza estabelecer relacio com o projeto
pedagégico da escola. O ensino das modalidades esportivas € realizado por meio de técnicas
impostas, e ndo sao contextualizados os objetivos de ensino, caracterizando-se por uma forma
de ensinar desprovida de critica. Durante as aulas de Educacdo Fisica, geralmente, ndo ¢é
admitido pelos alunos desenvolver atividades com foco na reflexao e atividades da cultura
corporal articuladas com a leitura e escrita com vista a compreensdo da cultura elaborada ou
outro conteido que diz respeito a especificidade da Educacdo Fisica. No entanto, pautado
apenas na pratica pedagoégica do ensino técnico e aptidao fisica, ndo ha estimulo para o
desenvolvimento de atividades elaboradas pelo plano coletivo na Educacdo que visa o
processo de critica e reflexdo.

Neste processo, “as criancas aprendem como lidar e como se relacionar com a
estrutura de autoridade da coletividade a qual pertencem pelos padrdes de interacdo a que sao
expostas nas escolas” (Apple, 2006, p. 128). Sendo assim, foi naturalizado, entre os alunos,
dar a prerrogativa aos mais habilidosos nas praticas esportivas durante as aulas de Educacdo
Fisica. Dessa forma, os alunos reagem sem questionamentos ao processo de selecdo na qual
ficam alijados das vivéncias esportivas quando ndao se consegue desenvolver habilidade
técnica previamente estabelecida. Trata-se, portanto, de um paradigma de ensino que favorece
os alunos que det€ém maior repertério de habilidade técnica e ndo os alunos reais que
encontramos no ambito da Educacao.

Apoiado na andlise de Apple (2006), consideramos que o avan¢co na pratica
pedagogica do professor de Educacao Fisica se dd por meio do tratamento do conflito nas
comunidades cientificas. O conhecimento elaborado que € desenvolvido nas salas de aula do
ensino fundamental estimula apenas a aprendizagem sob a perspectiva do mundo irreal, que

se caracteriza de forma conservadora e resistente em relagdo a natureza do conflito.
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De acordo com Apple (2006), a possibilidade de se estabelecer o dissenso por meio de
argumentacdo e contra-argumentacdo ¢ que fomentou mudangas significativas na drea de
Educacao Fisica no Brasil. Conforme Caparroz (1996), o movimento renovador engendrou
novas proposi¢des e possibilitou uma nova perspectiva para a pratica pedagdgica em
Educagdo Fisica. Diversos pesquisadores da drea de Educacdo Fisica, a partir do inicio da
década de 1980, realizaram estudos com o objetivo de superar as produgdes com
predominancia dos aspectos bioldgicos e da aptidao fisica e apontaram para a necessidade de
buscar uma prética pedagdgica em Educacdo Fisica integrada ao projeto pedagdgico da
escola.

De acordo com o estudo de Caparroz (1996), o conflito de proposi¢des realizadas no
meio académico contribuiu para se superar o conceito de Educagao Fisica como uma pratica
social Unica, de forma generalizada, desenvolvida sob um modelo para atuacdo em diversos
ambitos, seja em clube, academia, escola de esporte, nas forcas armadas ou na escola.
Ressalta-se que o modelo de Educacdo Fisica generalizada ndo considera a escola como um
local pedagdgico e que as suas perspectivas necessitam de objetivos diferenciados de
aprendizagem dos alunos em relacdo a outros ambitos da sociedade. Todavia, por meio do
movimento renovador, buscou-se 0 avanco da Educagdo Fisica como uma disciplina inserida
de fato na grade curricular e na proposta pedagdgica da unidade escolar.

A andlise de Apple (2006), que discorre sobre a necessidade do conflito na
comunidade cientifica, é elucidativa para a compreensdo do avang¢o do conhecimento da
Educacgdo Fisica no ambito da Educagdo. As produgdes cientificas realizadas nas décadas de
1980 e 1990 contribuiram sobremaneira para a consolidacdo da Educac¢do Fisica integrada ao
projeto pedagdgico das escolas do ensino fundamental e médio. A fundamentagdo legal foi
ratificada por meio da LDB n° 9.394/96, que aponta para a disciplina de Educacdo Fisica
como uma disciplina que deve estar integrada ao projeto pedagdgico da escola. Logo, o
intenso debate académico acerca da Educacdo Fisica na escola foi significativo para as
transformagdes na constru¢do da LDB vigente.

Conforme Apple (2006), a divergéncia de opinido na Educacdo se depara com um
grande entrave, pois 0 consenso na escola age para construir uma imagem negativa do
dissenso com vistas a garantir a manuten¢do da sociedade de forma estratificada. Sobretudo,
na ordem social estabelecida, cuja Educacdo pauta-se pelo modelo funcional. Esses aspectos
impedem o avanco do desenvolvimento da prética pedagdgica trabalhada no plano coletivo da
escola, por meio da prdxis, e fomenta o ensino fragmentado entre as disciplinas. No caso

especifico da Educacdo Fisica, além de ter que superar a conotacdo de disciplina
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desvalorizada, necessita, também, superar o entrave de maior amplitude no ambito da

Educacgdo, o ensino das disciplinas, realizado de forma estanque, sem articulacdo dos seus

conhecimentos.

A perspectiva encontrada nas escolas inclina-se bastante a0 modo como todos os
elementos de uma sociedade — do uso didético da figura do carteiro e do bombeiro
na primeira série até a presenga de instituicdes parciais nos cursos de civismo do
ensino médio — estdo todos conectados em uma relacdo funcional, cada um
contribuindo para a manuten¢do continua da sociedade. O conflito interno e o
dissenso na sociedade sdo vistos como inerentemente antitéticos ao funcionamento
tranqiiilo da ordem social. O consenso é mais uma vez uma caracteristica
pronunciada. Essa orientacdo é também evidente na €nfase implicita que se d4 aos
alunos (e ao “homem” em geral) como pessoas que transmitem e recebem valores, e
nido como pessoas que criam valores ao longo da maior parte de sua experi€ncia
escolar (Apple, 2006, p. 136).

Por meio da cultura do consenso instalado na sociedade, apontado por Apple (2006),

podemos visualizar um tipo de entrave que impossibilita a transformagdo da pratica

pedagégica em Educagdo Fisica. Dessa forma, considera-se normal que as aulas de Educagdo

Fisica consigam desenvolver apenas habilidades técnicas esportivas e atividades para a

melhoria da aptiddo fisica, em uma perspectiva técnica e de maneira acritica. Portanto, os

contetidos desenvolvidos nas aulas de Educacdo Fisica nas escolas ndo contemplam as

necessidades de aprendizagem dos alunos na escola no final do ensino bésico, pois, de um

modo geral, ndo € possivel se apropriar minimamente de um conteido que possibilite a

superagdo do senso comum e transitar para o acesso ao conhecimento vasto.



60

Capitulo 2 — Procedimentos de pesquisa

2.1 Sujeitos da pesquisa

A pesquisa coletou todos os dados, junto aos sujeitos, a partir de observagdes,
entrevistas e questiondrio. Os dados das observagdes e entrevistas foram transcritos, para
posterior andlise e interpretacdo. Nosso estudo foi feito com quatro sujeitos que sdo
professores de Educagdo Fisica atuantes em duas escolas da Rede Municipal de Ensino de Sao
Paulo. Sao professores efetivos por meio de concurso publico. O critério de tomada de
escolha das escolas para realizar a investiga¢do foi por meio da existéncia do maior nimero
de professores de Educacdo Fisica que optaram pela Jornada Especial Integral de Formacado
(JEIF).

Diante do exposto, foram feitas sondagens nas escolas para obter informacdes do
nimero de professores de Educacdo Fisica que participam da Jornada Especial Integral de
Formacao (JEIF) — 25 horas-aula e 15 horas adicionais semanais (11 horas-aula na escola e 4
horas-aula em local de op¢ao do professor) —, num total de 240 horas-aula mensais. Ressalta-
se, entretanto, que a participagdo do docente na JEIF ndo € obrigatdria e estd condicionada a
inscricdo no momento de se optar pela jornada de trabalho. Portanto, a participacdo docente
na JEIF é facultativa. Depende, no entanto, da disponibilidade de aulas em cada disciplina,
pois a Secretaria Municipal de Educagdo exige que seja atribuida uma carga de no minimo 24
horas-aula para efetuar a inscricao do professor na JEIF.

A outra op¢ao de jornada oferecida aos professores da Rede Municipal de Ensino de
Sdo Paulo é a Jornada Basica Docente (JBD) — 25 horas-aula e cinco horas atividades
semanais (trés na escola e duas horas-aula em local de op¢do do professor) —, num total de
240 horas-aula mensais. Ressalta-se que, nesta jornada, o professor ndo participa da jornada
coletiva da JEIF. Logo, fica distante e alheio as discussdes pedagdgicas, inviabilizando, de
certa forma, a atuagdo do professor no espago destinado as decisdes politicas que acontecem
no ambito da escola.

A aproximagdo com as institui¢des de ensino ocorreu por meio de visitas as unidades,
durante as quais estabelecemos um didlogo com os diretores e coordenadores pedagdgicos

para tomarem conhecimento das nossas intengdes, no que concerne a nossa pesquisa.
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Elucidamos que a nossa pesquisa € de cunho cientifico e preza pelo anonimato dos sujeitos da
pesquisa e também da instituicao de ensino. Numa outra visita, houve uma conversa informal
com os professores de Educagdo Fisica no horério da JEIF.

Na primeira escola municipal que visitamos e que pertence a Diretoria Regional
de Ensino de Itaquera, a coordenadora pedagdgica demonstrou uma resisténcia apos
tomar conhecimento do nosso objetivo de pesquisa, porém ponderou suas afirmacoes
quando entramos em contato com os professores que participavam da reunido coletiva.
Ressalta-se que os docentes ndo demonstraram objecdo com a presenga do pesquisador.
Na segunda escola, pertencente a Diretoria Regional de Sdo Mateus, a diretora da
unidade elogiou o projeto de pesquisa e, logo, nos aproximou dos professores de
Educacao Fisica.

As escolas, na qual desenvolvemos nossos estudos, sdo instituicdes de ensino
fundamental do ciclo I e II. Uma Escola Municipal é da Diretoria Regional de Ensino de
Itaquera da cidade de Sao Paulo. Foi construida em 2002 e, atualmente, € constituida de uma
estrutura fisica de doze salas de aula, duas salas de leitura, uma sala de informatica, um
laboratdrio, uma quadra esportiva, uma sala de estudos (hordrio coletivo), uma cozinha e um
patio coberto.

Esta escola funciona no periodo da manha, das 7h as 12h, com ensino fundamental
ciclos I e II; periodo da tarde, das 13h30 as 18h30, com ensino fundamental ciclos I e II;
periodo noturno, das 19h as 23h, com a Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) do quinto ao
oitavo ano. Esta unidade escolar conta com trés professores de Educagao Fisica, dos quais
dois titulares de cargo estavam inscritos e participavam da JEIF. O outro professor de
Educacao Fisica é contratado em carater temporério e, conforme a Legislacio Municipal de
Educagdo, ndo tem direito a participacao da JEIF.

A outra Escola Municipal pertence a Diretoria Regional de Ensino de Sao
Mateus, bairro da zona leste da cidade de S@o Paulo. Foi inaugurada em 1992,
construida no plano térreo com uma estrutura de lata, inicialmente para abrigar alunos
da Educacgdo Infantil. Atualmente € constituida de uma estrutura fisica de quatorze salas
de aula, uma sala de leitura, uma sala de informadtica, um laboratério, uma quadra
esportiva, uma sala de estudos (hordrio coletivo), uma cozinha e um péatio coberto.
Funciona no periodo da manhd, das 7h as 12h, com o ensino fundamental ciclo I;
periodo vespertino das 13h30 as 18h30, com o ensino fundamental ciclo II; periodo
noturno, das 19h as 23h, com Educacdao de Jovens e Adultos (EJA) do primeiro ao

oitavo ano. Esta escola conta com quatro professores de Educacdo Fisica, dos quais trés
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sdo titulares de cargo e estavam inscritos na JEIF. No entanto, um professor estava
afastado por licenca médica e ndo participou da JEIF no periodo em que fizemos a
investigacdo. Um outro professor de Educacdo Fisica que trabalha nesta escola ¢

contratado e ndo tem direito de participa¢ao na JEIF.

2.2 A Jornada Especial Integral de Formacao (JEIF)

A Jornada Especial Integral de Formacao (JEIF) € uma jornada oferecida pela Rede
Municipal de Ensino de Sao Paulo aos seus professores efetivos. A opg¢do pela JEIF ¢é
realizada no momento da inscri¢do para a jornada do ano seguinte e ratificada na
atribuicdo de aula. A jornada € composta de vinte e cinco horas-aula em regéncia e
dispondo de oito horas-aula para trabalho coletivo, momento para estudo e formagdo com
o grupo de docentes da escola com duracdo de uma hora e trinta minutos por dia,
distribuidos ao longo da semana, além de trés horas-atividade para o desenvolvimento de
trabalhos individuais.

A JEIF é amparada pela Lei Municipal n° 14.660, de 26 de dezembro de 2007, que
reorganizou os quadros dos Profissionais da Educacdo do Municipio de Sdao Paulo. Logo,
a Portaria n° 4.618, de 17 de novembro de 2008, dispds sobre a organizacao das Unidades
de Educacdo da Rede Municipal de Ensino de Sao Paulo. E, em seu artigo 4°, discorre
sobre as acdes engendradas na JEIF, que, portanto, devem contribuir para o processo de
elaboracdo do projeto pedagdgico das unidades escolares, porém atrelado ao projeto
administrativo pedagdgico desenvolvido pela Secretaria Municipal de Educacdo de Sao

Paulo:

Art. 4° - As horas adicionais da Jornada Especial Integral de Formacdo — JEIF e
horas atividades da Jornada Bdasica do Docente — JBD devem ser cumpridas de
acordo com o disposto nos artigos 16 e 17 da Lei 14.660/07 e destinadas a acdes que
favorecam o processo de constru¢do e implementagdo do Projeto Pedagdgico, em
especial aquelas compreendidas nos Programas “Ler e Escrever — prioridade na
Escola Municipal”, “A Rede em rede: a formagdo continuada na educacdo infantil”,
“Sdo Paulo ¢ uma Escola” e nas “Orientagdes Curriculares: Expectativas de
Aprendizagens e Orientacdes Didaticas na Educacdo Infantil, Ensino Fundamental,
Educacdo de Jovens e Adultos e Educacdo Especial”, inclusive por meio dos grupos
de Formacao Continuada (Sio Paulo, 2008, p. 15).

A JEIF tem como incumbéncia desenvolver e avaliar os Projetos Especiais de Acao
(PEA) da Rede Municipal de Ensino de S@o Paulo, projeto intitulado pela Secretaria

Municipal da Educacdo (SME) como Ler e Escrever. Logo, € estabelecido que o projeto
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pedagégico da unidade escolar deve estar em consondncia com o desenvolvimento da
competéncia leitora e escritora, projeto da Rede Municipal de Ensino de Sdo Paulo. Dessa
forma, o corpo docente, ao atribuir aula e se manifestar com opg¢ao pela JEIF, deverd, em suas
unidades educacionais, participar das atividades propostas por meio das reunides coletivas
pedagégicas, inserido em um dos grupos de formacgdo continuada dentro das propostas de
trabalho no hordrio especifico destinado as atividades coletivas. Assim, a elaboracdo e a
execugdo do projeto pedagdgico da escola devem estar articuladas com o Programa Ler e
Escrever estabelecido pela Secretaria Municipal de Educacao de Sao Paulo considerado como

prioridade na escola municipal, conforme abaixo descrito:

§ 1° - As necessidades e prioridades estabelecidas pela comunidade educativa,
expressas no Projeto pedagdgico, configurar-se-do Projetos Especiais de A¢do —
PEAS, que definirdo as agdes a serem desencadeadas, as responsabilidades na sua
execucdo e avaliag@o. § 2° - Nas Escolas Municipais de ensino fundamental, para as
turmas que ndo estiverem vinculadas ao Programa “Ler e Escrever — prioridade na
Escola Municipal”, a Unidade Escolar devera elaborar Projetos Especiais de Acao —
PEAS especificos, voltados para a aprendizagem da leitura e da escrita, bem como
acompanhar e avaliar seus resultados, frente as expectativas de aprendizagem
estabelecidas pela Secretaria Municipal de Educagdo (Sao Paulo, 2008, p. 16).

A Secretaria Municipal de Educacdo de Sao Paulo (SMESP) estabelece a necessidade
da utilizacdo dos resultados obtidos em avaliagdes externas pelos alunos matriculados na sua
Rede de Ensino. A “Prova Sao Paulo”, criada pela Secretaria Municipal de Educagao de Sao
Paulo e a “Prova Brasil” criada pelo Governo Federal, sdo avaliagdes externas utilizadas
como parametros para definicio das estratégias e acdes pedagdgicas no intuito do
aprimoramento da qualidade de ensino. Cabe aqui ressaltar que o termo qualidade de ensino
utilizado pela Secretaria Municipal de Educacao de Sao Paulo esta pautado no Programa Ler
e Escrever — Prioridade na Escola Municipal. Este programa consiste em desenvolver a
capacidade da leitura e da escrita dos alunos do primeiro ao ultimo ano do Ensino
Fundamental II.

Conforme expresso, a Secretaria Municipal de Educag¢do de Sdao Paulo utiliza,
como principal ferramenta, a avaliagdo externa para mensurar a capacidade de leitura e
escrita dos alunos matriculados em sua rede. Nesse sentido, o proprio nome do Programa
Ler e Escrever enfatiza, em suas unidades escolares, que a prioridade no curriculo deve
ser a aquisicdo de habilidade na leitura e na escrita de textos em todas as disciplinas da
grade curricular. Todavia, o Governo Municipal de Sdo Paulo criou esse projeto apds
baixos indices de rendimento de seus alunos matriculados na Rede Municipal, pois se
verificou uma grande porcentagem de alunos com dificuldades para o dominio da

linguagem escrita.
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Em 2005, quando a atual gestdo assumiu a SMESP, no ciclo I do ensino
Fundamental, em média, 30% dos alunos com trés ou quatro anos de escolaridade
ndo dominavam o sistema de escrita alfabético. A situacdo dos alunos do Ciclo II
ndo era diferente: encontravam-se em niveis rudimentares de leitura e escrita
(analfabetos funcionais), pois muitos deles avancavam nos anos do ciclo mantendo
essa dificuldade (Sao Paulo, 2008, p. 51).

Dessa forma, a Secretaria Municipal de Ensino de Sao Paulo (SMESP) investiu na
escola, sendo considerada como um espago privilegiado de formagdo, principalmente, no
espaco coletivo da JEIF, dando énfase ao desenvolvimento da competéncia leitora e escritora
na escola municipal, em todas as 4reas de conhecimento dos ciclos I e II do Ensino
Fundamental. Em funcdo disso, a SMESP disponibilizou caderno de orientacdo didatica,
denominado Referencial de expectativas para o desenvolvimento da competéncia leitora e
escritora no Ciclo I e Il do Ensino Fundamental para todas as disciplinas. Sendo assim, os
docentes da SMESP que fizeram opc¢ao pela JEIF, que prevé 40 horas de trabalho semanais,
das quais 15 horas sdo dedicadas ao aperfeicoamento docente, discutem e desenvolvem
atividades atreladas ao Projeto Ler e Escrever — Prioridade na Escola Municipal.

Na JEIF, os professores recebem formagdo de proposta curricular para todas as
disciplinas no ensino fundamental nos ciclos I e II. Trata-se, portanto, de orientacdo e
formacdo de professores da rede para trabalhar com o contetido do curriculo a ser
desenvolvido no processo de aprendizagem dos alunos. A Diretoria de Orientacdo Técnica
(DOT) contratou especialistas na drea de curriculo para elaborar as atividades curriculares. E,
por meio da reunido coletiva da JEIF, os coordenadores pedagdgicos de cada unidade escolar
exercem um papel de formadores de professores, transmitindo um curriculo que ja vem
elaborado, pronto e acabado. Cabe destacar o processo utilizado pela SMESP, caracterizado
pela dicotomia do trabalho intelectual/trabalho manual por meio da separa¢do da experiéncia
intelectual da manual, dessa forma, legitimando o professor da Rede Municipal como um
mero executor de atividades. Neste sentido, buscamos a andlise de Sacristan e Pérez Gomez

(2000) para elucidar que os ambitos externos determinam e modelam o curriculo:

Existe um contexto exterior ao meio pedagégico muito determinante do que se
ensina nas aulas e de como se ensina. Sdo muitas as fontes que co-determinam esse
contexto: pressdes econdmicas e politicas, sistema de valores que preponderam,
culturas dominantes sobre subculturas marginalizadas, regulamentagdes
administrativas da pratica escolar e do sistema educativo, influéncia da familia na
determina¢do da experiéncia de aprendizagem ou das opcdes curriculares e das
ajudas aos filhos, sistemas de produgcdo de meios diddticos de que servem
professores e alunos, pressdes e influéncias dos meios académicos e culturais que
incidem na hierarquizacdo de saberes escolares e na determinacdo do que se
considera conhecimento legitimo (Sacristdn e Pérez Gémez, 2000, p. 131).

Na JEIF, também, podem ser realizadas outras diversas atividades pedagdgicas, que

ndo seja a separacdo da experiéncia intelectual da experi€éncia manual. Sobretudo, desenvolver
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leituras, discussdo de textos e elaboragdo da proposta pedagdgica da escola permeada por uma
dose de autonomia necessdria ao corpo docente, desde que pertinentes as necessidades de
aprendizagem dos alunos. Cabe ressaltar que o coordenador pedagdgico da unidade escolar
tem a incumbéncia de organizar, mediar e articular as atividades que concebem o periodo
coletivo da JEIF, articulando as disciplinas da grade curricular da escola no intuito de elaborar
a proposta pedagogica, conforme a necessidade especifica de aprendizagem de cada unidade
escolar e ndo apenas exercer a funcdo de um simples reprodutor de atividades previamente
elaboradas pelo 6rgao central da Educagao Municipal.

Percebe-se, entdo, que a Rede Municipal de Ensino de Sao Paulo tem a JEIF como um
espaco privilegiado de formagdo continuada docente investindo de forma consistente nas
horas de trabalho coletivo, procurando, assim, criar condi¢des para a implementacdo do
curriculo na escola e, também, para o desenvolvimento dos projetos pedagdgicos das suas
unidades. A SMESP estabelece que, nas atividades desenvolvidas durante as horas de trabalho
coletivo da JEIF, devem ser trabalhadas e discutidas as expectativas curriculares
desenvolvidas pela Divisao de Orientagdo Técnica (DOT), por meio de a¢des de formacdo
docente e a elaboracdo e consolidagdo do projeto pedagdgico da escola atrelado ao Projeto
Ler e Escrever. Sendo assim, A JEIF € um instrumento de formac¢do continuada, proficua para
a SMESP realizar a inser¢do do seu paradigma ideolégico em suas escolas, € um meio eficaz
de formar seus docentes, afinados com seus direcionamentos, no que tange ao curriculo.

A SMESP, portanto, exerce controle nas atividades coletivas da JEIF por meio de
politicas externas nos diversos ambitos das praticas sociais, direcionando os objetivos do
curriculo ensinado nas escolas da Rede Municipal. Ressalta-se que, ao determinar um projeto
unico para todas as escolas da Rede Municipal, priorizando e determinando o conteddo do
curriculo, a SMESP, conforme Sacristdn e Pérez Gomez (2000), reduz a pratica pedagdgica
de seus docentes a simples consumidores e executores de contetidos previamente elaborados
por especialistas em curriculo, contratados com a finalidade técnica na hierarquia da
Educagio. E, portanto, o desenvolvimento de um curriculo manifesto e distante do curriculo

real.

O contexto social, econdmico, politico e cultural que o curriculo representa, ou
deixa de fazé-lo, deve ser o primeiro referencial em relacdo a como analisar e avaliar
um curriculo. Esse € o primeiro contexto pratico externo para entender a realidade
curricular: o exercicio de praticas politicas, econdmicas e sociais que determinam as
decisdes curriculares, ndo podendo se esquecer que o curriculo proposto para o
ensino € o fruto das op¢des tomadas dentro dessa pratica. Esquecer isto na formagao
de professores implicaria reduzi-los a consumidores passivos de algo dado, cujos
valores nao se discutem. Este é o grande debate curricular acima de qualquer outro
problema: como j4 dissemos, trata-se da andlise da cultura da escola (Sacristdn e
Pérez Gémez, 2000, p. 129).
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Por outro lado, a JEIF também pode se constituir num espago rico € vantajoso para a
organizagdo escolar e, principalmente, para a constituicdo de um coletivo docente com vistas
ao avanco na elaboracdo de sua proposta pedagdgica conforme as necessidades especificas de
cada unidade escolar, inserida em uma comunidade especifica, além de propiciar condi¢des
para a busca de certa autonomia da escola, ao implantar uma gestdo democrética. Pode ser,
também, uma forma de resistir as pressdes externas exercidas pelos Orgdos centrais de
Educacdo Municipal, desde que o coletivo esteja realmente engajado numa proposta
pedagodgica de acordo com as necessidades de aprendizagem da comunidade na qual a escola
estd inserida. Todavia, cabe destacar que, para resistir a imposicdo de projeto moldado pela
SMESP, o corpo administrativo, por meio do diretor da escola, assistente de direcdo,
coordenagdo pedagdgica e corpo docente, necessitam construir € documentar um projeto
pedagégico conciso e, assim, se desvencilhar das pressdes externas das politicas
administrativas da Secretaria Municipal de Educacao.

A SMESP engessa e molda o curriculo, ao estabelecer que o projeto pedagdgico das
suas unidades escolares deve ter como prioridade o desenvolvimento da capacidade de leitura
e escrita em todas as escolas da Rede Municipal de Ensino, aplicado de forma generalizada.
Sobretudo, limita a possibilidade de cada unidade escolar desenvolver seu projeto pedagdgico
de acordo com suas necessidades de aprendizagem, realizado com certa autonomia, levando-
se em consideracdo que cada comunidade da cidade de Sdo Paulo estd imersa numa

pluralidade de necessidades no que tange ao acesso ao conhecimento.

A cultura ndo é um objeto terminado que se transmite mecanicamente de uns para os
outros, mas uma atividade mediatizada que se reproduz construindo e se
reconstruindo por meio de sua aprendizagem e das condi¢cdes em que esta se realiza.
Essa aprendizagem € peculiar nas institui¢des e nos ambientes escolares. Por isso,
para entender curriculo real é preciso esclarecer os dmbitos prdticos em que é
elaborado e desenvolvido, pois, do contrdrio, estariamos falando de um objeto
reificado a margem da realidade (Sacristdn e Pérez Gémez, 2000, p. 129).

Cabe aqui elucidar que a JEIF € um espago de formacao docente destinado a discussao
de propostas pedagdgicas direcionadas ao seu curriculo. Logo, trata-se de um espago politico
e ético que aborda questdes pedagdgicas inerentes as unidades escolares, trabalhadas em horas
coletivas e individuais nas escolas municipais. Conforme Sacristdan e Pérez Gémez (2000),
sdo préticas politicas e administrativas que exercem um controle sobre as atividades
desenvolvidas pelo grupo coletivo de educadores e que condicionam, de forma decisiva, o que
efetivamente os alunos aprendem e, sobretudo, o que os docentes trabalham do curriculo.
Dessa forma, a elaborac¢do da proposta pedagdgica nao é desenvolvida apenas por educadores

da escola na qual estdo inseridos, e destinada especificamente as necessidades de cada
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unidade escolar, dependendo das caracteristicas culturais de cada comunidade. As politicas
exteriores a escola, por meio da administracio municipal, determinam a elaboracdo do

curriculo e a construc¢ao do projeto pedagdgico de todas as unidades escolares.

2.3 O projeto pedagogico

Cabe aqui ressaltar e vamos elucidar a propria nomenclatura: projeto pedagdgico.
Entendemos que todo projeto pedagdgico é necessariamente politico. Por isso, adotamos o
termo projeto pedagdgico, pois todo projeto pedagégico é um processo politico, distante de
ser neutro, pois as politicas econdmicas e sociais determinam e direcionam o conteido do
curriculo. Assim, o projeto pedagdgico estabelece como serd desenvolvido esse contetdo
curricular e as acdes docentes articuladas com a pratica pedagdgica.

O projeto pedagégico € politico porque a sua elaboracdo deve pautar-se sob a
responsabilidade do plano coletivo permeado por inteng¢des claras, de acordo com politicas
educacionais, sobretudo que atendam a dimensdo das leis educacionais promulgadas pela
Constitui¢do Federal. Um projeto pedagdgico para a escola é elaborado no bojo das relacdes
sociais, em consonancia com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo n° 9.394/96. Nesta
direcdo, o projeto pedagdgico deve ser projetado e construido com a participacao de diversos
atores sociais. E um processo de elaboracdo que envolve educadores que exercem a funcio de
diretor de escola, assistente de direcdo, coordenagcdo pedagdgica, corpo docente, corpo
discente, agentes escolares e funciondrios da escola. Devem, também, ser inseridos, no
processo de elaboragdo do projeto pedagdgico, os pais de alunos e moradores da comunidade
na qual a unidade escolar estd inserida. Trata-se, portanto, de um processo politico coletivo,

buscando avancgar na aquisi¢do da cultura elaborada.

Nao se constréi um projeto sem uma dire¢do politica, um norte, um rumo. Por isso,
todo projeto pedagdgico da escola é também politico. O projeto pedagdgico da
escola é, por isso mesmo, sempre um processo inconcluso, uma etapa em direcdo a
uma finalidade que permanece como horizonte da escola (Gadotti e Romao, 2001, p.
34).

O projeto pedagégico da escola s6 pode ser compreendido e consolidado mediante a
presenca da gestdo democréitica que almeja equidade no acesso ao conhecimento por meio da
Educagdo. De acordo com Hora (1994), compreendemos a escola como um local frequentado

por alunos permeados pela pluralidade de ideias e que as suas relacdes sociais se fundem na
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diversidade cultural, estando presente a luta de classes, num processo de interesses

contraditérios. Portanto, a escola se insere num contexto histérico dialético.

Logo, a escola ndo € apenas a agéncia que reproduz as relacdes sociais, mas um
espaco em que a sociedade produz os elementos da sua prépria contradi¢do. E um
locus em que as forcas contraditérias, proprias do capitalismo, se defrontam. Na
medida em que a educagdo € dialética e assume formas de regulacio ou libertacao, a
escola é arena onde os grupos sociais lutam por legitimidade e poder. (Hora, 1994,
p- 34).

A anilise expressa fomenta algumas inquietudes no plano da Educacdo. E preciso,
antes de tudo, compreender como o curriculo se materializa no projeto pedagdgico,
fundamentado por uma inten¢@o e por uma estratégia que direcionam os objetivos que se quer
alcancar por meio da sociedade. Partindo da concep¢do de que a escola é um local de forgas
antagonicas, é pertinente refletir acerca das politicas educacionais da Rede Municipal de
Ensino de Sdo Paulo. No que tange as escolas da Rede Municipal de Sao Paulo, conforme ja
expresso, a SMESP estabeleceu um projeto tinico denominado Ler e Escrever — Prioridade na
Escola Municipal, que deve ser trabalhado em todas as escolas municipais, em todas as séries
do ensino fundamental. Esse processo limita a possibilidade de elaboracdo e constru¢do do
projeto pedagdgico baseado em certa autonomia da escola e suprime as necessidades reais de
cada uma das unidades escolares, inseridas nas diversas comunidades existentes na cidade de
Sao Paulo. “Cada escola encontra-se num determinado tempo de sua histéria. O projeto que
pode ser inovador para uma escola pode nao ser para outra” (Gadotti e Romao, 2001, p. 37).

Levamos em consideracdo que os agentes da gestdo escolar, pautados por principios
verdadeiramente democraticos, devem articular as agdes no plano coletivo para possibilitar
praticas educacionais por meio da praxis na Educacdo. “A escola é um espaco de livre
circulagdo de ideologias onde a classe dominante espalha as suas concepg¢des, a0 mesmo
tempo que permite a acdo dos intelectuais organicos” (Hora, 1994, p. 34). Entretanto, baseado
na andlise expressa por Hora (1994), a gestdo da Prefeitura Municipal de Sao Paulo engendra
acoOes para a afirmacao de seus interesses no que concerne ao seu plano de Educacgao, porém,
aplica politicas educacionais, conforme analisa Sacristan (1999), pautadas, pensadas e geridas
a margem dos educadores. E uma racionalidade levada ao extremo das normas técnicas e
cientificas da administracdo de empresas, sendo contraditério aos estudos das praticas
pedagdgicas.

Ao adotar uma politica educacional e estabelecer um projeto tinico no plano curricular
e determinar que se desenvolva um trabalho generalizado em toda a rede de ensino, por meio
da insercdo no projeto pedagdgico da escola, a SMESP estd cerceando o trabalho

compartilhado do corpo docente e inviabilizando o avango da gestdo democratica nas escolas.
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Como vimos, o projeto pedagégico da escola estd hoje inserido num cendrio
marcado pela diversidade. Cada escola é resultado de um processo de
desenvolvimento de suas proprias contradicdes. Nao existem duas escolas iguais.
Diante disso, desaparece aquela arrogante pretensdo de saber de antemao quais serdo
os resultados do projeto para todas as escolas de um sistema educacional. A
arrogancia do dono da verdade da lugar a criatividade e ao didlogo. A pluralidade de
projetos pedagdgicos faz parte da histdria da educacio da nossa época. Por isso, ndo
deve existir um padrdo dnico que oriente a escolha do projeto de nossas escolas. Nao
se entende, portanto, uma escola sem autonomia para estabelecer o seu projeto e
autonomia para executd-lo e avalid-lo (Gadotti e Romao, 2001, p. 35).

A gestdao democratica deve basear-se, conforme Gadotti e Romao (2001), no dmbito da
escola, na apropriacdo de informacdes e conhecimentos, na divisdo do trabalho, na
constituicdo do trabalho coletivo, no tempo para poder amadurecer ideias. Sendo assim, ha
necessidade de aprender a desenvolver trabalhos coletivos e, sobretudo, aprender a discutir os
temas pertinentes a Educacdo. Uma forma de superar a reduzida visdo de que o conflito de
ideias é algo eminentemente ruim. E necessério que se faca exercicio para aprendizagem no
que concerne a discussdo e ao dissenso como um ponto essencial que contribui para o avango
do conhecimento da prética pedagdgica. Logo, viabilizar um projeto pedagégico demanda
atitude e método inserido numa gestdo democratica. Para tanto, torna-se necessario o efetivo

exercicio da democracia para ndo ficarmos presos na armadilha de uma retdrica

pseudodemocratica em Educagao.

2.4 Os instrumentos de coleta de dados

1) Aplicamos um questiondrio construido a partir de questdes semiestruturadas, para
conhecer e elucidar a participa¢do ou nao do professor de Educacao Fisica na elaboracio da
proposta pedagdgica da unidade escolar e, também, sua contribuicdo na construcdo do projeto
pedagdgico da escola.

Estabelecemos um roteiro propriamente dito, que contou com 15 questdes, sendo que,
até a quinta questio, buscamos uma caracteriza¢io dos sujeitos, procurando determinar idade,
sexo, tempo que atua na Educacdo, situacdo funcional, graduacdo, instituicdo publica ou
privada e ano de conclusdo. A partir da sexta questdo, procuramos identificar os conceitos que
podem ter relacdo com o objeto deste estudo, envolvendo a formagdo do professor, a
apropriacdo de conceitos académicos e sua relacdo com o plano de aula, participacdo nas

reunides coletivas da escola e registros de sua pratica pedagdgica (Anexo I).
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Quadro 2.1
Questoes de um a cinco do questionario que aborda:

idade, sexo, tempo de atuacao na Educacao, situacao funcional e graduacao

Questodes Prof. A Prof. B Prof. C Prof. D
1-Idade 39 anos 59 anos 55 anos 45 anos
2-Sexo Fem. Masc. Masc. Fem.

3-Tempo que atua

na Educagdo 20 anos 35 anos 24 anos 21 anos
4-Sit. Funcional Efetivo Efetivo Efetivo Efetivo
5-Graduagao Educ. Fisica Educ. Fisica  Educ. Fisica Educ. Fisica
Univ./Faculdade FIG FEFISA UMC UMC
Publica/Privada Privada Privada Privada Privada
Conclusao 1991 1975 1982 1988

O questiondrio, além de caracterizar os sujeitos, foi composto de questdes
semiestruturadas, para fornecer uma maior quantidade de dados, referentes a participacao ou
nao do professor na elaboracdo ou interven¢do no projeto pedagdgico da escola. Foi realizada
uma andlise, por meio de cotejo para caracterizagdo de todos os sujeitos, sobre as formas de
participacao na JEIF e se cumprem as incumbéncias do artigo 13° da LDB (Anexo I). Essas
questdes foram cotejadas com respostas da entrevista e com as observagdes sobre os

professores de Educacgdo Fisica realizadas na JEIF.

2) Entrevistas, com questdes abertas, com o objetivo de obter informacgdes sobre a
experiéncia pessoal do professor de Educagdo Fisica, formacdo académica, pratica
pedagdgica, participagdo nas reunides coletivas, na organizacdo escolar, na elabora¢do do
projeto pedagdgico da escola e caracteristicas de sua atuacao profissional.

A entrevista, conforme expresso, foi elaborada a partir de perguntas abertas, visando
aprofundar duas questdes ja trabalhadas no questiondrio. Sao elas: a formagao/graduacao do
professor e como esse professor constréi o seu plano de aula. Também, foram buscadas
informacdes sobre o entendimento de Educacdo Fisica escolar, a participacdo na constru¢ao
do projeto pedagdgico da escola e se o professor de Educagdo Fisica articula o seu plano de
curso com o projeto pedagdgico.

As entrevistas foram gravadas e, posteriormente, transcritas, mantendo a exatidao da

fala na escrita. Assim como na observacao, criamos categorias descrevendo as informacdes
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mais relevantes das acdes de cada uma das perguntas, de forma sintetizada, buscando ndo

perder a riqueza dos dados (Anexo II).

3) Roteiro de observagdo para registrar as formas de participa¢do dos professores em
reunides da JEIF, articuladas pelo coordenador pedagégico, vice-diretor ou diretor. Observa-
se que, na impossibilidade ou auséncia do coordenador pedagédgico ou do diretor da unidade
escolar, a reunido coletiva da JEIF pode ser coordenada por um docente da escola que
participa do grupo da JEIF.

A observacdo foi realizada de forma estruturada, com foco na participacdo do
professor de Educacdo Fisica, nas leituras realizadas e nas demais atividades engendradas na
JEIF. Todavia, de modo geral, parece que as pessoas que participaram das reunides da JEIF se
acostumaram com a presenca do observador, uma vez que a sua presenga niao propiciou
nenhum tipo de ameaga ao grupo observado.

Elaboramos um roteiro de observac@o individual para cada professor de Educacio
Fisica, com o propdsito de registrar todos os momentos da reunido coletiva, que contemplam
os objetivos da pesquisa. Como critério, adotamos, no roteiro de observagdo, a inser¢do do
nome e nimero de professores de Educacdo Fisica que participaram da reunido coletiva e a
pauta aplicada na reunido. Também, no relatério de observacdo, codificamos o nimero de
professores das outras disciplinas que estavam presentes na reunido, o responsavel pela
coordenagdo, se participou ou nao da reunido, as relacdes estabelecidas entre a disciplina de
Educagdo Fisica e as demais disciplinas, se faz perguntas sobre a pauta, se responde
perguntas, se faz propostas sobre a disciplina e o plano pedagdgico, se discute e participa da
elaboragdo da proposta pedagégica da unidade escolar (Anexo III).

Ainda, por meio da reunido coletiva da JEIF, averiguamos o nimero de vezes em que
os professores de Educagdo Fisica participaram e de que forma fizeram as suas intervencdes —
concordando ou discordando da pauta de discussdo —, além de registrar as suas auséncias no
coletivo docente. Foram realizadas, no hordrio da JEIF, as observagdes, os questiondrios e as
entrevistas.

Na primeira escola municipal, que pertence a Diretoria Regional de Ensino de
Itaquera, foram realizadas nove observacdes, dois dias por semana, durante um més. Na
segunda escola municipal, que pertence a Diretoria Regional de Ensino de Sdo Mateus,
realizamos dez observacdes, no periodo de trés meses. Ressalta-se que o motivo pelo qual
realizamos uma observacdo a mais na segunda escola, em relacdo a primeira, foi em

decorréncia da auséncia da coordenadora pedagégica na reunido da JEIF. Em uma
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determinada reunido da JEIF, o diretor da escola ndo estava presente € nenhum professor do
grupo se mostrou a disposi¢do para coordenar a reunido. Ficamos aguardando uma posicao até
o término do hordrio da JEIF e, neste dia, ndo alcangamos €xito em nosso propdsito.

Na escola municipal da Diretoria Regional de Ensino de Sdo Mateus ocorreram alguns
fatos na organizacdo da escola, durante o periodo em fizemos a observagcdo, que nos
chamaram a atencdo. Houve semana em que foram suspensas as reunides coletivas da JEIF
devido a convocagdo da coordenadora pedagdgica pela Diretoria Regional de Ensino.
Entretanto, a coordenadora pedagdgica elaborou algumas atividades para serem discutidas e
desenvolvidas no horério coletivo da JEIF, mas o grupo de professores nao desenvolveu as
atividades propostas e ficou disperso pelas dependéncias da escola. Na primeira semana de
outubro, os professores foram dispensados da JEIF pela direcdo da escola. Nessa semana,
foram instalados, na unidade escolar, brinquedos inflaveis, disponibilizados aos alunos, em
comemoracao a semana da crianca.

Também, na escola municipal da Diretoria Regional de Ensino de Sdo Mateus, a
coordenadora pedagdgica entrou em férias por quinze dias e, durante o periodo, nao houve
reunido da JEIF. Cabe aqui destacar um descomprometimento da dire¢do da escola e do corpo
docente, pois ndo desenvolveram atividades pedagdgicas no hordrio coletivo da JEIF. Na
auséncia da coordenadora pedagdgica, a JEIF poderia ter sido coordenada pela dire¢do,
assistente de direcdo ou por um professor que faz parte do grupo da JEIF. Os professores ndo
desenvolveram nenhuma atividade que diz respeito a jornada pedagdgica de formacdo;
ficaram dispersos e cumpriram o horério da JEIF dentro da unidade escolar.

Esse desinteresse da dire¢do da escola e do corpo docente em elaborar e cumprir
atividades pedagdgicas pode estar atrelado a dois aspectos. O primeiro diz respeito a
formacao inicial e continuada desses educadores. Uma formagao docente baseada no ensino
técnico desprovido de critica e reflexdo, acostumados, apenas, a cumprirem tarefas
pedagégicas. O segundo aspecto estd diretamente ligado as politicas de Educacdo da SMESP,
que adota em sua administracdo escolar os mesmos principios da administracdo cientifica
muito utilizada na administragao de empresas.

Estamos nos reportando, conforme Sacristin (1999), as acles politicas e
administrativas de controle que condicionam a pratica pedagdgica por meio de propostas
curriculares consolidadas em apostilas enviadas aos professores e alunos, além de estabelecer
um projeto pedagdgico generalizado que é empregado em todas as unidades escolares da Rede
Municipal de Ensino de Sao Paulo. Conforme expresso, os professores ficam cerceados de

criacdo e elaboragdo de novas propostas pedagdgicas e, portanto, nos da a percep¢ao de que o
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corpo docente ndo visualiza a JEIF como um rico espago pedagdgico, com perspectivas
amplas de discutir o processo educativo na escola. Os professores, no entanto, se condicionam
apenas a realizarem atividades na JEIF estabelecidas pela coordenagao pedagdgica.

Na observacao, transcrevemos as informacdes contidas no relatério de observacgio por
cada professor e por dia observado. Também, criamos categorias descrevendo as agdes de
cada professor, de forma sintetizada, sem perder a riqueza dos dados. Todos os dados obtidos
foram utilizados para cotejar as informacgdes da observacdo, do questiondrio e da entrevista.
Ressalta-se que a observacdo é a situacdo mais comprovadora dos fatos em relacdo ao
questiondrio e a entrevista.

Dessa forma, utilizamos como critério de andlise dos professores o cruzamento de
informacdes contidas no relatério de observacdo da JEIF, as respostas da entrevista e do
questiondrio. Entendemos ser proficua esta forma de andlise, pois foram aproveitadas todas as
respostas dos sujeitos da pesquisa, impossibilitando, dessa forma, o risco de perdermos

informagdes relevantes em nosso estudo.

2.5 Perfil dos professores de Educacao Fisica

Ao analisar, por meio de cotejo, os dados que caracterizam os professores
investigados, € possivel verificar que o professor A tem trinta e nove anos, o professor B tem
cinquenta e nove anos, o professor C tem cinquenta e cinco anos e o professor D tem quarenta
e cinco anos (ver Quadro 2.1). Estabelecemos relacdo do fator idade com a questio quatro do
questiondrio, que denota o tempo em que o docente atua na Educagdo. O professor A tem
vinte anos de atuacdo na Educagdo, o professor B tem trinta e cinco anos de atua¢do na
Educagdo, o professor C tem vinte e quatro anos de atuacao na Educacio e o professor D tem
vinte e um anos de atuag¢do na Educacao.

Esses dados s@o significativos para nossa andlise, no que tange a pratica docente do
professor de Educacao Fisica, no dambito escolar, levando-se em consideragao que, por meio
de suas relagdes sociais, podem sofrer mudancas em suas acgdes no decorrer dos anos. A
andlise de Tardif e Raymond pode elucidar a trajetéria docente e suas consequentes

transformacgdes:

Em suma, pode-se dizer que os saberes ligados ao trabalho sdo temporais, pois sdo
construidos e dominados progressivamente durante um periodo de aprendizagem
varidvel, de acordo com cada ocupagdo. Essa dimensdo temporal decorre do fato de
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que as situacdes de trabalho exigem dos trabalhadores conhecimentos, competéncia,
aptiddes e atitudes especificas que sé podem ser adquiridas e dominadas em contato
com essas mesmas situacdes (Tardif e Raymond, 2000, p. 211).

A questdo quatro busca saber qual é a situagdo funcional do professor de Educacao
Fisica. Foi constatado que os quatro professores investigados tém a condi¢do de cargo efetivo
na Rede Municipal de Ensino de Sao Paulo, regime estatutdrio; ou seja, os professores
conseguiram a sua efetivagao por meio de concurso publico. O fato de o professor ascender ao
cargo efetivo na Rede Publica de Ensino, com perspectivas de desenvolver a sua trajetdria
devido ao direito adquirido, como rege a Constituicdo Federal, pode possibilitar ao docente,
conforme aponta Tardif e Raymond (2000), criar a sua identidade na escola devido a sua
condigdo de efetivo de cargo. E uma situagdo em que o professor traz consigo as marcas de
sua atividade, porque, durante um longo tempo de sua vida, esta é caracterizada por sua
atuacdo docente. Trata-se de um fator relevante, porque estamos trabalhando com o conceito
de saberes docentes e a sua relacio direta com a dimensao temporal.

A questdo cinco traz informacdes significativas, que nos permite tracar uma analogia
entre os quatro sujeitos investigados. Todos os professores concluiram a formacdo superior
em faculdade ou universidade privada, graduados no curso de Educacao Fisica. O professor A
concluiu a graduacdo no ano de 1991, o professor B no ano de 1975, o professor C no ano de
1982 e o professor D no ano de 1988. Ressalta-se que os quatro professores investigados
iniciaram seus cursos de graduacdo em Educacgdo Fisica nas décadas de 1970 e 1980, uma
época em que o contexto do ensino superior, no Brasil, pautava-se pela vertente tecnicista,

esportivista e biologista, conforme aponta Darido:

E nessa fase da histéria que o rendimento, a selecio dos mais habilidosos, o fim
justificando os meios estd mais presente no contexto da Educagdo Fisica na escola.
Os procedimentos empregados sdo extremamente diretivos, o papel do professor é
bastante centralizador e a pritica uma repeticio mecanica dos movimentos
esportivos. (2003, p. 3).

z.

E um momento em que a Educacdo nacional era regida pela LDB n° 5.692, de 11 de
agosto de 1971. Apesar da obrigatoriedade da Educacao Fisica em todos os niveis e ramos de
escolarizagdo, esta ndo era considerada como componente curricular obrigatério. A Educagdo
Fisica, durante a vigéncia da LDB n°® 5.692/71, nao era inserida na proposta pedagdgica da
escola e ndo era considerada como disciplina. Era legitimada como atividade de carater
técnico. Castellani Filho (1994) aponta que a conotagdo dada a Educacdo Fisica como
atividade estd expressa no Parecer n° 853/71 do Conselho Federal de Educacgdo, no qual é

caracterizada como uma prética corporal neutra e nao tem acep¢ao para uma reflexao tedrica.
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Os professores investigados, ao responder o questiondrio, revelam que tiveram sua
formacdo em cursos de graduacdo em Educacdo Fisica, pautados por contetidos que
priorizavam o conhecimento técnico, a pratica pedagdgica com énfase na esportivizagio de
forma hegemonica.

Os docentes de Educacdo Fisica, ao revelar que a sua prética pedagdgica pauta-se no
ensino das modalidades esportivas de forma técnica, estdo influenciados, conforme aponta
Apple (2006), por padrdes dominantes que sao hegemonicos na sociedade, postos de antemao,
por meio de ideologia que age de forma silenciosa. E por meio do senso comum que essas
concepcoes da ideologia dominante sdo assimiladas pelas pessoas, mas, no entanto, elas ndo
percebem que suas acdes sdo pautadas pela auséncia de critica. Dessa forma, determinadas
concepcdes normativas de cultura — como exemplo, a selec@o de talentos esportivos na escola
e de valores legitimados pelo poder — entram no curriculo real da Educagao Fisica.

A anélise de Apple (2006) nos d4 subsidios para compreender o processo historico no
qual a Educagdo Fisica foi inserida. A perspectiva da graduacdo em Educacdo Fisica,
principalmente nas décadas de 1970 e 1980, era caracterizada com contetido de cunho técnico
e bioldgico, focado no desenvolvimento esportivo de forma hegemonica. Logo, essa
perspectiva técnica, tendo como pano de fundo uma ideologia dominante conservadora,

permeou todo o &mbito educacional.

A década de 1980 tem uma significacdo para o pensamento pedagdgico brasileiro
recente bastante peculiar. Foi marcada por um debate cuja tonica foi a critica,
principalmente de orientacdo marxista, da fung¢do social que o sistema educacional
vinha desempenhando na sociedade capitalista (periférica) brasileira. Essa critica,
[...] denunciava o papel conservador do sistema educacional, uma vez que este,
através de vdarios mecanismos (ideoldgicos, marginalizadores, de exclusdo etc.),
contribuia, ndo para a transformag¢do da realidade social, e sim, para a sua
reproducdo nos moldes vigentes (Bracht, Pires, Garcia e Sofiste, 2002, p. 10).

Percebe-se que esse paradigma técnico ndo abordou apenas a Educagdo Fisica na
década de 1970 e parte da década de 1980. Essa forma de ensino perpassou toda a Educacdo
no pais, denominada como pedagogia técnica. Sacristdn (1999) aponta que os estragos da
ciéncia positivista inseriram os professores no papel de agentes técnicos que executam
atividades pensadas e elaboradas externamente por profissionais que determinam o curriculo
e, geralmente, ndo estdo em regéncia de aula. A andlise de Sacristdn (1999) reforca que
politicas e praticas de Educagdo ndo podem ser pensadas, nem administradas, sem a
participacdo efetiva dos professores. Assim, entendemos ser pertinente a andlise de Sacristan
(1999), que aborda a relacdo teoria e prética na Educacio.

Essa relacdo, segundo Sacristan (1999), articula teoria cientifica como base da

administracao escolar. A acdo, entendida e situada no ambito individual, pertence aos agentes



76

escolares, e a prética pedagdgica pertence ao ambito social. Estas sdo disposicdes adquiridas
por meio de relagdes sociais, num processo de sabedoria compartilhada. Assimilam-se
normas, valores e crencas desenvolvidos no ambito coletivo. No entanto, “a separacdo
conceitual entre acdes de Educacdo ou de ensino, empreendidas por agentes pessoais e por
praticas culturalmente aperfeicoadas, tem importantes conseqiiéncias para nossos propositos”
(Sacristdn, 1999, p. 74). Esta andlise denota acdes dissociadas, no que tange a relacdo teoria-
pratica, que conduzem as consequéncias danosas a Educacdo, sobretudo impedindo o avango
da pratica pedagdgica com vistas a a¢ao tranformadora.

No que tange aos quatro professores investigados, conforme ja descrito, os professores
B e C concluiram sua formac@o nos anos de 1975 e 1982, portanto, periodo em que a
Educagdo Fisica estava pautada pelo ensino técnico e bioldgico. J4 os professores A e D
concluiram sua formagdo nos anos de 1988 e 1991, periodo esse em que o debate intenso, por
meio do movimento renovador, ecoava por mudangas na Educacdo Fisica escolar, conforme
ja expresso. Ressalta-se que os quatro professores de Educagdo Fisica investigados
responderam por meio da entrevista que a graduacdo foi pautada pelo modelo de ensino
técnico com énfase no esporte. Contudo, o periodo que perpassa a década de 1980 parece que
nao alcancgou éxito na formacdo de professores concatenados com a proposta pedagégica da
escola, haja vista que os quatro professores de Educacdo Fisica, ao serem indagados,
responderam que a faculdade ou universidade onde concluiram a graduacdo niao os preparou
para atuarem como professores no ambito escolar.

Esse fato pode ser relacionado ao periodo descrito, no qual a Educagdo Fisica ndo era
amparada por uma lei que a reconhecesse como drea de conhecimento integrada a proposta
pedagédgica da escola. Cabe destacar que algumas pesquisas realizadas, no que concerne a
formacao superior em Educacao Fisica no Brasil — como exemplo, estudos de Molina Neto e
Gunther (2000) e Bracht (1997) —, confirmam e apontam para a graduacao no ensino superior
pautada pelo ensino técnico, pela fragmentacdo do saber e o distanciamento da realidade
social.

Conforme descrito, cabem algumas indagacdes: serd que as institui¢des de ensino
superior no Brasil, com formacdo em Educacdo Fisica, realizaram mudancas em sua grade
curricular a partir da década de 1980, periodo de grande debate politico? Serd que a maioria
das instituicdes de ensino superior do pais valorizou os conhecimentos produzidos pela
ciéncia? Serd que, a partir da década de 1980, muitas institui¢des de ensino superior se

preocuparam com a abertura de programas de mestrado na area de Educacgao Fisica?
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Pesquisas efetuadas por Molina Neto, focadas no processo de formacdo inicial e
continuada, apontam para a necessidade de mudancas curriculares nos cursos superiores de
Educagdo Fisica, no intuito da apropriacdo de conceitos académicos de forma densa. Molina
Neto e Gunther (2000) discorrem sobre o curriculo adotado nos cursos de formagao inicial em
Educagdo Fisica no Brasil, que se caracteriza por priorizar o ensino técnico em sua grade
curricular. Logo, esse processo inviabiliza a constituicdo de uma formacio pedagdgica densa,
reflexiva e critica.

O estudo de Molina Neto e Gunther (2000) traz contribui¢des importantes para a nossa
pesquisa, pois fomenta o intenso debate no que concerne a pratica pedagdgica na area de
Educacgdo Fisica. A pesquisa constata um fato muito preocupante, no que tange ao contetido
curricular trabalhado nos cursos de formacdo superior, ao revelar que nao houve mudangas
significativas na grade curricular dos cursos superiores em Educacdo Fisica no Brasil. Os
autores apontam, no entanto, que houve apenas uma reforma no curriculo do ensino superior
em Educacdo Fisica; portanto, trata-se de uma acao politica considerada incipiente, no que se
refere a formagdo do professor de Educacdo Fisica escolar. Os autores enfatizam a
necessidade de engendrar mudangas consistentes no curriculo dos cursos de graduacdo em
Educagdo Fisica, que visa uma formacao politica pautada na combinacio de a¢do e reflexdo,
na préatica pedagdgica fundada na praxis pedagogica.

Indagacdes expressas anteriormente podem ser pertinentes em nossa investigacao sob
dois aspectos. Por um lado, de acordo com Caparroz (1996), o movimento renovador clamava
por mudancas na Educacgao Fisica, principalmente em atender as necessidades do ambito da
Educacgdo, estabelecendo relagdo com as propostas pedagdgicas da escola. Para isso, era
necessario haver mudancas significativas na grade curricular das instituicdes de ensino
superior com formacdo em Educacdo Fisica. Essas mudancas demandavam tempo devido a
necessidade de pesquisas cientificas que contemplassem a graduacdo em Educagdo Fisica,
pois, conforme aponta Caparroz (1996), tornam-se necessérios estudos afinados com praticas
pedagégicas libertadoras, transformadoras, na perspectiva de desenvolver uma Educagdo
Fisica para o ser humano e niao mais para as necessidades do capital.

Por outro lado, conforme expresso, as mudancas pleiteadas pelo movimento renovador
objetivava a transformagdo na drea de Educacdo Fisica como disciplina escolar, visando a
formacdo humana politica e social do individuo. Cabe ressaltar que essa perspectiva nao €
simples e facil, pois demanda, principalmente, investimento econOmico em pesquisas
académicas. Nesse sentido, é possivel relacionar as informacdes contidas na questao cinco do

questiondrio. Elas revelam se a instituicao de ensino superior € de carater publico ou privado.
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Os quatro professores investigados afirmaram que concluiram a sua graduag¢do em faculdades
ou universidades privadas.

O estudo de Marin e Bueno (2008) discorre sobre a pesquisa do trabalho docente no
Brasil por meio de um balanco de dissertagdes e teses realizadas no periodo de 1987/2006
disponibilizadas no banco da CAPES. Esta investigacdo aponta que, a excecdo de entidades
confessionais de ensino superior — como exemplo, a PUC/SP, que tem cursos de pOs-
graduacdo com mais de trinta anos de existéncia, e a PUC/RS —, grande porcentagem de
pesquisas cientificas no Brasil sobre a Educacdo é realizada por instituicdes publicas,
geralmente, vinculadas aos governos federal e estaduais. As instituicdes de ensino superior
privadas produzem um niimero muito inferior em relacdo as universidades publicas, haja vista
que uma grande parte das universidades privadas € pautada pela 16gica do capital, portanto,
ndo investe a quantia necessaria para a pesquisa académica, o conhecimento elaborado
cientifico.

Esse estudo contribui para refletirmos acerca da formacdo docente no Brasil, e
devemos ressaltar que o avango da pratica pedagdgica do professor de Educacao Fisica esta
diretamente ligada as préticas politicas, econdmicas e sociais que determinam a condicao da
formacdo docente neste pais. Sobre o que foi expresso, € pertinente a andlise de Sacristdn
(1999), apontando que o conceito e a qualidade da Educacao possuem significados diferentes,
segundo os diversos grupos sociais e os valores dominantes no sistema educativo. Portanto,
pensar em superar a formagdo superior apoiado no ensino técnico e acritico demanda
esfor¢os, no sentido de mudancgas em politicas educacionais. Dessa forma, o avango da pratica
pedagdgica em todas as disciplinas que compdem a grade curricular da escola basica demanda
ruptura na estrutura da formacao profissional docente.

Nesse contexto, conforme as respostas obtidas no questiondrio, articulamos o perfil
dos quatro sujeitos investigados nesta pesquisa e caracterizamos que a formacdo dos
professores de Educacdo Fisica foi pautada por principios de ensino técnico, de cunho
bioldgico, apoiado na aptidao fisica, baseada num conjunto de aspectos relacionados com os
valores que determinaram o curriculo na graduagdo, por meio de praticas metodoldgicas
conservadoras. Ressalta-se que esse paradigma de ensino ndo induz ao pensamento critico e,

dessa forma, reflete no curriculo real da Educagdo Fisica na escola.
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Capitulo 3 - Anadlise das relacoes estabelecidas entre questionario,

entrevista e observacao dos professores A, B,CeD

3.1 Analise do professor A

O professor A, ao ser indagado se o curso feito na faculdade/universidade o preparou
para atuar como professor nas instituicdes de ensino, responde que a sua graduacdo foi
pautada na Educagdo técnica e aptidao fisica, e ndo na Educagdo Fisica escolar.
Provavelmente a formagdo desse professor foi pautada pelo racionalismo positivista, dada a
énfase técnica e disciplinar da mesma. Sacristdin (1999) contribui para elucidar esse

paradigma:

A educacido € projeto de desenvolvimento humano e social e, como projeto que se
concretiza em objetivos, deve ser desejada e para que desencadeie agdes
comprometidas com o modelo a ser alcancado. O compromisso dos préticos em
relag@o a tarefa que desempenham para tornar vidvel o projeto, seus desejos, € uma
dimensdo essencial de sua pratica e deve sé-lo também em sua formag@o e nas regras
de seu trabalho, se é que as agdes educativas sdo algo mais do que adestrar, fazer
com que se memorizem disciplinas ou ganhar a vida cuidando fisicamente das
criancas (Sacristdn, 1999, p. 46).

Constata-se, entretanto, que os paradigmas de formagdo do professor A ndo estdo
consolidados totalmente em sua atuacdo como docente de Educacdo Fisica escolar. Por meio
da observacdo na JEIF, verificou-se que ele desenvolve trabalho com perspectivas de
articulacdo da drea de Educagdo Fisica com as atividades da escola. Em sua fala, foi possivel
averiguar a preocupacao com a fragmentagdo do ensino. Como exemplo, o professor A propds
trabalhar com o tema dos jogos olimpicos, porém, ndo sendo este desvinculado de outras
disciplinas, mas, sim, desenvolvido em conjunto, inclusive por meio de sua inser¢ao no
projeto pedagogico.

Cabe ressaltar que a graduacdo do professor A foi realizada na década de 1980,
periodo de conflito na drea de Educacdo Fisica, mas que ainda carrega o legado do ensino
superior inserido no contexto influenciado pela esportivizagdo e a pseudoideia das praticas
corporais neutras, que induz o professor de Educacao Fisica ao comprometimento do ensino
técnico.

A dinamica do trabalho do professor A, o saber fazer preocupado com as necessidades

de aprendizagem do aluno, parece ter sido influenciado pela sua convivéncia com os pares,
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pois, conforme aponta Tardif e Raymond (2000), os saberes exigem tempo, pratica,
experiéncia, hdbito etc. Ainda, ao afirmar que a sua graduag@o ndo o preparou para atuar no
ambito escolar, é provdvel que o seu ato de ensinar no ambiente escolar deva ter sido
construido por um conjunto de saberes. De acordo com a pesquisa de Tardif e Raymond
(2000), os saberes utilizados pelo professor em sua profissao ndo foram adquiridos apenas na
sua formacao académica, mas, também, por meio das relagdes sociais. Dessa forma, o docente
adquire saberes por meio das relacdes familiares, no periodo em que era aluno e, sobretudo,
adquire experié€ncias profissionais com seus pares de profissao.

O professor A, ao ser indagado sobre o que € ser um professor de Educacdo Fisica
escolar, responde que o profissional deve ir além da reproducdo técnica a aptidao fisica,
desenvolvendo um trabalho com as pessoas, respeitando seus limites, suas condi¢des fisicas,
humanas e sociais. Esses valores, no entanto, dificilmente foram trabalhados em sua
graduacdo, pois o curriculo desenvolvido, segundo ele, conforme resposta dada a questao seis
do questiondrio, nao tratou de disciplinas ligadas a drea pedagdgica. Ao ser questionado sobre
quais disciplinas faziam parte do curriculo da faculdade, o professor A citou diversas
disciplinas que abarcam a especificidade da Educagdo Fisica, numa perspectiva basicamente
técnica. Apenas uma disciplina citada, Sociologia, ndo estava inserida na especificidade da
area que contempla a perspectiva técnica. Portanto, diante desse contexto, apenas a disciplina
Sociologia deve ter contemplado, em parte, as necessidades da formagdo docente direcionada
para uma atuagao relacionada a proposta pedagdgica da escola.

O professor A, por sua formagao, ndo estava preparado para atuar como professor de
Educacdo Fisica escolar ao adentrar na drea educacional. No entanto, apds vinte anos de
profissdo docente, a sua fala demonstra ter adquirido uma postura mais critica de acordo com
as suas necessidades no ambito escolar. Nesse sentido, Tardif e Raymond (2000) esclarecem
que a dimensdo critica parece desempenhar um papel importante na busca da autonomia
profissional, pois, gracas a ela, o professor, geralmente, ndo se sente mais observado e
julgado, mas torna-se aquele que observa e julga.

Parece que a convivéncia no ambito escolar, a temporalidade e a experiéncia adquirida
por meio da socializagdo, de fato, contribuiram para a formagao e a construcio da identidade
do professor A. Esse fato pode ser explicado, de acordo com anélise de Tardif e Raymond, ao

afirmarem, por meio de sua pesquisa, que

[...] o professor tende, com frequéncia, aderir aos valores do grupo, ele partilha com
outros membros, sua vivéncia profissional e troca com eles conhecimentos sobre
diversos assuntos. Em suma, torna-se um membro familiarizado com a cultura de
sua profissdo (Tardif e Raymond, 2000, p. 233).
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Levando-se em consideracio que os saberes docentes analisados por Tardif e
Raymond (2000) provém de diversas fontes e nao apenas da graduac@o no ensino superior,
cabe salientar, diante das respostas na entrevista', que a formacdo inicial do professor A ndo
deve ter sido preponderante para nortear as suas acdes no ambito escolar. Sdo a¢des apoiadas
e desenvolvidas, por meio da sua experiéncia na escola, que nortearam a sua trajetdria
profissional e estdo relacionadas com a dimensdo temporal. Pesquisa de Molina Neto (1997)
discorre sobre a cultura dos professores de Educagdo Fisica das escolas publicas de Porto
Alegre. Esse estudo enfatiza que a experiéncia dos docentes estd diretamente ligada ao
processo histérico das praticas pedagdgicas influenciadas por meio de relagdes sociais na
escola e que se concretizam numa cultura escolar. Esta cultura baseia-se no modo técnico de
praticar as modalidades esportivas, inclusive no periodo em que esses professores estavam na

condicdo de alunos.

A experiéncia do professorado de Educacdo Fisica nas escolas publicas se
desenvolve sob a influéncia da cultura escolar, ja que ela estd fortemente marcada
pelas praticas esportivas que o professor teve durante seu ensino de 1* e 2° graus. A
este fato acrescento o peso da classe social de origem do professor (Molina Neto,
1997, p. 7).

Essa andlise coaduna-se com o processo de simetria invertida na qual a profissdo
docente € desenvolvida e assimilada no local que tem a mesma natureza em que ird atuar
posteriormente; entretanto, num processo invertido. Em suma, o professor carrega consigo a
sua experiéncia como aluno adquirindo normas, valores e crencgas. Neste sentido, um
professor, mesmo com uma formacgdo tecnicista, pode ser um sujeito comprometido com a
escola e, portanto, com seus alunos.

O professor A, de acordo com observacdo na JEIF, apresentou proposta de levar os
alunos da unidade escolar ao museu do futebol. Também prop0s critérios para escolha dos
alunos que iriam ao passeio, pois alguns docentes, que faziam parte da reunido coletiva da
JEIF, posicionaram-se contrarios a ida de determinados alunos ao museu do futebol. No
entanto, o professor A questionou o grupo indagando por que excluir alguns alunos do passeio
ao museu do futebol, mas, acabou aceitando a ideia coletiva de nado levar todos os alunos do
ensino fundamental II.

Alguns professores presentes na reunido da JEIF posicionaram-se contrdrios e

rechacaram a visita de alguns alunos do ensino fundamental II ao museu do futebol sob a

' Na entrevista, o professor A responde que ser um professor de Educagdo Fisica é ir além do ensino técnico das
modalidades esportivas. E trabalhar com alunos que se caracterizam pela diversidade das condicdes fisicas,
humanas e sociais, respeitando seus limites e fazer um acompanhamento do avanco de aprendizagem de cada
aluno.
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retorica de ndo conseguirem inserir-se numa disciplina coletiva inerente e indispensavel ao
processo de aprendizagem que deve ocorrer na escola. Nesse sentido, o corpo docente que
estava presente na reunido coletiva demonstrou acdo permeada por um conhecimento
fragmentado do ensino, pautado pela técnica e desprovido de uma visdo critica, coerente e
homogénea de sociedade. Ainda, por meio da observacdo realizada na JEIF, foi possivel
verificar que os professores discutiram aspectos de organizacdo da escola para viabilizar a
locomocao dos alunos ao museu, assim como para manter o cotidiano escolar e dias letivos
mediante a mobilizacdo de corpo docente e alunos frente a mudancga da rotina na escola.

Percebe-se, entdo, que o professor A, apesar da sua graduacdo ser desprovida de
disciplinas que contribuissem para atuacdo pedagogica reflexiva e transformadora, se
caracteriza como um sujeito que tem boas intengdes e demonstra ser um profissional sério
com a sua func¢do de professor na escola.

O corpo docente baseou-se numa acgdo simples ao realizar uma andlise incipiente
mediante ao problema de indisciplina constatada entre os alunos do ensino fundamental II.
Portanto, a solucao encontrada pela maioria dos professores foi excluir alguns alunos a visita
ao museu do futebol, mediado por uma pratica pedagégica que nao contempla as necessidades
de ensino e ndo possibilita o0 acesso ao conhecimento variado na Educacdo. Pode-se indicar a
presenca de tragos do curriculo oculto entre o grupo de professores que participou da JEIF,
por criarem acdes reproduzindo normas e valores dominantes, neste caso, de forma tcita.
Esse processo decorre de uma formacdo inicial e continuada docente pautada pela
racionalidade do ensino, marca pela falta de criticidade, além de ser descontextualizada da
compreensdo real e ampla da sociedade.

O professor A respondeu ter feito uma outra graduagdao em Pedagogia, mas averiguou-
se tratar de um curso de um ano de meio de duragdo direcionado para a atuacdo como diretor
de escola ou supervisor de ensino. Esse modelo de curso superior aligeirado, geralmente,
pouco contribui para o avanco da formacdo profissional docente. No entanto, é um curso
reconhecido pelo Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) como uma graduacio em
Pedagogia, amparado por lei. Isto posto, estabelece-se a relacdo da formacgado inicial e
continuada do professor A com a cultura dos professores de Educacdo Fisica, construida

historicamente, que reflete na sua prética pedagdgica.

De todas as formas, considero que a cultura docente € um processo construtivo onde
os professores de Educagdo Fisica, mediados pelo contexto, enlacam e relacionam a
experiéncia, a pratica, o conhecimento, a formagdo e suas crengas. Nado ¢é
homogénea, nem isenta de paradoxos, apresenta contradicdes devido,
principalmente, a trajetdria docente que cada ator percorreu (Molina Neto, 1997, p.
39).
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O professor A responde, na entrevista, que faz planejamento anual adaptado as
necessidades das salas, e salienta que faz alteracdes durante o ano. Por meio da observacao de
seus comentdrios, é possivel verificar sua preocupag¢do com a participacao do aluno em aula.
No entanto, o professor A, ao afirmar que faz o planejamento anual — conforme exigéncia da
coordenagdo pedagdgica — e ndo faz o planejamento de forma semanal ou mensal, demonstra
que estd pautado, conforme Sacristan (1999), por uma prética pedagdgica de ambito pessoal,
ndo interagindo com os demais professores para sua elaboragcdo. Ao longo de sua prética, vem
compartilhando experiéncias com o grupo de professores, a partir de relacdes sociais. O
professor A ainda ndo conseguiu se desvencilhar totalmente do legado do paradigma de
ensino técnico das modalidades esportivas, porém, deixou esta de ser a inica marca como no
inicio de sua carreira docente.

O professor A responde na entrevista que participa da constru¢gdo do projeto
pedagdgico da escola, atuando na pratica, apontando os problemas que dizem respeito a
escola, sugerindo e discutindo as questdes pertinentes a unidade escolar. Ainda, o professor A
afirma que a sua participacdo € realizada com a mesma intensidade em relacdo as outras
disciplinas. Sendo assim, a sua participagdo parece, conforme andlise de Sacristan, situar “a
pratica educativa como agdo orientada, com sentido, em que o sujeito tem um papel
fundamental como agente, mesmo incluido na estrutura social” (Sacristdn, 1999, p. 29). Neste
caso, o professor A demonstrou sua preocupagdo em participar das reunides da JEIF na
mesma intensidade em relacdo aos professores das outras disciplinas, que participam das
reunides pedagdgicas. A sua preocupagao em participar da proposta pedagdgica em igualdade
de condi¢des com os demais professores da escola parece decorrer da desvalorizagdo da
disciplina de Educacdo Fisica na escola.

O professor A responde ao questiondrio em consondncia com a sua fala, quando
aponta as necessidades e propde sugestdes para melhoria das atividades pedagogicas.
Conforme observacdo realizada na JEIF, o professor A faz proposta para aplicar atividades de
leitura e escrita aos alunos que ndo foram ao passeio no parque ecoldgico, por problemas de
indisciplina, no intuito de ndo ficarem ausentes da proposta pedagdgica da escola. Entretanto,
€ importante elucidar que a pratica pedagdgica realizada pelo grupo da JEIF, inclusive pelo
professor A, ao decidir e estabelecer ndo levar alguns alunos ao Parque Ecoldgico adotando o
critério de indisciplina, ndo deixa de ser exclusdo. O fato de ndo levar alguns alunos a visita
ao parque ecoldgico denota um equivoco na interpretacdo do corpo docente, pois essa acao

ndo garante que o problema anunciado sera resolvido.
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A participag@o do professor A na JEIF €, na maioria das vezes em que foi observado,
caracterizada por perguntas, propostas e comentdrios, conforme a tdonica da reunido. Ao
responder na entrevista que participa efetivamente das propostas, diz criar conflitos e faz
questdo de sua participacdo; também entende que a Educacdo Fisica € uma disciplina que
deve ser tratada em igualdade de condi¢des em relacao as demais disciplinas. Sua participagdo
€ realizada por meio de intervengdes pedagdgicas, atividades desenvolvidas com o objetivo de
atender as necessidades dos alunos.

Ao participar na reunido coletiva da JEIF, que é um espaco propicio para debates
pedagdgicos e assuntos politicos pertinentes a sociedade, percebe-se que o professor A busca
legitimar a sua atuacdo em igualdade de condi¢des no que tange a atuacdo dos professores das
outras dreas de conhecimento. De fato, o professor participou das discussdes pedagdgicas
realizadas na JEIF, emitiu propostas e opinides, portanto foi pertinente com seu
posicionamento firme nas reunides coletivas, levando-se em consideracdo a existéncia da
desvalorizacdo da disciplina de Educacdo Fisica na grade curricular das escolas. Como
argumentam Molina Neto e Wittizorecki (2005), é importante relatar a condi¢do inferior da
disciplina de Educacao Fisica em relagao as disciplinas que t€ém a imagem abstrata e de cunho
intelectual, que estdo presentes na grade curricular da escola. A Educacdo Fisica, concebida
como uma matéria que prioriza as vivéncias praticas, leva o professor ao encontro de uma
situacdo de desigualdade no ambito da escola, devido a valorizacdo do trabalho intelectual na
sociedade contemporanea.

Ainda, ao afirmar que cria conflitos nos momentos de discussdes pedagdgicas, o
professor A parece ter percebido a importancia da divergéncia de ideias como forma de
avanco na sociedade, um meio possivel na busca da transformacao da sociedade, e, sobretudo,
a superagao do consenso, da homogeneidade de pensamento. Dessa forma, parece ser proficuo
o interesse do professor A em discutir as pautas da JEIF e querer valorizar a Educacao Fisica

na escola. Nesse sentido, Apple afirma:

A realidade da sociedade é o conflito e o fluxo, ndo um “sistema funcional fechado”.
Diz-se que a contribui¢do mais significativa feita por Marx para a compreensdo da
sociedade foi seu insight de que a maior fonte de mudanga e inovagdo é o conflito
interno. Em esséncia, portanto, os conflitos devem ser considerados como uma
dimensdao fundamental e freqiientemente benéfica na dialética da atividade que

rotulamos de sociedade (Apple, 2006, p. 140).
O professor responde que faz trabalhos compartilhados por meio de atividades
recreativas, gincanas e passeios ao museu do futebol, parque ecoldgico, inclusive com alunos
que ndo fazem parte da sua turma. Também, afirma que contribui com a organizacdo escolar,

ao trabalhar durante o periodo de aula com duas ou até trés turmas simultaneamente.
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Geralmente, esse fato ocorre quando h4 auséncia de professores e os alunos ficam ociosos em
sala de aula. A sua fala foi confirmada na observacdo, haja vista que fez propostas,
comentdrios e perguntas em algumas reunides da JEIF, cuja pauta da reunido tratava dos
passeios pedagdgicos em consonancia com a proposta pedagdgica da escola.

Cabe aqui expressar um grande equivoco na andlise do professor A, ao afirmar que
contribuiu para a organizacdo da escola quando aceitou abarcar até trés turmas de alunos
simultaneamente durante sua aula, apenas para atender o aspecto funcional da unidade
escolar. Caracteriza-se como uma a¢do baseada na ingenuidade. Esse fato compromete o
desenvolvimento do plano de curso, do contetido curricular e, sobretudo, da possibilidade de
avancar no desenvolvimento da pratica pedagdgica norteada pela acdo transformadora
fundada na prdxis. De acordo com a pesquisa de Molina Neto e Santini (2005), diversos
professores de Educagdo Fisica que adotam mecanismos de sobrevivéncia para continuar
trabalhando no sistema de ensino publico degradado, acabam se sujeitando a trabalhar em
espacos fisicos precdrios e reduzidos, com um grande contingente de alunos, e, como
consequéncia, se desvinculam do compromisso ético, politico, pedagégico em sua profissao
de ensino.

Com efeito, € importante enfatizar as limitacdes da formacao académica do professor
A, levando-se em consideracdo que a sua graduagdo no ensino superior em Educacdo Fisica
ndo contemplou as necessidades para assumir o cargo de professor e desempenhar o trabalho
em escolas publicas, mas, sim, para outros Ambitos sociais que ndo seja a Educagdo.” O estudo
de Molina Neto e Santini (2005), que envolveu quinze professores de Educagdo Fisica da
Rede Municipal de Porto Alegre, revela limitagdes e entraves na formacdo académica em
Educagdo Fisica nas institui¢des de ensino superior no Brasil; logo, esse aspecto dificulta
sobremaneira o desenvolvimento da pratica de ensino articulado com o projeto pedagdgico da

escola.

Nos depoimentos, percebeu-se que os professores tiveram uma formagdo
fragmentada e preocupada com a pritica em detrimento da teoria. Deixam claro,
também, o fato de que a formacdo inicial tem grande influéncia na prética
pedagogica, porém ndo prepara o profissional para enfrentar os desafios da prética
docente na escola. Criticaram, insistentemente, a formacao inicial, apontando a falta

% O professor A responde no questiondrio que a grade curricular do seu curso de graduacio era composta por
disciplinas que atendiam basicamente a especificidade da drea como: Fisiologia do exercicio, anatomia,
gindstica, natacdo, atletismo, voleibol, basquetebol, futebol, t€nis de mesa, capoeira, handebol, danga, didética,
sociologia e histdria da Educagao Fisica.

3 Reporta-se ao curso de graduacio em Educacio Fisica das décadas de 1970 e 1980, o qual assegurava o direito
de atuacdo no plano de bacharel e licenciatura em Educagdo Fisica. Conforme Caparroz (1996), ¢ a ideia da
Educagdo Fisica como uma prética social unica, de forma que o paradigma é pautado com énfase no ensino
técnico em modalidades esportivas. Neste sentido, é adotado um modelo tnico de ensino para clubes
esportivos, academias, forcas armadas e também para a escola.
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de preparo do futuro professor para o contexto escolar (Molina Neto e Santini, 2005,
p. 213).

A sua formagdo académica caracterizada pelo ensino técnico e, portanto, desprovido
de reflexdo tedrica, critica, parece dificultar sua atuacdo como educador, faltam-lhe
encaminhamentos mais adequados para solucionar diversos problemas no ambito pedagdgico
da escola. Esse processo pode estar relacionado ao consenso estabelecido na sociedade de que
situagdes como essa, ocorridas na Educacdo, sdo aceitas com naturalidade, provavelmente,
influenciando na trajetdria escolar do professor e no seu desenvolvimento profissional.

Por um lado, o professor A demonstrou ser comprometido com a elaboracdo da
proposta pedagdgica da unidade escolar por meio de propostas, sugestdes de atividades com
objetivo de zelar pela aprendizagem dos alunos. No entanto, a sua posicio em tentar
contribuir com o funcionamento da unidade escolar, d4 uma pseudossensacdo de resolucdo
dos problemas da escola em detrimento das atividades extraclasse, que o professor de
Educagdo Fisica pode desenvolver e estabelece relacdo com as demais disciplinas do
curriculo. Ainda, ressaltam-se as acdes criadas pela Secretaria Municipal de Educagdo por
meio de suas politicas educacionais que se caracterizam pela morosidade em contratar
profissionais da Educacdo e, também, na abertura de concurso publico para provimento de
cargo docente.

O problema da falta de professor deveria ter sido abordado na reunido coletiva da
JEIF. Neste caso, o professor A deveria agir com perspicdcia apontando para o grave
problema acerca do reduzido quadro de professores que assola a escola. Cabe aqui enfatizar
que o problema exposto deve ser retratado mediante a presenca do corpo docente, direcdo da
escola, coordenagao pedagdgica e supervisao de ensino. Neste caso, o professor A e os demais
docentes deveriam estabelecer uma ampla discussdao na JEIF, visando o avango da pratica
pedagdgica.

O professor afirma que entregou o seu plano de curso, mas o projeto pedagdgico da
escola foi concluido posteriormente ao seu plano. Também, argumenta que esse projeto
pedagégico nao € seguido pelo corpo docente e, portanto, ndo ha articulagdo entre os
trabalhos dos professores das diversas 4reas de conhecimento. E um trabalho desenvolvido de
forma fragmentada. Logo, o conteido inserido nos planos de curso de cada area de
conhecimento é proposto, muitas vezes, de forma estanque e, assim, ndo estabelece relacao
com o projeto pedagdgico da unidade escolar.

A resposta do professor A € elucidativa no que tange a prética pedagdgica do corpo

docente da escola. Existe nessa unidade escolar um projeto pedagdgico manifesto, registrado
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e codificado que resulta num documento fisico de acordo com as exigéncias do Orgdo Central
da Educacdo na qual a escola estd inserida. Entretanto, pode-se verificar que a prética
pedagogica do professor A e dos demais professores da escola demonstra ser realizada de
forma fragmentada.

Face a dimensdo do problema apresentado, buscou-se direcionar para o escopo do
presente estudo e, assim, discorrer sobre a transformacdo da pratica pedagégica do professor
de Educacgado Fisica na escola. De acordo com Molina Neto e Wittizorecki (2005), um dos
grandes entraves para a acao transformadora na prética pedagdgica em Educagdo Fisica situa-
se na representacdo que a sociedade tem acerca da Educacdo Fisica na escola. O coletivo
social — especificamente, a comunidade na qual a escola estd inserida, os pais dos alunos e o
aluno propriamente dito —, como concepg¢ao, tem a aula de Educacdo Fisica como um espaco

destinado a recreagdo, ao desenvolvimento fisico e, sobretudo, a reproducdo da pratica de

esportes nos moldes do esporte espetaculo de alto rendimento.

Um dos empecilhos para essa mudanca consiste na representagdo de Educacdo
Fisica que o alunado constréi. Os significados pessoais atribuidos & aula de
Educacdo fisica, as experiéncias anteriores com outros professores € em outras
escolas, além da influéncia de outros aparatos, espagos € institui¢des que tratam das
manifestagdes da cultura corporal, constituem elementos que perpassam o trabalho
docente dos professores de Educag@o Fisica diariamente. Grande parte do trabalho
que realizam os professores, o fazem influenciados pelos processos formativos
marcados pela tradi¢@o esportiva da area (Molina Neto e Wittizorecki, 2005, p. 62).

Este entrave, que dificulta a articulagdo da préatica pedagdgica entre as disciplinas
curriculares, relaciona-se com um outro, que € a sobrecarga de trabalho imposta aos
professores, o que dificulta as possibilidades de reflexdo coletiva e, por diversas vezes,
propicia ao isolamento do trabalho docente. Um dos problemas fundamentais estd baseado na
“dimensdo da multiplicidade de papéis sociais e profissionais exigidos e exercidos pelos
professores de Educagdo Fisica nas escolas” (Molina Neto e Santini, 2005, p. 219).

Outro aspecto que dificulta a prética pedagdgica articulada com o projeto pedagdgico
da escola s@o as propostas curriculares estabelecidas pelo Orgdao Central de Educacdo, que
permeiam todas as unidades da Rede Municipal de Ensino de Sdo Paulo. A Secretaria
Municipal de Educagdo exerce uma cobranca muito grande para que se desenvolvam
atividades atreladas ao projeto elaborado por ela. Essa politica reduz a possibilidade de cada
unidade escolar desenvolver o seu projeto pedagdgico pautado na gestdo democrdtica, que
atenda as necessidades das diferentes comunidades. Conforme Molina Neto e Wittizorecki

(2005), essas agdes politicas educacionais fomentam o processo de isolamento dos

professores, além de propiciar uma acepc¢ao de incompeténcia do professor e deste ndo estar
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apto para exercer determinadas atividades, pois, sendo um projeto determinado de fora para
dentro, ndo permite a construcdo coletiva por meio de diagndsticos engendrados pela agdo

docente.

Essa falta de respaldo institucional representa uma séria lacuna nas agdes
desenvolvidas pela Secretaria Municipal de Educacdo, uma vez que expde os
professores a um contexto de isolamento e a uma sensacdo de que compete
exclusivamente a eles tomar as iniciativas e levar a frente tal projeto educacional.
Estas condicdes t€m dificultado sobremaneira a articulagdo dos professores entre si e
destes com outros setores da escola, na construcio e reflexdo compartida com seus
pares acerca de seu trabalho docente. Trata-se de condi¢des estruturais que pautam a
escola e o trabalho de seus professores no marco de uma sociedade capitalista,
ocasionando fendmenos visiveis como a intensificacdo do trabalho e o isolamento
dos trabalhadores (Molina Neto e Wittizorecki, 2005, p. 63).

O professor A afirma que no ano anterior fez proposi¢ao e desenvolveu junto com seus
colegas de JEIF um projeto sobre os Jogos Olimpicos. Relatou que foram trabalhados temas
como a histéria dos jogos, as bandeiras dos paises participantes e a confec¢do de cartazes.
Também, realizaram uma cerimdnia de abertura abordando as olimpiadas. Esta atividade,
segundo o professor A, envolveu a participagdo docente de todas as disciplinas do ensino
fundamental II.

Essa preocupagdo em articular atividades com a proposta pedagdgica da escola pode
ser fruto da experiéncia adquirida pelos agentes da escola nos processos de comunicacao e de
interacdo cotidiana, de forma que ‘“o pensamento, as competéncias e os saberes dos
professores ndo sdo vistos como realidades estritamente subjetivas, pois sdo socialmente
construidos e partilhados” (Tardif, 2002, p. 233). Logo, os saberes docentes sao
desenvolvidos por meio de socializacdo e estabelecem relagdo com a temporalidade.

Ao ser indagado sobre o fato de ter estrutura fisica insuficiente para desenvolver o
trabalho de Educacio Fisica escolar, o professor A demonstrou sua preocupacao em superar o
paradigma técnico utilizado na Educacdo Fisica e, portanto, buscar uma Educacao Fisica da
escola que contemple as necessidades de aprendizagem dos alunos e, também, possibilite o
acesso ao conhecimento vasto. Essa sua preocupagdo externa-se no sentido de que as pessoas
que ocupam o cargo técnico da escola carregam consigo o legado da Educacao Fisica pautada
por principios da esportivizacdo e da aptidao fisica. Dessa forma, o diretor da escola,
assistente de direcdo e o coordenador pedagdgico, baseados no parametro da Educacao Fisica
conservadora, e da tradicdo do ensino técnico desportivo, se preocupam apenas com a
aquisicdo de bola de basquetebol, voleibol e futebol.

Assim, os agentes responsdveis pela gestdao da escola, ao se preocupar apenas com a
compra de algumas bolas de modalidades esportivas, entendem, equivocadamente, que, dessa

forma, estdo contemplando as necessidades para se poder desenvolver o trabalho pedagdgico
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na drea de Educagdo Fisica. Portanto, o diretor da escola reproduz a visdo da pratica
pedagégica da Educagdo Fisica hegemodnica. O professor A afirma que essa visdo expressa
deve ser superada e, sobretudo, avancar no sentido de atender as necessidades no que
concerne a estrutura, como, por exemplo, a compra de materiais pensada de acordo com o
plano pedagdgico.

O professor A aponta para a visdo técnica que perpassa ndo somente o corpo docente,
mas, também, o diretor escolar, assistente de dire¢do e coordenacgao, pois sdo agdes permeadas
pela racionalidade técnica muito utilizada na Educac@o nas trés ultimas décadas do século

passado. Contudo:

Os fins podem ser previstos e pretendidos antes de empreender a acdo, mas sua
concretizacdo € formulada e reformulada durante o préprio processo para a sua
obtencdo. Prever o que serd a prética ndo pode transformar-se na realizagdo de um
algoritmo que guie mecédnica e minuciosamente os passos que devem ser dados.
Essas argumentac¢des foram cruciais na década de 70 e ainda nos anos 80, entre nds,
quando se pretendeu guiar a acdo educativa e o projeto do curriculo segundo o
paradigma do condutismo e cientificista. Os fins deviam ser planejados,
desenvolvidos e avaliados com toda a precisdo, dando origem ao que se denominou
o paradigma tecnoldgico eficientista (Sacristan, 1999, p. 67).

Por meio da resposta do professor A, é perceptivel que o paradigma de administracio
cientifica, utilizado no século XX, ainda esteja presente no ambito da Educagdo,
principalmente nas acdes dos agentes escolares, no curriculo e no projeto pedagdgico da
escola, que deve atender as exigéncias dos 6rgdos centrais da Educacdo. Apoiado na anélise
de Hora (1994), € importante ressaltar que a administracao escolar no Brasil é caracterizada
por ser desprovida de aporte tedrico com foco na Educacdo. Seu conteido tedrico é
influenciado pelas diversas escolas da administracdo de empresas. Assim, as pessoas
incumbidas da elaboracdo e administracdo escolar, na busca de consolidagdo cientifica,
procuram utilizar-se das teorias da administracdo de empresas, mesmo que sejam incipientes
para atuar na Educacdo. E uma forma de ratificar uma fundamentacdo tedrica para o
funcionamento da organizagdo escolar, diante das necessidades da manutencao da sociedade.

Por meio da entrevista do professor A, entende-se ser proficuo verificar que o modelo
de administragdo escolar utilizada pela Rede Municipal de Ensino de Sdo Paulo ndo

contempla a gestdo democratica, mas € pautado por normas técnicas rigidas:

A administra¢do escolar, no cendrio do sistema capitalista, ndo €, portanto, uma
fun¢do que tenha autonomia em relagdo ao contexto econdmico, politico e social, na
medida em que os diretores de escola ndo participam do planejamento da educacao,
ndo organizam as atividades técnico-pedagdgicas, assim como ndo estdo envolvidos
na formulagdo da politica educacional (Hora, 1994, p. 47).
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O professor A, ao ser indagado como explicar o fato de ter estrutura fisica insuficiente
como: quadra, piscinas, salas adequadas, espacos abertos e fechados, materiais especificos de
Educagdo Fisica para desenvolver o trabalho de Educacdo Fisica escolar, responde na

entrevista:

A gente sabe que ndo tem verba, ndo tem aquilo, mas se voc€ mostrar, tiver um
objetivo, uma justificativa do porque vocé td fazendo isso, quantos alunos vao
envolver, qual € a sua proposta, e se vocé conseguir vender aquilo que vocé quer, a
gente consegue, as vezes ndo consegue um pra cada aluno, mas ai vocé usa a
criatividade, o que a gente sabe que a gente tem, e a gente consegue. Mas, as vezes é
um pouco de comodismo nosso, mesmo dos professores e um pouco de resisténcia
porque as pessoas acham assim, vai gastar dinheiro com tal coisa, mas quando vocé
mostra o seu trabalho, as pessoas ddo valor, vé que aquele investimento vai valer a
pena que té trazendo algum resultado (Professor A).

A resposta do professor A, no entanto, apresenta uma contradi¢do. Se, por um lado,
afirma saber que as verbas ndo sdo suficientes para atender a Educacgdo, por outro lado, o
professor acredita que, se fizer um esforco e desenvolver um trabalho sério, usar a
criatividade, naturalmente, havera reconhecimento por parte da gestdo e, portanto, conseguira
um investimento que contemple uma estrutura fisica necessdria para o desenvolvimento da
Educacdo Fisica escolar. Percebe-se, entdo, que o professor A, por meio de sua fala, apresenta
caracteristicas de certa ingenuidade, principalmente, no que tange as politicas educacionais
exercidas pela Secretaria Municipal de Educacdo de Sao Paulo. As verbas que, por lei, sdo
enviadas para todas as unidades escolares da Rede Municipal de Ensino de Sdao Paulo, provém
de um or¢camento, de tributos arrecadados no municipio, e sdo limitados.

Também, observou-se a escassez de material pedagdgico presente no cotidiano da
escola municipal. O corpo docente se depara no dia a dia, no interior da escola, com
limitagdes de espaco fisico e de materiais que dificultam sobremaneira a regéncia de sua aula.
De um modo geral, os recursos da escola ndo atendem as necessidades de todos os
professores, pois a verba disponivel ndo contempla as atividades que necessariamente
precisam ser impressas. Muitas vezes, é preciso solicitar colaboragdo financeira aos alunos
para imprimir avaliagdes. Ainda nesta direcdo, cita-se a falta de dicionarios, mapas, material
especifico de Educacdo Fisica e Artes etc.

No entanto, estd presente no coletivo docente da escola municipal um processo de
naturalizacdo ante a estrutura fisica e material insuficiente para ministrar uma aula com
condig¢des dignas na escola. O corpo docente tem ciéncia da estrutura precdria e que dificulta
o seu trabalho, mas ndo exerce uma resisténcia frente ao problema. O professor, apoiado na
pseudoconcep¢dao de comprometimento com a Educacdo, na maioria das vezes, utiliza

recursos € materiais proprios nas aulas, desfalcando seu orcamento financeiro. O fato de o
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professor aceitar a precarizagdo do ensino de forma natural, e se submeter a gastar dinheiro do
proprio bolso para poder trabalhar, deve estar relacionado, de acordo com Molina Neto e
Wittizorecki (2005), com estratégias de sobrevivéncia na escola municipal € com o
sentimento de luta e esperanca que move o coletivo docente.

O professor A ndo soube responder ou citar conceitos académicos da drea de Educacio
Fisica e da Educacdo, que possam contribuir para a sua atuagdo no ambiente escolar. Contudo,
uma pergunta € pertinente: o que levou esse professor, cuja graduacdo pautada na Educagao
técnica e aptiddo fisica e que ndo se apropriou de conceitos académicos de sua drea, a
demonstrar interesse pela proposta pedagdgica da escola? Nesse sentido, os saberes
desenvolvidos por meio de aprendizagem com os pares e, também, a escola, como um l6cus

de produciao de saberes, podem ter influenciado a atuagdo do professor, pois

[...] a pratica deles, ou seja, seu trabalho cotidiano, ndo é somente um lugar de
aplicagdo de saberes produzidos por outros, mas também, um espago de
producido, de transformagdo e de mobilizagdo de saberes que lhe sdo préprios
(Tardif, 2002, p. 237).

Entretanto, a possibilidade, na aquisi¢dao dos saberes docentes, somente ird lograr €xito
se as relagdes sociais com os pares do professor A forem constituidas por um grupo docente
que detenha formagao inicial e continuada e, também, cultura subjetiva e cultura profissional
pautadas no conhecimento erudito, caso contrdrio, esse processo torna-se invidvel ao
desenvolvimento da aprendizagem de novos saberes. Dessa forma, € necessario o
desenvolvimento da formagdo profissional do professor de Educacdo Fisica e também a
superagao da conotacdo de disciplina desvalorizada entre os agentes da Educacao, sobretudo,
a fim de evitar que a disciplina de Educacgao Fisica deixe de ser tratada como marginal perante
os profissionais da Educa¢do no ambito da escola.

Cabe aqui relembrar, a titulo de exemplo, acdes tomadas por uma unidade escolar
investigada. Em determinada unidade escolar, sdo realizadas a¢des com o objetivo de evitar
que turmas de alunos permanecam ociosas, pois, geralmente, causam tumulto nas
dependéncias da escola. O trabalho assumido pelos professores de Educagdo Fisica, ou seja,
permanecer com alunos que ficam sem aula por falta de professor, € interpretado como
suficiente para atender as necessidades da Educacdo, mesmo que, em detrimento do
desenvolvimento do conteido da disciplina de Educagdo Fisica, se obste o acesso ao
conhecimento dos alunos.

De acordo com a pesquisa realizada por Molina Neto e Wittizorecki (2005), o grande
volume de trabalho docente dificulta a reflexdo coletiva, e leva ao isolamento docente, pois,

os professores de Educacdo Fisica, ao se depararem com situagdes inusitadas no processo
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educativo, vivenciam um momento em que € preciso realizar uma tomada de decisdo durante
suas aulas. No ambito da escola publica, em que o objetivo € a formagdao humana, politica e
social, torna-se muito complexo o professor defrontar-se com a necessidade de emitir
respostas imediatas e distanciar-se do processo de agdo e reflexdo. A Educacdo, portanto, é
realizada por meio de agdes politicas, porque € direcionada para contemplar determinados
objetivos, como o acesso a cultura elaborada historicamente pela humanidade; entretanto,

torna-se necessario construi-la por meio do plano coletivo.

Os desejos que nos levam a agir entrosam-se com as necessidades humanas dos
demais, estruturam-se em pautas culturais de impulsos e prolongam-se em
orientagdes estdveis na forma de projetos e de lutas para a aclo coletiva: em
esquemas dinamicos de desejo compartilhados (Sacristan, 1999, p. 42).

A administrac¢do escolar, pautada por acdes e investimentos insuficientes a Educacao,
contribui para a degradacdo do ensino bdsico e, assim, inviabiliza a elabora¢do do projeto
pedagodgico da escola construido no plano coletivo, interferindo, dessa maneira, no processo
de aprendizagem do aluno. O professor de Educa¢do Fisica investigado, mesmo que seja
comprometido com a proposta pedagégica da escola, dificilmente alcancard €xito em suas
acoes individualizadas na Educacdo. E, conforme aponta Sacristin (1999), a agdo que
pertence ao sujeito — e, portanto, é individual — nd@o ocorre no vazio. A agao € exercida no
ambito social, sendo consolidada numa cultura elaborada no plano coletivo e que se funde na
Educacao.

Foi possivel verificar, por meio da investigacdo, que o professor A foi formado num
curso superior de Educagdo Fisica, com €nfase no ensino técnico e aptiddo fisica que nao
estabelecem relacdo com a proposta pedagdgica da escola. Conforme a sua afirmacgdo, ndo
estava preparado para atuar como professor de Educacao Fisica na escola. No entanto, apesar
da sua formagdo tecnicista, o professor A demonstrou preocupacdo com a Educacdo. Nas
reunides coletivas da JEIF, apresentou propostas de conteido e participou das discussdes
pedagdgicas.

Conclui-se que a formacdo profissional do professor A vem sofrendo alteracOes,
estabelecendo relagdo com a dimensao temporal. Portanto, os estudos de Tardif e Raymond
(2000) sao pertinentes para contribuir na sua andlise. Logo, o professor A deve ter recebido
influéncias de seus pares por meio de socializacdo no ambito da Educagdo, principalmente se
cotejado o periodo de recém-formado com a sua trajetdria percorrida apds duas décadas na
profissdo docente. No entanto, o professor A manifestou algumas posturas contraditérias em
suas acdes como educador. Por meio da observacao, entrevista e questiondrio, ele apresentou

alguns posicionamentos criticos; no entanto, também, verificaram-se acdes ingénuas na sua



93

atuacdo como docente. Por um lado, houve um avanco na sua pritica pedagdgica,
demonstrando ser um profissional sério, com inten¢do de estabelecer relacdo de sua disciplina
com a proposta pedagdgica da escola. Por outro lado, com a boa intencao de contribuir com a
unidade escolar em que trabalha, porém, baseado na ingenuidade, demandou acdes
funcionalistas ao receber turmas de alunos ociosas no periodo de regéncia das suas aulas. Sdo
fatores que dificultam o cumprimento do conteido especifico da Educacdo Fisica, e a
possibilidade de sua integracdo a proposta pedagdgica da escola, sobretudo, permeada por

uma pratica pedagdgica pautada pela prdxis.

3.2 Analise dos professores B e D

Os professores B e D afirmam na entrevista que a graduacdo ndo os preparou para
atuar como professores de Educacdo Fisica na escola, pois o curso superior desenvolveu,
apenas, disciplinas especificas da Educacdo Fisica. Os professores revelaram, ainda, que
tiveram muita dificuldade quando iniciaram a profissdo docente, pois ndo sabiam o que fazer,
por se tratar de um curso incipiente no que concerne a atuagdao no ambito escolar.

O professor B, formado na década de 1970, e o professor D, formado na década de
1980, estao inseridos, de acordo com Kunz (2000), num saber ensinar com base no esporte de
alto rendimento e que, portanto, os professores nao estdo qualificados para atuarem no ambito
da escola; assim, o profissional de Educacdo Fisica se caracteriza por uma “formacdo
profissional excessivamente concentrada no ensino dos esportes no modelo de competi¢do,
nao tinha condi¢des de ensinar outra coisa além do esporte nesse modelo” (Kunz, 2000, p.
16).

As respostas dos professores B e D vao ao encontro de estudos realizados na literatura
da Educacgdo Fisica nas udltimas trés décadas no Brasil. De acordo com Kunz (2000), 0 modo
de ensinar a Educacdo Fisica nas escolas ndo traz subsidios para o aluno assimilar elementos
da cultura elaborada e que possa fomentar ensinamentos mais profundos, como ampliar a
visdo de mundo no que concerne aos aspectos de relevancia social, politica, econdmica e
educacional. A manuten¢do do ensino técnico, que € cristalizado na prética pedagdgica em
Educagdo Fisica, se consolida num verdadeiro entrave para uma prética transformadora e
impossibilita a formacao de pessoas criticas e emancipadas, pois ndo atende a demanda de

aprendizagem na escola.
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Pesquisa realizada por Molina Neto e Santini (2005) também contribui para esclarecer
que a formacdo inicial em Educacdo Fisica é constituida por uma formagdo fragmentada no
que concerne ao conhecimento elaborado centrado na pratica, desprovido de reflexao tedrica.
Logo, esse paradigma de graduacdo influencia de forma decisiva na pratica pedagdgica do
professor de Educagdo Fisica escolar.

Os professores B e D responderam no questiondrio que a graduagdo foi composta por
uma grade curricular com disciplinas bésicas de esportes, gindstica, danga e disciplinas da
area de Bioldgicas, portanto, com foco na especificidade da disciplina. Por meio das
afirmacdes dos professores, € possivel verificar que o curso superior em Educagdo Fisica
desenvolveu o ensino bdsico das praticas corporais numa perspectiva neutra, pautada no
consenso, desprovida de sustentacdo tedrica e aproximag¢des com a escola bdsica. Os
conteddos desenvolvidos nos cursos superiores em Educagdo Fisica estavam pautados pelo
esporte de alto rendimento, centrado no modo de fazer, sendo legitimados como modelo
hegemonico na Educacio Fisica. Esses fatores interferem, sobretudo, na prética pedagdgica
dos professores na escola, pois trata-se de uma pratica educativa baseada em preocupagdes
técnicas, ausente de reflexao tedrica e isolada da proposta pedagdgica da escola.

No caso dos professores B e D, parece ser compreensivel — porém, ndo tolerdvel — que
a formagdo em nivel superior dos mesmos pouco contribuiu para atuar como docente de
Educacgdo Fisica no ambito escolar. Esse processo permitiu deflagrar uma crise na area de
Educagdo Fisica e que originou um movimento de repuidio ao paradigma tecnicista conforme
ja explicitado. O movimento renovador, apontado por Caparroz (1996), consistiu numa agao
com o intuito de romper com o imobilismo engendrado na Educa¢do Fisica por meio do
conflito de ideias em sua comunidade académica. Foi por meio desse contraponto que se

buscou articular a disciplina de Educac¢ao Fisica com os conceitos tedricos da Pedagogia.
E, é exatamente dessa crise que emergem as pedagogias. A pedagogia ¢ a teoria e
método que constréi os discursos, as explicacdes sobre a pratica social e sobre a
acdo dos homens na sociedade, onde se dd a sua educacdo. Por isso a pedagogia
teoriza sobre educacdo que é uma prética social em dado momento histérico
(Coletivo de autores, 1992, p. 24-25).

Na entrevista, o professor B ndo mencionou se foram ou ndo realizadas discussoes e
reflexdes de propostas e atividades que pudessem ser desenvolvidas em aulas, no periodo de
sua graduacdo. Também ndo expressou a ideia de que sua formagdo tenha indicado a
importancia de se relacionar a aprendizagem universitdria com a proposta pedagégica da

escola. Logo, se as atividades engendradas nas instituicdes de ensino superior sao

estabelecidas aos futuros docentes de uma forma pronta e acabada, pensadas por um grupo,
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para serem executadas, posteriormente, por futuros professores, dificilmente conseguird
atender as necessidades de forma¢do humana, politico e social. Assim, “a acdo pedagdgica
nao pode ser analisada somente sob o ponto de vista instrumental, sem ver os envolvimentos
do sujeito professor e as consequéncias que tém para sua subjetividade que intervird e se
expressard em agdes seguintes” (Sacristan, 1999, p. 31).

O professor B, ao responder sobre o que é ser um professor de Educacdo Fisica
escolar, firma que se deve formar o individuo utilizando o movimento, expressao corporal e
desenvolvimento cognitivo, por meio de brincadeiras; e cita que sé € possivel conseguir o
retorno do aluno por meio de aulas praticas. No entanto, o professor ndo soube responder o
que é ser um professor de Educacdo Fisica escolar, pois a sua resposta ndo esclarece o
objetivo geral ou especifico da sua disciplina na Educacdo dos alunos. Uma explanacdo que
gera indefinicdo em relacdo a pergunta, certa confusdo por meio de sua fala, “o professor de
Educacdo Fisica escolar, pra mim, é vocé dar a base e orientacdes, principalmente, na
formacdo do individuo na parte de movimento, de expressdo corporal, de desenvolvimento
cognitivo” (Professor B). Portanto, € possivel verificar que a resposta do professor B define
que a sua formacdo é muito mais técnica do que a perspectiva de uma formacdo humana,
politica e social.

O professor B se equivoca ao responder o que € Educagdo Fisica escolar, na medida
em que explica apenas que € formar o individuo por meio do movimento e da expressao
corporal, enfim, ndo elucidando o objetivo da disciplina na Educacdo. O fato é refor¢ado
quando, por meio do questiondrio, o professor nao soube responder se aplicou conceitos
académicos da drea de Educagdo Fisica ou Pedagogia, quando da elaboragdo de seu
planejamento.

O professor D ndo esclarece em sua resposta sobre o que € ser professor de Educagao
Fisica escolar. No entanto, é possivel verificar em sua fala o processo de degradacdo do
ensino publico, principalmente, em escolas situadas em comunidades nas quais estdo inseridas

pessoas das classes menos favorecidas.

Eu vejo uma distingdo porque o clube, ele trabalha com uma outra realidade, de um
poder aquisitivo diferente, e a escola nfo, a maioria dos educandos, dos alunos, que
a gente tem, comeca pela condi¢@o social deles, financeira, sdo alunos mais pobres,
sdo alunos que os recursos sdo mais limitados e a escola ndo oferece muita coisa
para eles, mas vocé trabalhar num clube ndo te d4 tanto prazer como te dé na escola,
em termos de realizac@o profissional (Professor D).

No questiondrio, o professor B confirma que fez outra graduacdo, o curso de

Pedagogia. Também, neste caso, trata-se de graduacao de curta duracdo (em torno de um ano
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e meio) e habilita para atuar como coordenador pedagdgico, diretor de escola ou supervisor de
ensino. Retoma-se que a seriedade dessa graduacdo pode ser questiondvel, haja vista que sdao
cursos aligeirados com carga horaria reduzida. Contudo, parece que essa outra graduagao nao
sensibilizou o professor para atuar como um educador preocupado em zelar pela
aprendizagem do aluno. O fato pode ser comprovado por meio das observacdes em JEIF, pois,
durante os dias em que foi investigado, ndo elaborou proposta pedagdgica para a unidade
escolar em que trabalha. Também, caracterizou-se por limitadas acdes em relagdo a perguntas,
posicionamentos e comentarios.

O professor D responde no questiondrio que ndo fez uma outra graduacio além da
Educagdo Fisica. Este fato € esclarecedor, j4 que o professor ndo respondeu sobre a
apropriacdo de conceitos académicos ligados a Educacdo em geral. Ressalta-se que o
professor também nao mencionou conceitos académicos atrelados a Educagao Fisica. Pode-se
considerar como um fato j4 esperado, levando-se em consideragdo a sua resposta na entrevista
quando afirma que a sua graduacdo ndo o preparou para atuar como professor de Educacido
Fisica na escola.

Na pesquisa, as observagdes realizadas na JEIF, caracterizaram-se como o instrumento
comprovador em relacdo a entrevista e ao questiondrio. Neste periodo de observagdo,
verificou-se que os professores B e D demonstraram pouco interesse € comprometimento em
discutir e contribuir para o diagndstico de demandas da escola. Também, ndo formularam
perguntas ou questionamentos e nao realizaram propostas pedagdgicas para a escola. A
minima participacdo dos professores nas discussdes coletivas nao permitiu posicionamentos
sobre os temas abordados na pauta da reunido.

Por diversas vezes, os professores B e D tiveram conversas paralelas com assuntos que
niao diziam respeito ao tema. Além disso, foi possivel averiguar que os professores nao
apresentaram postura critica que pudesse problematizar, contribuir no diagndstico de
demandas, apontar problemas e propostas de contetido para o projeto pedagdgica da escola.

A atuacgdo dos professores B e D pode ser caracterizada pelo descomprometimento em
relacdo as atividades realizadas pelo grupo coletivo da JEIF, pois ndo tinham intencdo de
atuar de forma decisiva para contribuir no avanco da proposta pedagdgica da escola. A

Educacgdo necessita de intencionalidade para a agao:

A intencionalidade é condi¢cdo necessdria para a a¢do, e compreender esse elemento
dindmico e motor é fundamental para qualquer educador, especialmente em um
contexto de valores imprecisos e de rotinas estabelecidas diante de desafios
importantes que exigem respostas comprometidas. O papel da intencdo na acdo é
decisivo a tal ponto que, para entender o que é qualquer delas, mais que indagar
pelas causas, o que necessitamos € interpretar a inten¢do ou propdésito do agente. Ao
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nos movermos neste ponto, logo ficam excluidas as acdes mecénicas e involuntérias
as quais, para o0 nosso propdsito, ndo t€m a categoria de serem plenamente humanas
(Sacristan, 1999, p. 33).

A graduacdo dos professores B e D foi pautada pelo ensino técnico, o que remete a
analisar a atuacdo de ambos como educadores, permeada, talvez, conforme aponta Apple
(2006), pelo ensino fundamentado no consenso, com foco na manutencdo da sociedade, que
sao mantidos por meio de valores estabelecidos de forma silenciosa. Nesse sentido, os
professores B e D, ao ministrarem aulas de Educacao Fisica baseadas em normas técnicas, ao
ensinar as modalidades esportivas por meio de técnicas definidas, impostas de forma rigida e
reproducdo de gestos mecanicos, poderdo legitimar uma Educagdo com potencial
hegemonico, o que € interessante para os setores dominantes.

Mediante a andlise do professor B que atua h4 trinta e cinco anos na Educagdo e o
professor D que atua ha vinte e um anos na Educacdo, pode-se estabelecer relacio com a
dimensdo temporal e trazer alguns indicios importantes de desenvolvimento profissional e
contribuir para a realizagdo de novas agdes. Isto posto, fomenta-se a reflexdo no que concerne

aos saberes profissionais dos professores.
Se uma pessoa ensina durante trinta anos, ela ndo faz simplesmente alguma coisa,
faz também alguma coisa de si mesma: sua identidade carrega as marcas de sua
propria atividade, e uma boa parte de sua existéncia é caracterizada por sua atuacio
profissional (Tardif e Raymond, 2000, p. 210).

Ainda, cabe perguntar: serd que os professores B e D conseguiram agregar saberes
docentes durante seus diversos anos no magistério?

Apoiado na andlise de Tardif e Raymond (2000), parte-se da premissa que, durante o
longo tempo de atuag@o docente, os professores B e D devem ter recebido influéncias da
cultura escolar e, portanto, tenham engendrado transformacgdes na pratica docente. As
reunides coletivas da JEIF pressupdem que seus participantes estabelecam uma relagao
simultanea de aprendiz e de trabalhador experiente, por meio de leituras, discussoes de textos
e atividades pertinentes a aprendizagem do aluno. Entretanto, cabe uma indagagdo: serd que a
jornada coletiva de formacdo estd contribuindo para a aquisi¢ao de novas ac¢des por parte dos
professores B e D, acdes estas que possam contemplar as necessidades de aprendizagem do
aluno?

O professor B respondeu que faz planejamento semestral e a cada dois meses muda
algumas plataformas, apds reavaliacdo. E faz um novo planejamento do que foi pouco
produtivo. Ao cotejar a sua resposta no questiondrio sobre os aspectos que considera no seu

plano de curso, afirma que considera o desenvolvimento cognitivo e motor, avaliagdo
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continua e o senso critico do aluno. No entanto, o professor em sua resposta, apresenta uma
situacdo paradoxal, principalmente, no que tange a sua atuacdo na JEIF. O professor B,
durante as reunides coletivas da JEIF, ndo apresentou propostas e ndo participou das
discussdes pedagogicas, isto destoa de suas preocupacdes com reformulagdes de seu plano
semestral.

O professor D afirmou que elabora apenas um plano anual, justifica o fato devido a
estrutura fisica inadequada. E um meio, talvez, de ratificar a sua visdo de Educacgdo Fisica
subordinada a instituicdo esportiva permeada por praticas hegemoOnicas em relacdo aos
objetivos da disciplina. No entanto, o fato dos professores B e D afirmarem que ndo elaboram
plano de aula semanal ou mensal demonstra que estdo pautados, conforme Sacristdn (1999),
numa pratica pedagdgica reproduzida no ambito coletivo e adquirem disposi¢des por meio de
normas e valores dominantes no meio social.

Os professores B e D responderam que ndo participam da constru¢do do projeto
pedagégico da escola. O professor B respondeu de forma evasiva, dizendo que € dificil
participar por ser novo na unidade escolar e, portanto, ndo tem nocao do que foi trabalhado
anteriormente, desconhecendo as necessidades da escola. Porém, o professor B acredita que
vai ser diferente quando se fixar por mais tempo na escola e conhecer a sua realidade.
Percebe-se, contudo, que o professor refor¢a a sua resposta na entrevista, pois foi possivel
verificar, durante o periodo de observacdo, que sua participa¢do € minima no que diz respeito
a efetuar perguntas, comentdrios ou propostas que poderiam contribuir para a elaboracio da
proposta pedagdgica da escola.

Cabe ressaltar que o professor B ndo apresentou uma resposta plausivel sobre a
importancia de se participar da elaboracdo do projeto pedagdgico da escola. Ser novo na
unidade escolar demanda a necessidade de conhecer, de forma aprofundada, o projeto
pedagodgico, conhecer as caracteristicas peculiares da comunidade na qual a unidade escolar
estd inserida e a trajetdria histérica da escola. Neste caso, também se pode dizer que a sua
formacdo docente incipiente € um fator que dificulta sobremaneira a atuacdo do professor B
no envolvimento e comprometimento no projeto pedagégico da escola.

O professor D, por sua vez, apresentou uma resposta diferente em relacio ao professor
B. Afirmou que nio participa da constru¢do do projeto pedagdgico da escola porque o projeto
vem pronto e, portanto, sdo feitas apenas algumas alteracdes de um ano para o outro.
Destacam-se dois aspectos da sua resposta. Por um lado, conforme ja expresso, a Secretaria
Municipal de Educacao estabelece para todas as escolas municipais de ensino fundamental o

seu projeto Ler e Escrever — Prioridade na Escola Municipal. Portanto, € exigido pela SME o
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cumprimento de atividades atreladas ao seu projeto durante as reunides da JEIF; logo,
desenvolver as atividades exigidas demanda muito tempo e, na maioria das vezes, as reunides
coletivas sd@o ocupadas apenas no atendimento do projeto da SME. Esse processo dificulta
sobremaneira a possibilidade de elaborar novas propostas, o que poderia ser proficuo para a
unidade escolar.

Por outro lado, parece ser comodo ao professor D o fato de a escola ter a incumbéncia
de executar as atividades do 6rgdo central da Educacdo durante as reunides coletivas
docentes. Neste caso, as acdes padronizadas pela SME, que determinam o curriculo e limitam
as possibilidades de elaborar novas propostas pelo corpo docente, acaba retirando algumas
responsabilidades do professor. Este fato foi perceptivel no periodo de observacdo. O
professor D pouco participou das reunides, ndo fez proposta pedagdgica para a escola e,
sobretudo, ndo demonstrou comprometimento com as atividades propostas na reunido. Depois
de algumas observagdes, averiguou-se que o professor se ausentava da reunido e, quando
estava presente na sala, por diversas vezes, conversou paralelamente.

Os professores B e D respondem no questiondrio que participam da JEIF por meio da
realizagdo de leituras, discussdo, pesquisa, depoimento de experiéncia em suas aulas,
execugdo de atividades, apresentacdo de documentdrios, textos e comentdrios. E afirmam na
entrevista que participam por meio de posicionamentos, leituras compartilhadas e
preenchimento de relatérios. Mas, ao cotejar dados do questiondrio com as observagdes na
JEIF, verifica-se uma contradicdo. Os professores B e D demonstraram desinteresse pelos
tépicos das reunides pedagdgicas realizadas.

Por diversas vezes na reunido coletiva, o professor B ausentou-se da reunido para
atender telefonemas e tratar de outros assuntos. Numa outra reunido, a a¢do do professor,
durante grande parte da JEIF, foi destinada a anota¢des de um caderno de arbitragem de
handebol®. Esta é uma atividade realizada pelo professor, paralela ao periodo de trabalho na
escola, o qual deveria ser direcionado aos interesses da instituicdo de ensino, mas, no entanto,
nao é. O fato do professor B desempenhar, também, a funcdo de 4rbitro de competicdes
esportivas de alto rendimento refor¢a a sua resposta na entrevista, quando afirma que a sua
graduagio nao o preparou para atuar como professor no ambito escolar. Isto parece ratificar o
interesse do professor B pelo esporte pautado na pritica hegemodnica de competicdes

realizadas no ambito profissional, que estdo presentes nos meios de comunicagdo. Este

* O professor B afirmou, em uma das reunides pedagégicas da JEIF, que exerce a fungdo de professor da Rede
Municipal de Ensino e, também, trabalha como arbitro de handebol em competi¢des profissionais vinculadas a
Federagdo Paulista de Handebol.



100

modelo de prética esportiva € reproduzida no ensino da Educagdo Fisica escolar mesmo sendo
antagonica a proposta pedagdgica critica e emancipadora de ensino.

O professor B afirma que participa da JEIF, porém nao gosta da mesma, e justifica que
as discussdes propostas nas reunides sdo de ambito tedrico e na pratica nada se tem feito.
Também, entende que a teoria nao se aplica a realidade; € muita discussao abstrata e reduzida
discussdo das aulas préticas. No entanto, parece que o professor B apresenta certa aversao as
discussdes de assuntos abordados no que concerne a escola e a elaboracdo de propostas
pedagdgicas. Também, por meio de sua resposta ao questionario, ndo fica claro quando afirma
que:

[...] ndo sei se porque eu sou professor de Educagdo Fisica e acho que tudo tem que
ser feito na prética, porque a prética que te d4 o feedback rapido, e, na pratica é que a
gente realmente vé se a crianca desenvolveu ou ndo, e na teoria fica meio dificil
porque, as vezes pergunta ali, pergunta aqui, € ndo é mostrada a realidade, entdo é

muita discussio, e a discussdo da pratica é muito pouco ainda no nosso meio
(Professor B).

O fato do professor B participar da JEIF e ndo gostar das atividades desenvolvidas na
reunido coletiva foi de facil percepcao durante as observacdes. No total de nove observacoes,
o professor ndo se manifestou em seis reunides. Nesse periodo investigado, apesar de estar
presente na reunido, ndo participou da discussdo e da leitura do texto proposto; em outro dia,
preencheu didrio escolar e também se afastou para tratar de assuntos particulares. Pode-se
dizer que todas essas acoes citadas nao dizem respeito aos objetivos da JEIF e, portanto, o
professor ndo esteve comprometido em estabelecer relacdo da sua disciplina com a proposta
pedagdgica da escola.

O professor D, ao responder que nao desenvolve trabalhos compartilhados na escola,
confirma que a sua atuagao como professor de Educacao Fisica ocorre de forma isolada e nao
estabelece relagdo com a proposta pedagdgica da escola. No entanto, ainda em sua resposta na

entrevista, afirma que:

E dificil ter um trabalho de interdisciplinas aqui na escola... Quando tem, todo
mundo participa, mas esse ano, por exemplo, eu ndo vi nenhum. O ano passado a
gente teve, fez o das olimpiadas. Esse ano ndo, entdo quando tem copa do mundo,
olimpifada, PAN, a gente participa, faz compartilhado, cada um dentro de sua
disciplina, mas esse ano que eu me lembre, nenhum (Professor D).

Dessa forma, pode-se averiguar por meio de sua resposta, uma situacao paradoxal,
pois, a principio, responde que ndo desenvolve atividades compartilhadas com outras
disciplinas. Entretanto, consegue desenvolver trabalho interdisciplinar quando tem Copa do
Mundo, Jogos Olimpicos ou Jogos Pan-americanos. Isto posto, cabe supor que o professor D

consegue desenvolver trabalho compartilhado na escola quando vinculado apenas a Copa do
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Mundo, Jogos Olimpicos ou Jogos Pan-americanos. Nao enxerga outras possibilidades de
relacOes entre a disciplina de Educacdo Fisica e as demais disciplinas e atividades escolares.

O professor D ndo apresenta uma concep¢do adequada no que concerne a trabalho
compartilhado. Relaciona-se este fato ao seu desenvolvimento profissional docente no sentido
amplo. A sua concepg¢do do ensino de Educagdo Fisica foi adquirida, de acordo com Tardif e
Raymond (2000), em saberes profissionais docentes que estabelecem relagdo com a dimensao
temporal. Isto significa que assimila experi€ncias, como no momento em que era aluno,
baseadas no processo de simetria invertida. E um processo continuo que permeia a sua
trajetdria, desde sua formacao inicial, estendendo-se até sua formac¢do continuada, por meio
das relacdes sociais que ocorrem na escola.

Os professores B e D apresentam caracteristicas semelhantes no que tange ao
envolvimento pedagdgico, pois estdo diretamente ligadas as praticas corporais permeadas por
padrdes técnicos, ndo conseguindo manter um vinculo com outras disciplinas, apenas com
eventos especificos da drea de Educacdo Fisica. Logo, mesmo com as mudancgas ocorridas na
Educagdo Fisica a partir da década de 1980, percebe-se que a prética docente de ambos 0s
professores carrega o legado do esporte de alto rendimento de forma hegemonica, com a
preocupacdo de ordem técnico-biolégica dominante no meio escolar. Conforme Bracht

aponta,

Encontramos assim a Educa¢do Fisica orientada para objetivos como a preservacio

da “sadde fisica”, o que é reconhecidamente importante; porém, quando tomada
exclusiva e isoladamente, resulta num equivoco pedagdgico. A concepcdo dualista
torna “factivel’” a educacdo do fisico isoladamente. Ora, sendo o homem uma
unidade (unidade da diversidade), portanto sendo impossivel a educagdo do fisico
isoladamente, “descuida-se” a Educacgdo Fisica da repercussdo que inevitavelmente
tém suas atividades sobre a formagdo das “outras” dimensdes da personalidade
humana (Bracht, 1997, p. 71).

O professor B afirma na entrevista a necessidade de mudangas na organizagao escolar
para estabelecer uma divisao de periodo a fim de contemplar trabalhos distintos. Ele comenta
que poderia trabalhar um periodo para as atividades tedricas e outro para as atividades
préticas. Logo, o seu pensamento insere a Educacdo Fisica numa drea eminentemente pratica
e estabelece uma forma de priorizar os alunos ideais, considerados como detentores de técnica
apurada para a pratica de esportes, em detrimento da demanda de grande parte dos alunos da
escola municipal.

Logo, € possivel averiguar, por meio do posicionamento do professor B, que sua
concepcdo € pautada, conforme aponta Kunz (2000), pelo equivoco encontrado na Educacdo
Fisica, no que concerne a chamada dissocia¢do da cultura corporal e da cultura intelectual. O

seu posicionamento segue na contramao da luta para integrar a disciplina de Educagdo Fisica
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na grade curricular do ensino bésico, pois deixa transparecer que defende o horario das suas
aulas para fora do periodo em que os alunos estdo na escola. Entende-se que esse processo
legitima a Educacdo Fisica como uma disciplina que fica a margem do processo pedagdgico
da escola, pois o professor fica isolado dos momentos de reunides coletivas docentes, reuniao
de pais, conselho de classe, conselho de escola, planejamento, discussdo, elaboracdo e
avaliacdo do projeto pedagdgico da escola.

Os professores B e D responderam que realizam trabalho compartilhado e entendem
ser esse um instrumento de apoio para aprendizagem de conteidos das demais disciplinas.
Afirmam que a participacdo dos alunos na competicdo de modalidades esportivas da Rede
Municipal de Ensino, além de jogos e brincadeiras desenvolvidas na escola, sdo atividades
pertinentes para superar o individualismo e a indisciplina e, assim, suas atividades contribuem
sobremaneira na aprendizagem dos alunos na escola.

Pensar no desenvolvimento de atividades com vistas a superagdo do individualismo
nas suas aulas de Educacdo Fisica € de grande valia, sobretudo, na sociedade contemporanea,
pautada por principios que reforcam e ddo prerrogativas as instancias privadas em detrimento
as instituicdes publicas. Também, o trabalho que visa a superacao do individualismo contribui
para a organizagdo escolar. No entanto, parece que os professores B e D cometem um
equivoco ao atribuir as competicdes esportivas um meio de desenvolver valores que atendam
aos anseios da sociedade. Dependendo da abordagem e da perspectiva em que forem
desenvolvidas as competi¢des esportivas, poderdo reforcar ainda mais os valores dominantes,
baseados no plano individual.

Levando-se em consideracdo o processo de formacdo dos professores B e D, as
respostas ndo causaram surpresa, pois, conforme Caparroz (1996), o paradigma de ensino de
Educagdo Fisica concebida como uma pratica social dnica, seja em clubes, academias de
gindstica ou escolas, fomenta uma pratica pedagdgica tecnicista que ndo propicia uma visao
ampliada da sociedade e ndo possibilita estabelecer relacio com a proposta pedagdgica da
escola. Logo, caracteriza a Educacdo Fisica como uma disciplina com contetido indefinido e
que d4 margem para que a disciplina esteja a disposi¢do para contribuir no aprendizado de

outras disciplinas na escola.

Se por um lado, a Educacdo Fisica € vista pelo corpo docente como a matéria mais
agraddvel do curriculo por estar relacionada ao jogo, a brincadeira e ao lazer, por
outro, ‘“encontra-se a servico” das outras disciplinas, ou seja, os professores,
coordenadores e diretores revelam em seus discursos uma influéncia da abordagem
psicomotora, onde a Educag@o Fisica assume a fun¢@o tnica de auxiliar o aluno a
adquirir habilidades que contribuam para o aprendizado de conteidos de outras
disciplinas, apresentando-se como uma matéria que ndo possui conteido préprio
(S4, 2000, p. 88).
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Apoiado em andlises de Bracht (1997) e Kunz (2000), considera-se que o fato dos
professores B e D utilizarem a competi¢do esportiva como um meio de tentar superar os
problemas de indisciplina no meio escolar denota um caréter de abordagem funcionalista do
esporte, pois se caracteriza como uma ferramenta proficua na aprendizagem de significativos
papéis sociais, contribuindo, assim, para a manutencio da sociedade nos moldes dominantes.
Cabe ressaltar a dualidade no ensino das modalidades esportivas como uma prética social que
pode colaborar para a manuten¢do social ou contribuir na perspectiva da a¢do transformadora.
Analisando de uma outra forma, desenvolver praticas corporais esportivas, sob a perspectiva
da pratica pedagdgica integrada a proposta pedagdgica da escola, demanda pensar o esporte
como uma cultura a servi¢o do ser humano, com possibilidades de transformacao social.

Os professores B e D confirmaram em suas respostas que ndo articularam o plano de
curso com o projeto pedagdgico da escola. Ainda, foi possivel verificar algumas contradi¢des
nas respostas dos professores. O professor B responde que considera no seu plano de curso a
avaliacdo continua, o desenvolvimento cognitivo/motor e o senso critico do aluno. A resposta
dada ao questiondrio pode ser contraditéria com as observacdes realizadas. O periodo de
observacao na JEIF mostrou que o professor B ndo se pautou por uma postura critica, ndo fez
intervencoes nas discussdes e ndo apresentou propostas pedagdgicas para a unidade escolar.

O professor D afirma que o material especifico de Educagdo Fisica disponivel na
escola em que trabalha € suficiente para desenvolver o seu trabalho. Por outro lado, aponta um
problema quando da existéncia de apenas uma quadra na escola para trés professores de
Educacdo Fisica ministrar aulas simultaneamente. Ainda, em sua resposta, afirma ser
importante a insercao da disciplina de Educacdo Fisica na grade curricular da escola.

Entende-se ser relevante a afirmac¢do do professor D que reconhece, como um avango
a organizagdo escolar, o fato de poder desenvolver aulas de Educacdo Fisica no mesmo
periodo do ensino das demais disciplinas do curriculo. Neste caso, pressupde-se que o
professor investigado apresentou uma preocupacgdo em estabelecer relagdo da sua disciplina
com a demanda do ensino. A andlise dos dados relativos ao professor D, conforme ja
expresso, € marcada por contradicdes, cuja pratica pedagdgica aponta para desdobramentos
antagdnicos. Por exemplo: em sua resposta na entrevista, afirma que nao articula seu plano de
ensino com o projeto pedagdgico da escola, por outro lado, afirma ser importante a inser¢ao
da disciplina de Educacdo Fisica na grade curricular da escola.

O professor B nao soube explicar o fato de ter estrutura fisica insuficiente ou nenhuma

para desenvolver o trabalho de Educagao Fisica escolar. Apesar de fazer um apontamento em
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relacdo ao problema de apenas uma quadra disponivel para todos os professores trabalharem
na escola, ndo menciona outros problemas como a ndo disponibilidade de espacos
alternativos, espagos abertos e fechados, maior quantidade de materiais especificos de
Educacgdo Fisica e a possibilidade de formagao de turmas menores de alunos no intuito de
viabilizar o trabalho docente.

Em relacdo a pergunta do questiondrio sobre quais sdo as atividades que organiza na
escola, o professor B responde que faz aulas lddicas, atividades pré-desportivas e esportivas,
festas populares e eventos extraclasses, como passeios, atividades ao ar livre, recintos
culturais e esportivos. O professor cita que desenvolveu cantiga para ser apresentada na festa
junina, porém, ndo soube estabelecer relacdo desta atividade com as outras disciplinas.
Denota-se que as atividades sdo realizadas por meio de uma prética sem uma reflexao; parece
ser uma agdo carente de uma intencdo pedagdgica, principalmente por nao estabelecer relacao
com as outras dreas de conhecimento, inviabilizando, portanto, o plano coletivo inerente ao
projeto pedagogico.

Mediante a atuagdo dos professores B e D, por diversas vezes, pautada pela pratica
docente fragmentada, realizada de forma estanque em relacdo as demais disciplinas, e
levando-se em consideracao que os docentes estdo inseridos no ambito escolar, é importante
refletir e, simultaneamente, questionar quais motivos pessoais e sociais estdo articulados em
suas acdes na Educacdo. Conforme elucida Sacristdn (1999), as ac¢Oes individuais fomentam

as acdes no plano coletivo e, portanto, essa andlise parece ser pertinente.

Na educacdo, as acdes sdo, pois, reflexo da singularidade daqueles que a realizam,
levam seu selo, se entrelacam com outras acdes em um emaranhado de relacdes,
constituem um estilo de a¢do proprio daqueles que se dedicam a educar e obedecem
um projeto coletivo que soma esfor¢os préprios que cabe distinguir, porque as
singularidades individuais nunca se apagam. O social ndo anula o idiossincrético, e
esta caracteristica enriquece o social (Sacristan, 1999, p. 32).

Mudangas significativas nas acdes educativas dos professores B e D, no que tangem as
suas aulas de Educacdo Fisica, parecem ser necessdrias para atender a demanda de
aprendizagem escolar. Durante o periodo de investigacdo, foi possivel verificar situagdes
duabias dos professores B e D, baseadas em suas atuacdes nas reunides coletivas e nas
respostas ao questiondrio e a entrevista. As situagdes denotam, por um lado, atitudes marcadas
pelo desinteresse, nos momentos de discussdes pedagdgicas, em relacdo ao processo politico
da unidade escolar e, sobretudo, por exercer uma pratica pedagégica que reproduz o ensino de
modalidades esportivas hegemonicas descontextualizadas da realidade social. Por outro lado,
mencionaram a importancia de trabalhos compartilhados sob a ética coletiva, no intuito de

superar o individualismo por meio das praticas corporais. Esse paradoxo apresentado pelos
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professores reforca uma falta de clareza em suas acOes e também denota uma falha na
formacdo docente de ambos.

Apontam-se aspectos preocupantes no que tange a atuagdo dos professores B e D no
ambito escolar, no que concerne a contribui¢do no diagnéstico de demandas do ensino na
escola. E possivel verificar uma acomodagio em relacio ao comprometimento na participacio
em novas propostas pedagdgicas para a escola. A atuacdo dos professores B e D, marcada
apenas pelo desenvolvimento da especificidade do contetido da Educacao Fisica, contribui
para o isolamento dessa disciplina no plano curricular. O fato de nao participarem do projeto
pedagégico da escola corrobora uma acdo permeada por uma pratica pedagdgica distante de

um projeto pedagdgico com vistas a acao transformadora na Educacio.

3.3 Analise do professor C

Diferente dos professores A, B e D, o professor C acredita que o curso superior o
preparou para atuar como professor de Educacdo Fisica nas institui¢cdes de ensino, e afirma
que a sua formacdo € de cunho tecnicista. Também, salienta que a formacgdo tecnicista tem
contribuido para que o aluno supere as dificuldades de aprendizagem. Essa visdo, expressa na
entrevista, denota a caracteristica tecnicista de sua formacgdo superior, que pode ser
confirmada quando cotejada com o questiondrio que aponta o curriculo da universidade,
constituido somente por disciplinas que dizem respeito a especificidade da drea de Educacdo
Fisica. Apenas uma disciplina na drea de licenciatura estd inserida na sua graduagdo.’
Percebe-se, entdo, a auséncia de disciplinas da area de Pedagogia e, principalmente, das
ciéncias humanas capazes de dar sustentacdo tedrica para o profissional docente — ressalte-se
que 0 mesmo processo ocorreu com os professores A, B e D.

Foi possivel verificar, por meio de observacao da JEIF, que o professor, apesar de ter
participado de todas as reunides coletivas e demonstrar boa vontade, ndo apresentou proposta
pedagodgica para a unidade escolar em que trabalha. Sua atuagdo ficou restrita a comentarios,

leituras e sinteses de atividades sugeridas pela coordenagdo pedagdgica.

> O professor C respondeu no questiondrio que a sua graduacdo em Educacio Fisica foi composta pelas
disciplinas: Psicologia, Fisiologia, Anatomia Humana, Cinesiologia, Biologia, Organiza¢do Desportiva,
Handebol, Gindstica Ritmica, Gindstica Olimpica, Natacdo, Atletismo, Voleibol, Basquetebol, Futebol,
Recreagdo Infantil, Estrutura de ensino de 1° e 2° grau e Didatica de ensino.
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Ao responder o que é ser um professor de Educacdo Fisica escolar, afirmou que € ser
um profissional voltado para o desenvolvimento da crianca e, portanto, ser um educador.
Entende a disciplina de Educacao Fisica inserida na realidade do aluno, no contexto social, e
ndo estd apenas voltada para necessidades técnicas, direcionadas ao esporte. A afirmacao do
professor C surpreende a prépria proposta de ensino da escola municipal de Sao Paulo no que
tange a disciplina de Educagdo Fisica. Conforme expresso, a sua formacao estd pautada no
paradigma do ensino técnico com vistas a atuar sob normas e valores hegemonicos; todavia, a
sua resposta aponta para a necessidade de transpor o modelo empregado no periodo de
formacdo inicial: “eu observo até hoje que aquela tio criticada formagdo tecnicista, ela tem
contribuido realmente para que o aluno entenda os processos e as dificuldades que ele tem que
superar na aprendizagem” (professor C). Ao dar esta resposta a uma das questdes da
entrevista, demonstra entender a importancia das atividades corporais na aprendizagem em
geral, ja que ndo explicita o que € superar dificuldades de aprendizagem. Isto € um avanco, ja
que aponta a importancia da Educacao Fisica nas atividades escolares em geral.

Por meio da resposta dada a entrevista, € possivel perceber que o professor C
apresenta uma mudanca, ainda que incipiente no entendimento do esporte como contetdo na
pratica docente do professor de Educacgdo Fisica. Se, por um lado, a sua formacgdo superior é
de caracteristica tecnicista que privilegia a aptiddo fisica, por outro lado, ao responder que o
ensino ndo deve focar-se apenas nas necessidades técnicas, direcionadas ao esporte,
demonstra que ele pode ter mudado sua forma de atuagao, marcada pela formagao tecnicista.

O posicionamento do professor C reflete a chamada crise de identidade da Educacao
Fisica na escola e, portanto, esse processo interfere na pratica pedagdgica do professor de
Educagdo Fisica. Este fato ocorre devido a grande discussdo que vem sendo realizada na
comunidade cientifica a partir da década de 1980 e que aponta para a necessidade de
superagao do ensino com énfase nos padrdes técnicos esportivos hegemonicos registrados em
pesquisas que abordam o ensino da Educacdo Fisica na escola. Esta transitoriedade, que se
caracteriza em agles que visam rechacar o ensino com énfase no paradigma esportivista
técnico e fragmentado, busca uma forma de ensino ressignificado, que possa avancgar na
trajetéria de uma pratica pedagdgica em Educacado Fisica articulada e integrada, de fato, com
o projeto pedagdgico da escola.

Ao responder que o docente tem que ser um educador e ndo apenas ficar voltado para
o ensino técnico do esporte, parece que o professor C refletiu sobre o ensino do esporte na
escola, mesmo que sua formacao para atuar na escola publica seja incipiente. Este fato pode

ser explicado, novamente, por meio do estudo de Tardif e Raymond (2000), o qual indica que
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as relagdes sociais na escola propiciam uma aquisicdo de saberes docentes, que sdo
desenvolvidos por meio da dimensdo temporal.

A resposta emitida pelo professor C denota uma tentativa de sair dessa visdo reduzida
sobre o contetido ensinado nas aulas de Educacdo Fisica na escola. Demonstra que a sua
concepcdo de ensino ndo estd condicionada apenas a perspectiva do esporte. Existe na
concepcdo do professor C a perspectiva de uma disciplina de Educacdo Fisica mais ampla.
Portanto, vai além do esporte restrito e abarca elementos da cultura, jogos, dancas, ginéstica,
entre outros.

Um aspecto que ndo fica claro na resposta do professor C € a atribui¢do ao docente de
Educacao Fisica escolar do termo educador. Ele ndo exemplifica os objetivos que poderiam
ser trabalhados no esporte sob a perspectiva de um educador. Entretanto, novamente, sua
resposta pode apontar uma tentativa de mudanga nas suas concepgoes, no caso, a de educador,
professor de Educagdo Fisica. Em outras palavras, sua resposta parece indicar que a pratica
esportiva na escola deve ser acessivel a todos os alunos e que possa agregar, inclusive, as
pessoas que apresentam condicoes fisicas e técnicas insuficientes para vivenciar as diversas

modalidades esportivas.
Para tanto é necessario no contexto escolar “desmitifica-lo”, através de
conhecimento que permitam aos alunos, “criticd-lo dentro de um determinado
contexto sécio-econdmico-politico-cultural.” O mesmo conhecimento deverd,
também, capacitar os alunos para a compreensdo de que a pratica esportiva deve ter
o significado de valores e normas que assegurem o direito a pratica do esporte
(Kunz, 2000, p. 20).

Ressalta-se que o professor C, por vezes, menciona no questiondrio € na entrevista o
ensino do esporte desvinculado do contexto social. Percebe-se, entdo, que a sua concepgao de
ensino do esporte corre o risco de ser hegemonica. Logo, ndo consegue relacionar a cultura
esportiva inserida no contexto social e, portanto, parte integrante da sociedade.

Essa visdo apresentada pelo professor pode relacionar-se com a sua resposta no
questiondrio quando afirma que ndo fez uma outra graduagdo, além da sua formacao inicial
em Educacao Fisica. Essa afirmacao elucida o paradigma de formacao superior que contempla
apenas as especificidades da Educacgdo Fisica e, portanto, ndo contempla a demanda do aluno
no contexto social. Também, é possivel estabelecer relacio com as observacdes em JEIF,
pois, no momento da reunido, situacdo que possibilita abrir discussdo e propostas perante o

corpo docente, o professor, pelo menos nos dias de investigacdo, ndo apresentou proposta

pedagdgica a escola.



108

O professor C afirma que faz plano de aula anual de acordo com o caderno de
expectativas de aprendizagem elaborado pela Secretaria Municipal de Educacdo. E, também,
faz plano bimestral de acordo com os registros préprios para a sequéncia do trabalho
pedagogico. O professor € coerente quando responde no questiondrio que a sua organizagao €
bimestral e anual, porém, ndo cita os aspectos que poderia considerar no seu plano de curso.

Na entrevista, o professor responde que participa da construcao do projeto pedagdgico
da escola por intermédio de reunides no inicio do ano e, inclusive, das reunides que abordam
as orientacdes curriculares do caderno de expectativas estabelecido pela Secretaria Municipal
de Educacdo de Sdo Paulo. Esse caderno de proposicdo de expectativa de aprendizagem
orienta os professores como trabalhar em suas respectivas dreas de conhecimento. Ainda, a
Secretaria Municipal de Educagdo estabelece um projeto com objetivo de desenvolver a
competéncia leitora e escritora dos alunos no ensino fundamental II.

Conforme a sua resposta, o professor complementa que cada professor pode dar seu
ponto de vista, mas, normalmente, o corpo docente é benevolente com o projeto da Secretaria
Municipal de Educacdo. A sua resposta € coerente com a sua atuagao nas reunides observadas
na JEIF. Ele participa da reunido realizando as atividades propostas pela coordenadora
pedagégica em consondncia com o projeto estabelecido pela Secretaria Municipal de
Educagdo. O professor C ndo fez novas propostas pedagdgicas para a escola, mas cumpre as
determinacdes elaboradas pelo 6rgao central de Educacao.

E importante ressaltar que a Secretaria Municipal de Ensino de Sdo Paulo estabelece
que as unidades da rede devam desenvolver seu projeto pedagdgico em consonancia com o
projeto Ler e Escrever. Logo, as escolas sdo compelidas a desenvolver as atividades do
projeto externo conforme ja foi expresso. Assim, as diversas atividades desenvolvidas na JEIF
dizem respeito ao cumprimento de trabalho exigido pelo 6rgdo central de Educacao e, assim,
ndo abrem possibilidades para discussdes de propostas que visam atender a comunidade na

qual estd inserida a escola. Dessa forma,

A importincia do objetivo tem sido destacada demasiadamente no momento de
formalizar a estrutura das acdes racionais dirigidas para fins de educagdo e, mais
concretamente no esbo¢o do curriculo ou nos esbocos da instrugdo, ao projetar a
acdo educativa como uma ag¢do sist€mica ou tecnologicamente estruturada, que parte
da formulagdo de objetivos para passar a decisdo de atividades, acdes. A agdo
tecnologicamente pensada pode pdr os sujeitos-professores no papel de agentes
instrumentais que realizam seqiiéncias de atividades pensadas e decididas
externamente (Sacristan, 1999, p. 40).

Essa situacdo € confirmada quando o professor é perguntado se participa das reunides

do coletivo da escola. Afirma que participa, por meio de discussdes, da organizagdo escolar
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para festas e, principalmente, dos assuntos sobre defasagens de alunos em relacdo ao
desenvolvimento de leitura e escrita dos mesmos. No questiondrio, o professor afirma que
participa com leituras e discussdo de textos atrelados com a proposta pedagdgica da Secretaria
Municipal de Educagdo. Com efeito, a resposta corrobora que o professor C e todo o grupo da
JEIF desenvolvem uma proposta pedagégica que nao € construida no plano coletivo, mas,
sim, estabelecida pela Rede Municipal de Ensino de Sao Paulo.

E importante enfatizar, conforme ja expresso, que a Lei Municipal n° 14.660, de 26 de
dezembro de 2007, que reorganiza o quadro dos profissionais de Educacdo do Municipio de
Sdo Paulo, estabelece as Diretrizes da Politica Educacional da Secretaria Municipal de
Educagdo. Trata-se de um projeto pedagdgico destinado a todas as instituicdes de ensino da
rede. Este projeto estabelece que seja desenvolvida a cultura escrita e a leitura no ensino
fundamental durante as aulas de todas as disciplinas que compdem a grade curricular da
escola. O projeto é denominado de Ler e Escrever — Prioridade na Escola Municipal e utiliza
como retdrica “a melhoria na qualidade de ensino, com énfase na cultura escrita e na
otimizacdo de tempos e espagos da escola municipal” (Sao Paulo, 2008).

A Secretaria Municipal de Educagdo, em conformidade com a LDB n° 9.394/96,
estabelece que todas as unidades educacionais da Rede Municipal de Ensino deverdo elaborar
seu projeto pedagdgico por meio de atividades pedagdgicas realizadas na escola tendo como

desdobramento a participa¢do da comunidade educativa.

Art. 1° - As Unidades Educacionais da Rede Municipal de Ensino deverdo elaborar
seu Projeto Pedagégico ou redimensiond-lo com a participacdo da comunidade
educativa, com a finalidade de nortear toda a ac@o educativa da Unidade
Educacional considerando: 1 — os principios democriticos estabelecidos na
legislagdo e diretrizes em vigor; II — o disposto nos Programas “Ler e Escrever —
Prioridade na Escola Municipal”, “Orientacdes Curriculares: Expectativas de
Aprendizagens e Orientacdes Didéticas para Educacdo Infantil, Ensino fundamental,
Educagao de jovens e Adultos e Educacdo Especial” (Sdo Paulo, 2008).

Como se constata, o artigo 1° da Portaria n° 4.618, de 17 de novembro de 2008,
publicado no Didrio Oficial da Cidade de Sdo Paulo (DOC), pédgina 15, estabelece o projeto
pedagégico da escola em consonancia com a LDB, mas nao enfatiza que deva ser elaborado
nos principios da gestdo democratica. E determina que se deve construir o projeto pedagdgico
da escola atendendo o Projeto Ler e Escrever. Cabe aqui ressaltar que, nas observagoes
realizadas na JEIF das duas escolas j4 mencionadas, deparou-se com uma situagdo paradoxal.

A Secretaria Municipal de Educacdo exerce uma cobranga muito forte para o
cumprimento de atividades pedagdgicas que atendam o seu Projeto Ler e Escrever durante as

reunides coletivas da JEIF, assim como a exigéncia do cumprimento da sua proposta
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curricular denominada Expectativas Curriculares do Ensino Fundamental. Dessa forma, os
coordenadores pedagdgicos das escolas nas quais foi realizada a observagdo executam agdes
no intuito de atender as exigéncias do 6rgao central da Educagdo. Contudo, a pressdo da SME
resulta numa sobrecarga de atividades pedagdgicas na JEIF, que determinam e direcionam o
projeto pedagdgico da escola focado apenas no Projeto Ler e Escrever. Logo, limitam as
possibilidades de se construir uma proposta pedagdgica a partir da comunidade educativa, que
atenda os diagndsticos de necessidades que emergem na comunidade na qual a escola esta
inserida. O Projeto Ler e Escrever poderia ter uma outra dimensao.

E importante destacar que ndo se pretende depreciar as atividades desenvolvidas na
JEIF, pelo contrdrio, a leitura e discussdo de textos podem ser relevantes e contribuir para o
comprometimento na proposta pedagdgica da escola. A JEIF, por ser um espago destinado a
formacdo pedagégica docente, pode ser, também, muito importante a génese de novos
projetos pedagdgicos que atendam as necessidades da comunidade local na qual a escola esta
inserida. Para tanto, acredita-se que se torna necessdria a participacdo do corpo docente no
plano coletivo. Dessa forma, € possivel articular a andlise da relagdo teoria-pratica realizada
por Sacristdn (1999) para reforcar que, apesar da a¢do do professor C ser subjetiva, a sua a¢do
na institui¢do escolar estd permeada por uma prética pedagdgica desenvolvida e adquirida nas

relagdes escolares, o que ndo impede que o professor se expresse como pessoa em sua acao.

O envolvimento pessoal na acdo educativa é uma caracteristica da prética com as
possibilidades e os riscos que dai decorrem. Estas sdo afirmacdes elementares que
tém conseqiiéncias decisivas na hora de revelar e caracterizar a condicao da prética
educativa. Avisam-nos da impossibilidade de entender a acdo educativa entre
pessoas de outra maneira que ndo seja contemplando os sujeitos que nela participam,
prevenindo-nos contra a simplificagdo do cientificismo e da obsessdo tecnoldgica
derivada dele que, em algumas ocasides, pretendeu separar a atividade educativa das
condigdes pessoais de seus agentes e de seus destinatarios (Sacristan, 1999, p. 32).

O professor C responde que o importante € desenvolver trabalhos compartilhados, e
mostra-se interessado em conhecer o conteddo das diferentes dreas de conhecimento
desenvolvidas na escola. Conforme expresso por ele, na escola ndo existe um momento
especifico para desenvolver trabalhos compartilhados com os professores das outras
disciplinas. Isto poderia ocorrer na JEIF; entretanto, as observagcdes mostraram que O COrpo
docente apenas cumpriu as atividades aplicadas na reunido, mediadas pela coordenadora
pedagdgica, de forma individual e ndo coletiva. As acdes do professor C é que parecem ir na
contramdo do puro cumprimento de atividades isoladas.

O professor cita as atividades que organiza na escola, tais como: festa junina,
atividades recreativas na semana da crianga, mostra cultural, passeios, campeonatos inter-

classes e competicdo de modalidades esportivas olimpiada-estudantil da Rede Municipal de
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Ensino. No periodo de investigacdo na escola, foi possivel verificar que o professor organizou
e treinou um grupo de alunos na modalidade voleibol para a competicdo promovida pela Rede
Municipal de Ensino. Embora a participac@o da escola em jogos de modalidades esportivas na
olimpiada estudantil ndo tenha sido discutida nas reunides da JEIF, aposta-se no crescimento
dessa prética, ja que as acdes podem deixar de ser isoladas, caso estejam pautadas pelo plano
coletivo na perspectiva de acdo transformadora, e muitas delas passam a ser atividades
pedagogicas da escola.

Entende-se que o professor C devesse abrir discussdo no que concerne a participacao
da escola nos jogos estudantis da Rede Municipal. Poderia ser um momento proficuo para
discutir no coletivo docente da JEIF a superacdo do modelo de deteccdo de talentos esportivos
encontrados nas aulas de Educacao Fisica escolar. Sobretudo, problematizar perante seus
pares na JEIF a utilizacdo do esporte numa perspectiva de transformagdo social, como uma
forma de libertacdo do modelo das competicdes esportivas encontradas nos meios de
comunicacdo de massa. Uma forma de realizar atividades que possam fomentar a vivéncia
esportiva, agregando, inclusive, os alunos com condicao fisica e técnica nao ideais, conforme
modelo imposto pelo esporte de alto rendimento. Embora em mudancas, tal professor ainda
nao amadureceu o suficiente para chegar a esse ponto.

O professor responde que articula seu plano de curso com o projeto pedagdgico da
escola, e ratifica que a proposta pedagdgica da escola cumpre o projeto de leitura e escrita
proposto pela Secretaria Municipal de Educagdo. O professor afirma que elabora atividades de
leituras de jornais, revistas e artigos esportivos relacionados a especificidade da Educacao
Fisica.

Considera-se relevante o fato do professor C ter atrelado as suas aulas de Educacio
Fisica, atividades de leitura abordando temas pertinentes a Educacdo. Isto poderd estabelecer
objetivos em seu trabalho para fomentar a reflexao sobre a cultura corporal e contribuir para o
aluno ultrapassar o senso comum sobre tal cultura e construir formas mais elaboradas de
pensamento, relacionando diferentes atividades.

O fato do professor C cumprir seu plano de curso de acordo com as exigéncias do
orgdo central de Educacdo pode abrir duas possibilidades de andlise. Por um lado, o projeto
geral da Secretaria Municipal de Educagdo de Sdo Paulo estabelece que sejam desenvolvidas
nas escolas atividades de leitura e escrita em todas as disciplinas do ensino fundamental II, o
que contribui para que o professor C possa articular leitura e escrita, a0 mesmo tempo em que

atende as especificidades da Educagao Fisica.
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Por outro lado, o fato dos coordenadores pedagédgicos ficarem incumbidos de
desenvolver as atividades do Projeto Ler e Escrever junto ao corpo docente da escola,
permitiu a percep¢do quanto ao cumprimento das exigéncias da SME; tal fato, no entanto,
suprime o tempo e a possibilidade de realizar novas reflexdes com vistas a elaboracdo de um
outro projeto especifico na unidade escolar. O Projeto Ler e Escrever da Secretaria Municipal
de Educagdo exige a execugdo de diversas atividades no horario coletivo da JEIF; logo,
conduz o corpo docente a sobrecarga de atividades pedagdgicas, demanda muito tempo e,
portanto, reduz, de maneira sistemdtica, as possibilidades da discussdo e elaboracdo de
propostas a partir do diagnostico de demandas de aprendizagem da escola.

O professor C, indagado se na graduagdo apropriou-se de conceitos académicos sobre
Educagdo Fisica e Pedagogia, ndo especifica conceitos tedricos, embora cite autores muito
utilizados na Pedagogia, como Piaget, Perrenoud e Vigotsky. A sua resposta nos remete a
pensar que, apesar da sua graduacdo ser caracterizada pelo ensino técnico que prioriza a
aptidao fisica nas aulas de Educacdo Fisica, a sua atuagdo ha vinte e quatro anos como
profissional docente pode ter propiciado mudancas na sua prética cotidiana. Relembrando
Tardif e Raymond (2000), a dimensdao temporal na Educacdo exige dos trabalhadores
conhecimentos, competéncias e atitudes especificas que s6 podem ser adquiridas e dominadas
em contato com 0s seus pares.

Ficou evidenciado que a graduacdo do professor C pode ndo ter contribuido para sua
atuacdo e desenvolvimento do trabalho no contexto escolar de forma plena. Contudo, as
atividades escolares, o desenvolvimento do projeto pedagdgico e jornada docente, como a
JEIF, somado a aquisi¢do, por meio do tempo, da pratica, hdbito e experiéncia, devem ter
contribuido para a aquisicdo de saberes docentes necessdrios a acdo educacional. Nesse

sentido, Tardif e Raymond apontam que
Os saberes dos professores sao temporais, pois s@o utilizados e se desenvolvem no
ambito de uma carreira, isto é, ao longo de um processo temporal de vida
profissional de longa duracdo no qual intervém dimensdes identitdrias, dimensdes
de socializacdo profissional e também fases de mudancas (Tardif e Raymond,
2000, p. 217).

Indagado como explica o fato da estrutura fisica e o material especifico ser
insuficiente para desenvolver o trabalho de Educacgdo Fisica escolar, o professor afirma que a
escola em que trabalha detém espaco adequado, quadra e material em quantidade necessaria
para as suas aulas. Também, ressalta que essa pergunta nao € pertinente a Rede Municipal de

Ensino de Sdo Paulo e, no que concerne a estrutura, considera 6tima. O professor responde no
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questiondrio que cumpre as incumbéncias do artigo 13° da LDB, porém, ndo responde como
sdo cumpridas em suas aulas tais incumbéncias.

O professor C demonstrou nao saber explicar o fato das escolas apresentarem uma
estrutura insuficiente para as aulas de Educagdo Fisica, pois ndo aponta para a necessidade de
ter mais de uma quadra provida de cobertura na escola. Também, nao questiona o fato de ndo
existir disponibilidade de espacos abertos e fechados em todas as escolas para possibilitar
diversas atividades em suas aulas, além de nao questionar o nimero de alunos por sala de
aula. No momento da elaboracdo do plano de aula e do projeto pedagdgico, como resolve esse
problema do espaco fisico e dos elementos concernentes a ele? O fato de nao responder sobre

estes aspectos mostra certa alienagdo do professor C neste ponto.

As aulas de Educacdo Fisica, por serem ministradas em quadra ou espagos
descobertos, sdo um fator incomodo para esses professores, uma vez que as aulas,
em determinadas épocas do ano, acontecem em hordrios em que as condi¢des
climdticas ndo sdo as melhores. Acrescente-se a isso o espago fisico que, por ser
insuficiente para o ndmero de alunos que atuam durante o mesmo periodo de aula,
estimula a desordem e as atitudes agressivas e incontroladas por parte dos alunos
durante as aulas, acarretando preocupacdo e desgaste pessoal nos professores que
ndo podem executar um trabalho com a qualidade desejada (Molina Neto e Santini,
2005, p. 216).

O fato do professor C afirmar que ndao ha problemas em relagdo a estrutura fisica e
material especifico de Educagao Fisica na Rede Municipal de Ensino pode ser atrelado a uma
postura marcada pela falta do senso critico. Mas o fato do projeto pedagégico da escola ser
desenvolvido em consonancia com o projeto geral da Secretaria Municipal de Educacao,
intitulado Ler e Escrever deve contribuir para a resposta do professor, pois dessa forma,
provavelmente, ndo abre possibilidades para criar novas propostas pedagdgicas com demanda
de espacos fisicos e material especifico diversificados.

Ao indagarmos o professor para saber se organizou alguma atividade que estabeleca
relacdo com outras disciplinas, respondeu que desenvolveu atividades no dia mundial da
atividade fisica, o “Agita Galera”, e atividades recreativas com brinquedos inflaveis, além de
jogos ludicos na quadra e sala de aula. Também, afirma que participou, junto com os alunos,
da olimpiada estudantil da cidade de Sdo Paulo nas modalidades: futebol, basquetebol,
handebol, voleibol e xadrez. Mas o professor ndo soube estabelecer relagdo das atividades
citadas com as outras disciplinas.

E possivel verificar que as atividades extraclasse foram executadas, mas ndo
elaboradas pelo professor C. As atividades “Dia Mundial da Atividade Fisica” e “Agita

Galera” sdo concebidas por 6rgios externos, elaboradas por laboratérios que conduzem ao

modelo padronizado de atividade fisica e que tém como objetivo divulgar programa de
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atividade fisica em ambito nacional e mundial. Embora possa ser criticado pela propaganda de
tais laboratorios, € de certa forma louvavel que seja enfatizado o exercicio fisico dos alunos.
A Secretaria Municipal de Educacgao faz parceria com esses programas e adquire pacotes para
inseri-los em seus projetos pedagégicos. Estas atividades mencionadas sdo repassadas pela
Secretaria Municipal de Educacdo as escolas da rede, estabelecendo-se aos professores de
Educacdo Fisica a incumbéncia de executar o conteido destes programas.

O fato do professor C ndo saber explicar como estabelecer relacdo da participagcao da
escola na competi¢do estudantil organizada pela Secretaria Municipal de Ensino de Sao Paulo
com as outras disciplinas, dé fortes indicios de que as modalidades esportivas sdo trabalhadas
sob a pritica hegemoOnica de competi¢cdes esportivas como uma forma de reproducdo do
ambito profissional. Portanto, esse paradigma esportivo nao da subsidios para a formacgado
geral do aluno e ndo contempla a realidade na escola. Em linhas gerais, essas atividades sdo
realizadas por meio da sele¢do de alunos que detém habilidade técnica especifica e, também,
prioriza os alunos de maior aptiddo fisica. O esporte aqui analisado € compreendido no plano

restrito e ndo amplo. Para tanto,

O conceito de esporte que se vincula hoje a Educag@o Fisica € um conceito restrito,
pois se refere apenas ao esporte que tem como contetido o treino, a competicdo, o
atleta e o rendimento esportivo, este, alids, € o conceito “estrito” do esporte que aqui
considero. Esse conceito fica refor¢ado através, especialmente, dos meios de
comunicagdo, que colocam sempre o “esporte-espeticulo” no centro de suas
programacdes esportivas, o que acelera, também o processo de transformacdo do
esporte-espetdculo em mercadoria. (Kunz, 2000, p. 63-64).

O esporte diz respeito a cultura elaborada desenvolvida, historicamente, na sociedade,
e por isso ndo deve haver oposicdo a ele. E importante, no entanto, enfatizar o que estd
implicito no ensino das modalidades esportivas e resgatar andlises pertinentes como a de
Bracht (1997), quando elucida sobre a dicotomia que estd presente no esporte. A vivéncia do
esporte pode acontecer na perspectiva do alto rendimento no sentido restrito, focado na
mercadoria € no lucro ou como atividade lddica desenvolvida historicamente como uma
cultura da humanidade.

De acordo com Bracht (1997), o esporte, como atividade lidica ou de lazer, parte do
pressuposto de que € um direito de todos os cidaddos e pode ser realizado com vistas a
transformac¢do social no sentido amplo, possibilitando acesso a cultura esportiva, seus
cddigos, suas peculiaridades. Também, € analisado e discutido no Coletivo de Autores (1992),
ao se discorrer que a Educacao Fisica é compreendida na sociedade contemporanea como uma

area de conhecimento que trata dos elementos da cultura corporal, organizado em temas
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como: jogo, esporte, lutas, gindstica e danca. Portanto, sdo vias de manifestacdo cultural
pertinentes ao curriculo da Educacido Fisica escolar.

O professor C teve sua formagdo superior em Educacao Fisica, baseada em praticas
corporais neutras com vistas as normas técnicas, desvinculadas do contexto politico e social.
Assim como o professor A, também se considera que o professor C deve ter alterado a sua
pratica pedagdgica na escola. Isto ocorre ao cotejar-se o inicio de sua carreira com seus vinte
e quatro anos de atuagdo no ambito da Educacdo. A partir da andlise de Tardif e Raymond
(2000), o professor C deve ter adquirido saberes em sua profissdo por meio de relacdes sociais
com seus pares na Educacdo. Conforme ja expresso, ndo soube citar conceitos académicos,
porém mencionou autores da Pedagogia e discorreu sobre alguns pensamentos pedagdgicos
que deve ter sido aprendido por meio da JEIF ou em outros momentos de reunides coletivas
na escola. O professor C tem uma prética profissional adquirida ao longo do tempo de
trabalho voltada para a escola. Articula, mesmo que minimamente, sua disciplina com as
demais.

O professor C demonstrou boa intencdo na participacdo da proposta pedagdgica da
escola. Porém, sua participag¢ao na JEIF ficou restrita a execugdo de tarefas, leituras e sinteses
de atividades sugeridas pela coordenacdo pedagdgica da escola. No entanto, poderia ter
apresentado maior nimero de novas propostas pedagdgicas para a unidade escolar.
Demonstrou conhecimento em relacdo ao projeto geral da SME, mas, sua acdo, assim como a
de todo o coletivo docente da escola, parece ser cerceada pelas politicas educacionais

reducionistas da SME.
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Consideracoes finais

A proposta desta pesquisa teve como finalidade estudar a atuacio politica de quatro
professores de Educacgdo Fisica escolar em duas escolas da Rede Municipal de Ensino de Sao
Paulo e verificar como participam do projeto pedagdégico da escola. Levou-se em
consideragdo o artigo 13° da Lei de Diretrizes e Bases n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, o
qual estabelece que os docentes incumbir-se-d0 de participar da elaboracdo da proposta
pedagégica do estabelecimento de ensino, e deverdo cumprir o plano de trabalho, segundo a
proposta elaborada. Logo, procurou-se investigar como a prética pedagdgica do professor de
Educacdo Fisica estd integrada ao projeto pedagdgico da escola.

Nesta investigacdo, objetivou-se compreender como € a forma de participacdo do
professor de Educacdo Fisica no ambito escolar, principalmente em reunides pedagdgicas e
atividades extraclasse, e os aspectos que podem contribuir ou dificultar a integracdo da
disciplina de Educac@o Fisica a proposta pedagdgica da escola. Também foi estabelecido
como objetivo verificar se o professor de Educacao Fisica faz diagndstico de demandas da
escola, com foco nas necessidades dos alunos de aprendizagem da cultura elaborada, bem
como se elabora propostas de contetido para o projeto pedagogico.

Com base nos estudos tedricos de Sacristdn (1999), partiu-se do pressuposto de que a
pratica pedagdgica do professor de Educacdo Fisica — inserida no plano coletivo — adquire
disposi¢des como normas, valores e crencas por meio das relacdes sociais na escola, que se
cristalizam e se naturalizam no ambito da Educacdo. Neste sentido, as politicas educacionais
adotadas na administracdo da Rede Municipal de Ensino de S@o Paulo sdo pautadas pela
racionalidade técnica, que se funde no cientificismo positivista. Esse processo implica no
cerceamento das agdes inerentes a prdtica pedagdgica, o que leva a conclusdo de que as
politicas adotadas na Educagdo estabelecem a dicotomia do trabalho intelectual e do trabalho
manual na relacdo teoria-pratica e posicionam o docente a margem do processo de elaboragdo
da proposta pedagdgica da escola na qual estd inserido.

Os instrumentos utilizados na pesquisa foram a entrevista, o questiondrio e a
observacao na JEIF. Os resultados desta triplice coleta de dados foram cotejados, tendo a
observacdo como o processo comprovador dos fatos. A pesquisa buscou conhecer o
paradigma de graduacdo em Educacdo Fisica dos quatro professores investigados; por meio

da andlise dos resultados, averiguou-se que os professores A, B, C e D tiveram sua formagado
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superior em Educagdo Fisica baseada em conteddos bioldgicos e no fomento de praticas
corporais neutras com vistas as normas técnicas, isto é, atividades desvinculadas do contexto
politico, econdmico e social. Esta constatacdo veio corroborar a resposta dos professores A, B
e D, que afirmaram que o curso superior nao os preparou para atuar como professores de
Educacdo Fisica escolar, sendo que somente o professor C afirmou ter recebido na graduagao
preparagdo para atuar no ambito escolar. No entanto, por meio da resposta do professor C,
explicita-se uma ingenuidade no pensar, sendo uma grave contradicdo, ja que este também
afirma que a sua graduacao se deu por meio de formacao tecnicista.

O paradigma da graduacdo em Educagdo Fisica pautada no ensino técnico —
confirmado por meio das respostas dadas pelos entrevistados — € relevante, ainda, para a
andlise de outros aspectos no que concerne a formacdo docente. Os professores A e B
afirmaram ter feito uma outra graduagdo, em Pedagogia, além da Educagdo Fisica. Ponderou-
se que fazer uma outra graduacdo na drea de Educacdo poderia ser um aspecto relevante para
contribuir na atuacdo dos professores de Educacao Fisica no ambito escolar. No entanto,
constatou-se que a graduagao em Pedagogia, citada pelos professores A e B, refere-se a cursos
aligeirados, de aproximadamente um ano e meio de duracdo. Geralmente, os professores
procuram este curso com o Unico intuito de conseguir habilitacdo para atuar na fungdo de
supervisor de ensino, diretor de escola ou coordenador pedagdgico. Logo, conclui-se que esta
graduacdo em Pedagogia, com énfase na administracdo e supervisdo escolar, realizada pelos
professores A e B, pouco contribuiu para a atuacdo de forma integrada a proposta pedagdgica
da escola.

Os professores C e D responderam que ndo concluiram nenhuma outra graduacgdo, o
que revela que eles ndo estavam preparados para atuar na escola quando iniciaram a carreira
no magistério.

Diante da constatacdo do despreparo dos professores de Educacdo Fisica para atuar no
ambiente escolar, fazem-se necessdrios conhecimentos especificos, de uma formacdo
direcionada, que poderia ser adquirida por meio de nova graduacdo na drea de Educacdo,
contribuindo de fato para que os professores estejam preparados para atuar na escola. Aceita
esta hipdtese como contribui¢do, demandard esforco mutuo dos professores e da Secretaria
Municipal de Educacdo, uma que esta terd que viabilizar para os professores cursos de
graduacio e pos-graduagdo na drea de Educacao.

Os quatro professores de Educacdo Fisica ndo mencionaram, ou ndo souberam
responder as perguntas sobre conceitos académicos da Educacgao Fisica, da Pedagogia ou a

algum conceito que esteja relacionado com a Educagdo. Este fato reforca as evidéncias de que
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a forma¢dao em Educacdo Fisica € considerada incipiente para a atuacdo como educador na
escola. No entanto, embora todos tenham apresentado deficiéncias quanto a capacitacdo para
atuacdo no ambiente escolar, verificou-se que os professores A e C sofreram significativas
alteracdes na trajetéria profissional docente, enquanto os professores B e D mantiveram-se
afastados de uma proposta participativa na escola.

O professor A demonstrou preocupacdao com a Educagdo. Nas reunides coletivas,
apresentou propostas de contetido, elaborou um projeto de futebol, mobilizando os docentes e
a coordenagdo pedagdgica, o que culminou numa visita ao museu do futebol. Participou,
ainda, de outras discussdes pedagdgicas. Dessa forma, ficou claro que a pratica educativa do
professor A vem sofrendo alteracdes durante seus anos de atuagcdo no magistério. Ressalva-se,
no entanto, que, embora o professor A tenha apresentado posicionamentos criticos e ag¢des
positivas, demonstrando boa inten¢do em contribuir com a escola em que trabalha, apresentou
também acdes ingénuas na sua atuacdo como docente, realizando agdes funcionalistas, que
prejudicaram sobremaneira a regéncia das suas aulas. Sdo entraves que dificultam uma agdo
transformadora na Educacao.

Assim como o professor A, o professor C também sofreu mudangas em sua pratica
educativa durante os anos de atuagdo no magistério, demonstrando uma postura séria por
meio da preocupagdo com o ensino da Educacdo Fisica, ainda que permeada por acdes
ingénuas no que tange ao contexto da Educacao.

As mudangas ocorridas na trajetéria docente dos professores A e C s@o consideradas a
partir do estudo de Tardif e Raymond (2000), cotejando o periodo inicial da carreira de ambos
os professores, levando em consideragdo o periodo em que atuam no magistério, as relacdes
sociais com seus pares, a aquisi¢do da experi€ncia que resulta na constituicao de seus saberes
docentes e no modo idiossincratico de atuar na Educacdo, sobretudo, quando conseguem
visualizar que a formagdo da graduagdo ndo os preparou para atuar na escola conforme as
necessidades de aprendizagem dos alunos.

Verificou-se ainda que a Jornada Especial Integral de Formagao (JEIF), oferecida aos
professores efetivos da Rede Municipal de Ensino que estdo em regéncia de aula, € um espago
politico, e as reunides coletivas de educadores podem contribuir na mudanca, mesmo que
pequena, da pratica docente. Nesta direcdo, os professores A e C demonstraram
comprometimento na participacdo das atividades realizadas nas reunides coletivas da JEIF,
embora a tal participacdo tenha sido condicionada, na maioria das vezes, a execucdo de

tarefas, leituras e sintese de atividades enviadas pela coordenagdo pedagégica da escola.
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Os professores B e D, por sua vez, apresentaram respostas e agdes semelhantes em
alguns aspectos da investigacdo. Fato marcante na atuacao dos professores B e D nas reunides
coletivas da JEIF foi a ausé€ncia da apresentacdo de novas propostas de conteido para a
escola. Agravando esta situacdo, ainda, o fato de que, por algumas vezes, os professores B e D
se afastaram da reunido e utilizaram o espagco para cuidar de outros assuntos que foram
abordados em pauta.

No que tange a atuacdo dos professores B e D, o fato é preocupante porque foram
atitudes marcadas pelo desinteresse nos momentos de discussdes pedagdgicas no ambito
escolar, sendo notdvel uma acomodacdo em relacdo a possibilidade de novas propostas
pedagégicas para a escola. Dessa forma, a atuacdo dos professores B e D restringiu-se ao
desenvolvimento da especificidade do conteido da Educagdo Fisica, contribuindo assim para
a manutencao do isolamento desta disciplina das demais atividades escolares. Com efeito, o
fato de nao participarem do projeto pedagégico da escola, corrobora uma agdo permeada por
uma prética pedagdgica distante de um projeto pedagdgico com vistas a acdo transformadora
da Educacdo.

Os professores B e D confirmaram que ndo participam da elaboragdo da proposta
pedagégica da escola, apresentando respostas evasivas para explicar porque ndo participam.
Também, durante o periodo de investigacdo, foi possivel verificar uma situacdo dubia dos
professores B e D, baseada em suas atuagOes nas reunides coletivas e nas respostas do
questiondrio e da entrevista. Os professores ndo se posicionaram sobre 0s assuntos postos na
reunido e, sobretudo, ndo fomentaram discussdes acerca de propostas, com perspectivas
pensadas na agdo transformadora, que pudessem contribuir para a Educagdo com reflexdo
critica.

Dessa forma, os professores B e D demonstram compactuar com a prética pedagogica
pautada pelo consenso que reproduz o ensino de modalidades esportivas hegemoOnicas
descontextualizadas da realidade social. Os professores B e D apontaram a existéncia de
apenas uma quadra para atender toda a demanda escolar; no entanto, ndo mencionam a
necessidade de ampliar e melhorar a estrutura fisica e os materiais especificos de Educacao
Fisica, tampouco mencionam outros tipos de problemas que interferem na pratica cotidiana.

Os professores B e D ndo souberam explicar se cumprem as incumbéncias do artigo
13° da LDB n° 9394/96, o qual determina que os professores t€m a incumbéncia de participar
da proposta pedagdgica da escola. Esse aspecto parece ser elucidativo no que concerne a
participacdo dos professores B e D, na auséncia de participacdo na elaboracdo da proposta

2

pedagdgica da escola, assim como na possibilidade de engendrar novas proposi¢des. E um
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problema situado no processo de formacdo académica e também no processo de formagao
continuada dos professores.

Cabe ainda mencionar acdes da Secretaria Municipal de Educacdo, no ambito da
administracdo escolar, determinadas por politicas centralizadoras e rigidas, que se
caracterizam como um entrave para o processo democrdtico da pritica educativa. A
observacdo das reunides coletivas, realizadas nas duas escolas investigadas, permitiu a
verificacdo da existéncia de acdes externas que acabaram determinando a prética pedagdgica
dos professores em suas aulas. Conforme ja explicitado, a SME estabelece que todas as
escolas da Rede Municipal de ensino devem trabalhar pautadas em cadernos de orientagcdo
didatica, que tém por objetivo desenvolver a competéncia de escrita e de leitura em todas as
disciplinas da grade curricular, com os alunos de todas as séries do ensino fundamental.

Ainda, neste sentido, a SME elaborou um projeto geral denominado Ler e Escrever —
Prioridade na Escola Municipal e estabeleceu que todas as unidades da Rede Municipal
devam cumprir os seus objetivos. Esse projeto demanda a realizacdo de diversas atividades no
horério da JEIF. Dessa forma, foi possivel perceber que o coordenador pedagdgico da escola e
o corpo docente ficaram sobrecarregados de tarefas para atender as determinagdes
pedagégicas exigidas pela SME. Esse processo acaba limitando as possibilidades da unidade
escolar de pensar e elaborar novas propostas pedagdgicas que poderiam atender as
necessidades especificas de aprendizagem. Isto porque cada escola estd situada numa
realidade tunica e diferenciada em relacdo as outras escolas. Logo, o projeto pedagdgico
padronizado e tunico limita as possibilidades de avango no processo educativo da Rede
Municipal, pois oculta a pluralidade dos pensamentos que estdo presentes na vasta dimensao
em que se encontram as comunidades na cidade de Sao Paulo.

A hipétese trabalhada foi respondida parcialmente. Por um lado, as acdes da Secretaria
Municipal de Educacdo pautaram as atividades dos professores durante o tempo em que se
deu a observacdo dos sujeitos da pesquisa. Nas reunides pedagédgicas da JEIF, verificou-se
que os quatros professores de Educacdo Fisica, nas duas escolas investigadas, trabalharam o
tempo todo com um projeto pedagdgico ja elaborado. Assim, puderam interferir no projeto na
medida das suas possibilidades, e basicamente nas formas de implementagdo do mesmo. A
politica adotada pela administracdo escolar da Rede Municipal de Sdo Paulo limita as agdes
dos professores em geral e especialmente a dos professores de Educacao Fisica. Por meio das
entrevistas, foi possivel perceber que os quatro professores sentem que a disciplina de
Educagdo Fisica ndo tem o mesmo peso que outras no curriculo, ndo se sentindo, portanto, em

condig¢des suficientes para interferir no projeto pedagdgico de forma contundente.
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Por outro lado, dois dos professores, embora de forma timida, conseguiram, por meio
de algumas de suas agdes, conforme ji expresso, buscar alternativas de pratica pedagdgica
interdisciplinar. E o caso do professor A, que desenvolveu um projeto sobre futebol,
culminando com a visita da escola ao Museu do Futebol. E do professor C, que desenvolveu,
durante suas aulas, atividades de leitura. Comprova-se, entdo, que € possivel complementar a
especificidade da Educacdo Fisica com agdes desenvolvidas por meio de um projeto
compartilhado com outras disciplinas da grade curricular da escola.

Desta forma, € possivel concluir que a hipétese trabalhada reflete parte da realidade.
As agoes determinadas pela SME podem de fato cercear o trabalho do professor, mas, como
visto, apenas em parte. Existe, conforme as condi¢des do professor — sejam elas dadas pela
sua formacao inicial ou adquiridas no saber escolar —, a possibilidade do novo, da inovacao e,
principalmente, da tentativa de criagdo.

De acordo com a andlise de Sacristdn (1999), considera-se que a Educacdo deve estar
pautada por um processo de equilibrio em suas agdes. Entende-se que as acdes na Educagdo
precisam ser direcionadas por uma légica dentro uma racionalidade possivel na relacao teoria-
pratica. Isso significa que a Educacdo necessita de projetos direcionados por politicas
verdadeiramente democrdticas, e que possibilitem o equilibrio entre a criacdo de novas
propostas pedagdgicas articuladas com bases cientificas que viabilizem a acgdo

transformadora.

E o equilibrio instdvel de quem aprecia o descomedimento de algumas pretensdes da
modernidade, mas busca uma nova ordem social e rejeita o relativismo
“democratico” pds-moderno, para o qual todas as razdes e valores sdo iguais
(Sacristan, 1999, p. 67).

Ainda que a Educagdo, de acordo com Sacristdn (1999), seja caracterizada pelo
paradigma positivista-cientificista, pode-se apontar, como principal descoberta desta pesquisa,
o fato de que a participa¢do do corpo docente na JEIF, por meio de leitura e discussdo de
textos, estudos de temas interdisciplinares e outras atividades engendradas pela coordenagdo
pedagégica, t€ém contribuido, ainda que minimamente, no avango do trabalho dos professores
de Educacio Fisica, para estabelecer uma relacdo com a proposta pedagdgica, bem como para
apontar problemas no que concerne ao processo ensino-aprendizagem e contribuir no
diagnostico de demandas da escola. Entretanto, o avango da pratica pedagdgica do professor
de Educacao Fisica, verificado nesta investiga¢do, carece de significativos avangos sob alguns
aspectos, como a formacdo académica, as politicas de formacgdo continuada na Rede
Municipal de Ensino e, sobretudo, a ruptura de valores, normas e crengas que sao adquiridas e

cristalizadas no ambito social.
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Por fim, considera-se que os quatro professores de Educa¢do Fisica investigados nesta
pesquisa foram cerceados de realizar novas propostas pedagdgicas, pois estdo inseridos num
paradigma de administragdo escolar que tem como pano de fundo a manutencdo da ordem
social estabelecida. Dessa forma, os aspectos positivistas, pautados na ciéncia dura, nao
fomentam o desenvolvimento da visdo critica e da reflexdo, mas conduzem os docentes a
aceitar o processo de desigualdade social presente na sociedade contemporanea, por meio da
naturaliza¢do dos valores dominantes e, assim, inviabilizam a possibilidade de transformacao
social. Logo, constatou-se que a participacdo dos quatro professores investigados restringiu-se
a execucdo de tarefas, leituras, preenchimento de relatérios e, sobretudo, ao cumprimento de
atividades elaboradas pela SME, ficando assim, distantes das possibilidades do avanco a ac@o

transformadora.
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Anexo I — Questionario

1. IDADE:

2. SEXO:

( )Masculino () Feminino

3. Hé4 quanto tempo atua na drea de Educagao?

4. Sua situacao funcional é:

( ) Comissionado
( ) Estavel

() Efetivo

( ) Contratado

() Outros

5. Sua graduacao no Ensino Superior é em

Na institui¢ao de ensino (Universidade/Faculdade)

( ) Publica ou ( ) Privada. Concluiu o curso em

6. O curriculo da sua Faculdade/Universidade abordou quais disciplinas? Cite todas que vocé

estudou.

7. Vocé fez outra graduacdo? Sim ( ) Nao( )

8. Se sim, quais as disciplinas que vocé tem habilitacdo para lecionar?
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9. Na sua graduacao, apropriou-se de conceitos académicos sobre Educacao Fisica; Pedagogia

etc? Quais? Eles facilitam a elaboracao do seu plano de aula de Educagdo Fisica escolar?

10. Quais os aspectos que vocé considera no seu plano de curso?

11. Qual ou quais s@o as formas de participacdo na JEIF? Descreva

12. Nos ultimos dois anos, voce fez ou estd fazendo algum outro curso de graduacgio,
especializacdo, pds-graduacdo.
( ) ndo

() sim. Qual(is)?

Curso Instituicdo Duracao |Data (ano)

13. Participando do conselho de escola, qual € ou quais sdo suas contribuicdes?

14. Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional



Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996.

Estabelece as diretrizes e bases da educacao nacional.

Art. 13°. Os docentes incumbir-se-ao de:

I - participar da elaborac@o da proposta pedagdgica do estabelecimento de ensino;
II - elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagégica do
estabelecimento de ensino;

III - zelar pela aprendizagem dos alunos;

IV - estabelecer estratégias de recuperagdo para os alunos de menor rendimento;
V - ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar
integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a avaliacdo e ao desenvolvimento
profissional;

VI - colaborar com as atividades de articulagdo da escola com as familias e a

comunidade.

Das incumbéncias da lei, qual ou quais vocé cumpre? Como?

128

15. Cite quais sdo as atividades que vocé organiza na escola:

a) aula (plano; avaliacdo)

b) festas (quais)?

c¢) eventos (quais)?
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Anexo II — Entrevista

Vocé acha que o curso feito na Faculdade/Universidade o preparou para atuar como

professor de Educacao Fisica nas instituicdes de ensino? Por qué?

O que € ser um professor de Educacdo Fisica escolar?

Vocé elabora plano de aula? Semanalmente, mensalmente, anualmente?

Vocé participa da construcdo do projeto pedagdgico da escola? Sim ou Nao. Se sim,

como? Se nao, por qué?

Voceé participa de reunides com o coletivo da escola? Sim, como? Nao, por qué?

Vocé desenvolve trabalhos compartilhados na escola? Sim, especifique. Nao, por qué?

Vocé articula seu plano de curso com o projeto pedagdgico da escola? Sim,

especifique. Nao, especifique.

Como vocé explica o fato de ter pouca ou nenhuma estrutura fisica (quadras, piscinas;
salas adequadas, espagos abertos e fechados, materiais especificos de Educacgao Fisica)

para desenvolver seu trabalho de Educacao Fisica escolar?

Qual atividade vocé organizou na escola durante este semestre? Qual a relacdo que

vocé estabelece entre esta atividade e outras disciplinas?
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Anexo III - Relatorio de observacao

Semana: Data: _ / /
Professor: Semestre
Pauta:
Quantos Quantos Quem Participa da Relacdes Obs.
professores professores coordena a reuniao estabelecidas entre Prof.
participam da | de Educacdo | reunido disciplina de
reunifo Fisica Educagdo Fisica e

demais disciplinas

Faz perguntas Como relaciona as disciplinas
sobre a pauta

Responde Propostas para material de
perguntas disciplina
Faz propostas Mudangas no plano
sobre a disciplina pedagégico
e o plano
pedagégico
Discutir/participar da

Educagdo em geral do projeto
para a escola

Observacoes:
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Anexo IV - Professor A

A partir das observacoes realizadas no periodo de nove dias de reunioes da JEIF,

registramos as perguntas, propostas e comentarios do professor A.

Perguntas feitas na reuniao coletiva pelo professor A
* Quem acompanha criancas nos passeios do museu?
* Questiona e problematiza sobre as possibilidades de levar todos os alunos a0 museu
do futebol ou, entdo, fazer selecao por meio de critérios elaborados pelo grupo.
= Quais alunos devem ou nio participar do passeio?
= Serd que determinados alunos contribuem e, portanto, merecem participar do passeio

ao parque ecoldgico?

Propostas apresentadas na reuniio coletiva pelo professor A

= passeios (museus);

= critérios para escolha dos alunos indisciplinados que iriam ao passeio;

= Espera articular a vivéncia trabalhada com o tema jogos olimpicos com a proposta
pedagdgica da escola;

= vivenciar brincadeiras lddicas relacionadas ao tema futebol (Ex.: jogo de botao etc.);

= perspectivas de criar atividades diferenciadas;

= elaborar atividades que se relacionem com as atividades interdisciplinares do
curriculo;

= pensar o conceito de “passeio”, se € vidvel ou ndo esse conceito;

= propOs que se estabelecam critérios para decidir quais alunos vao ao parque ecoldégico;

= aplicar atividades aos alunos que nio vao ao parque ecoldgico, desde que atrelados ao

projeto do passeio, para nao ficarem ausentes da proposta pedagdgica da escola.

A partir dos registros, verificamos os seguintes comentarios feitos na reunio coletiva
pelo professor A

= articulagc@o entre Educacao Fisica e atividades da escola; pensa em trabalhar os jogos

olimpicos inseridos no projeto pedagdgico; preocupa-se com a fragmentacdo do

ensino (Ex.: O tema “jogos olimpicos” desvinculado de outras disciplinas);



Acoes

132

preocupacdo com a frequéncia do aluno; pergunta: por que excluir os alunos dos
passeios, aqueles que ndo apresentam boa assiduidade?;

preocupacgio com a participacdo do aluno em aula;

€ contra levar os alunos ao teatro se a atividade nao estiver programada, porque
impede o desenvolvimento do conteudo que estd sendo trabalhado;

relatou sobre alunos que nao estdo participando da aula de Educacgdo Fisica, como um
dos critérios para levar os alunos ao parque ecolégico;

a transicao dos alunos da educagdo infantil ao ensino fundamental;

posicionou-se em acompanhar os alunos da 8* série ao passeio do parque ecoldgico;

O professor A realizou suas agdes por meio de perguntas, propostas € comentarios em

relacdo as pautas das reunides.

Entrevista — professor A

1.

O curso da faculdade/universidade foi pautado na educacao técnica e aptidao fisica e,
nao na Educacdo Fisica escolar.

Na faculdade/universidade, os alunos eram formados para trabalhar, basicamente, com
esportes, pautado na técnica e aptidao fisica. Ser um professor é mais que isso, €
respeitar as diferencas, as condicoes fisicas humanas, agregar e nao excluir.

Faz planejamento racional, faz mudangas necessdrias, € flexivel. Na medida da
necessidade, conforme a turma.

Participa do projeto pedagégico pensando na Educagdo Fisica tal como as outras
disciplinas, na mesma importancia, hierarquia.

Participa da JEIF. Participa, coletivamente, de todas as propostas. Cria conflitos, tem
divergéncia de opinides. Os assuntos sdo tratados no coletivo e, portanto, ndo ha
fragmentacdo das disciplinas. E um olhar no dmbito da educacio (acdes realizadas
focadas na educagdo e nao apenas como professor de Educacgao Fisica).

Propde atividades e faz trabalhos compartilhados. Contribui para a organizagao escolar
com atividades recreativas, gincanas e trabalha com duas turmas simultaneamente. Vai
a passeios com alunos do ensino fundamental I e II, inclusive com alunos com os
quais a professora ndo trabalha. Gosta de trabalhar de forma compartilhada. Para o
professor A, compartilhar é estar junto ao aluno realizando atividades como gincana,

passeio, festival etc.
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7. O plano de curso foi entregue e o projeto pedagdgico foi concluido posteriormente. O

projeto pedagdgico ndo € seguido pelo corpo docente. Os professores trabalham seus
conteidos de forma fragmentada e, portanto, ndo efetuam uma acdo coletiva, sao
acoes individuais. No planejamento anual procura inserir atividades relacionadas com
0 projeto, mas nem sempre consegue alcancar.

N3ao soube explicar o fato de ter pouca ou nenhuma estrutura fisica. Acredita que, se
fizer um trabalho com objetivo definido e apresentar justificativa do trabalho que esta
realizando, conseguird obter material e estrutura adequada para desenvolver o trabalho
de Educacao Fisica escolar.

No primeiro semestre contribuiu para a organizacio escolar. Houve dias que abarcou
em suas aulas até trés turmas na quadra simultaneamente. As aulas foram feitas
conforme o conteido do curriculo. Por meio do projeto futebol, houve passeio ao
museu do futebol, com atividades aplicadas aos alunos, relacionando o futebol com
cultura, politica, preconceito etc., sendo trabalhado o tema com todas as disciplinas

(area de conhecimento).

Questionario — professor A

Sobre as disciplinas do curso de formacao em Educacio Fisica, disse que o curso era
composto por disciplinas bdasicas que dao conta das especificidades da area de
Educacdo Fisica. Uma disciplina na drea de licenciatura (Sociologia).

Disse ter feito outra graduagdo: Pedagogia.

O professor ndo respondeu quais disciplinas tém habilitacdo para lecionar.

Perguntado ao professor se na graduacdo apropriou-se de conceitos académicos de
Educacgdo Fisica e Pedagogia, ndo cita conceitos académicos e também nao responde
se 0s conceitos contribuiram para a elaboragao do seu plano de aula.

Sobre os aspectos que considera no plano de aula, respondeu que considera os
conhecimentos prévios, atividades e contetidos que associem a teoria e pratica.

Em relacdo as formas de participacdo na JEIF, responde que € por meio de acdes
coletivas, planejamentos, intervencao pedagdgica, atividades, avaliagao.

Indagado se fez ou estd cursando uma outra graduagdo, especializacdo ou poés-
graduacdo nos dois ultimos anos, afirma que ndo estd cursando outra graduacdo,

especializa¢do ou pds-graduagao.
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Sobre sua participacdo no conselho de escola, afirma que faz propostas e sugestoes
para as dificuldades e necessidades da escola, pensando no melhor fazer pedagégico
por meio de toda a comunidade educativa.

Em relacdo as incumbéncias da LDB, art. 13° (anexo), responde que cumpre todas as
incumbéncias na medida do possivel, porém ndo especifica como cumpre.

Sobre as atividades que organiza na escola, responde que realiza saidas pedagdgicas

ou recreativas, jogos, gincanas etc.
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Anexo V - Professor B

A partir das observacoes realizadas no periodo de nove dias de reunioes da JEIF,

registramos as perguntas, propostas e comentarios do professor B.

Perguntas feitas na reuniao coletiva pelo professor B
= sobre quantas pessoas vao ao parque ecologico;
= sobre detalhes do passeio ao parque ecoldgico;

= respondeu a pergunta sobre a turma que iria acompanhar no passeio (5* série).

Propostas apresentadas na reuniio coletiva pelo professor B
* indicou o domingo para repor aulas;
= contribuiu na escolha de alunos para irem ao parque ecoldgico a partir de critérios

estabelecidos pelo grupo docente da JEIF.

A partir dos registros, verificamos os seguintes comentarios feitos na reunido coletiva
pelo professor B
= falou com o colega ao lado sobre os passeios a serem realizados no semestre, porém
ndo abriu discussdo no coletivo;
= sobre compensacao de auséncia de alunos, fez comentdrios paralelos;
= questionou sobre o critério de levar todos os alunos para o passeio e colocou em
davida se os alunos indisciplinados deveriam ir;
= criticou a possibilidade de fazer trilha na Serra da Cantareira;

= fez comentarios sobre leitura do texto Comédias da Vida Privada.

= foi requisitado para ir ao passeio do parque ecoldgico, porém argumentou ser invidvel,
pois ndo trabalhava na escola na data marcada;

= ausentou-se e voltou para a reunido; nao participou da discussdo, porque saiu da sala;

» ndo discutiu sobre a reposicdo de aula; ndo participou da leitura de texto;

= entrou e saiu da sala durante a reuniao;

= fez atividade pertinente a drea de Educacido Fisica, mas ndo pertinente ao grupo;
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organizou a relacao dos alunos para o passeio ao museu do futebol;

preencheu didrio escolar durante grande parte da reunido coletiva;

afastou-se da reunido por quinze minutos para tratar de arbitragem de handebol que
realiza, paralelamente, em clubes e escolas privadas;

o professor ndo se manifestou em nenhum momento da JEIF;

afastou-se no meio da reunido para atender telefonema;

durante grande parte da reunido, preencheu um caderno de arbitragem de handebol,

atividade que nao diz respeito a escola.

Observacao: O professor ndo estava presente na reunido, no quarto dia de observacao.

Entrevista — professor B

1.

O professor responde nao acreditar que a graduacdo o preparou para atuar como
professor de Educacao Fisica escolar. O curso € basico, desenvolve as especificidades
da Educacdo Fisica, porém, na escola, ndo se consegue trabalhar o aprendido no curso
superior. Na escola, geralmente, nao tem material especifico de Educacdo Fisica
quando comparado aos recursos da faculdade. A partir da pergunta, responde que tem
que fazer adaptagdes no momento de aplicar a pratica em relacdo ao que foi aprendido
na teoria.

Perguntado sobre o que é ser um professor de Educacgdo Fisica escolar, responde que é
formar o individuo utilizando o movimento, a expressao corporal, desenvolvimento
cognitivo por meio de brincadeiras, jogos etc. Acredita que o Unico retorno do aluno,
na questdo do desenvolvimento escolar, € por meio das vivéncias na quadra. De um
modo geral, ndo sabe responder o que € ser professor de Educacao Fisica escolar.
Perguntado se elabora plano de aula semanalmente, mensalmente ou anualmente,
responde que ndo faz nenhuma das trés formas mencionadas. Afirma que faz
planejamento semestral. A cada dois meses muda algumas plataformas de acordo com
o que foi apresentado. Reavalia e refaz o planejamento.

Sobre a sua participagdo na construg¢ao do projeto pedagdgico da escola, responde que
ndo participa. Diz que € dificil participar do PPP e atribui a isso o fato de ser novo
nessa escola e, portanto, ndo sabe o que foi trabalhado anteriormente e ndo conhece as
necessidades da escola. Acredita que serd diferente quando se fixar por mais tempo e
conhecer a realidade da escola.

Perguntado se participa de reunides com o coletivo da escola, responde que participa

da JEIF, porém ndo € o que gosta de fazer. Acredita que se fala muito de psicologia na
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JEIF, mas, na prética, a psicologia ndo tem efeito. Entende que a discussdo deva ser da
“prética” que é desenvolvida com os alunos, e que a “préitica” € que da o feedback
rapido. Assim, pode verificar se a crianga desenvolveu ou ndo as atividades. A partir
da pergunta, responde: “ndo sei se porque eu sou professor de Educacdo Fisica e acho
que tudo tem que ser feito na prética, porque a pratica que te da o feedback rapido, e,
na pratica € que a gente realmente v€ se a crianga desenvolveu ou nio, e na teoria fica
meio dificil porque, as vezes, pergunta ali, pergunta aqui, e ndo é mostrada a realidade,
entdo é muita discussdo, e a discussao da pratica € muito pouca ainda no nosso meio”.
Perguntado se desenvolve trabalhos compartilhados na escola, responde que sim.
Afirma que, para o professor, a Educacdo Fisica é um instrumento de apoio para a
aprendizagem de outros contetidos e que, por meio da “pratica”, pode-se desenvolver a
teoria e os conteidos das demais disciplinas. Também, faz atividades coletivas por
meio de jogos e brincadeiras para superar o individualismo.

Sobre a articulag@o do plano de curso com o projeto pedagdgico da escola, o professor
nio sabe responder. Afirma que procura trabalhar sempre no coletivo, porém, nao
esclarece de que forma desenvolve o trabalho.

Nao sabe explicar o fato de ter estrutura fisica insuficiente para o trabalho de
Educacgdo Fisica escolar. Aponta o problema de se ter somente uma quadra para as
aulas de Educacao Fisica. Entende que devam ser desenvolvidas as aptidées naturais
dos alunos nas aulas de EF e Artes. E, também, que se divida o ensino em dois
periodos (periodo tedrico/periodo pratico).

Perguntado sobre qual atividade organizou na escola durante o semestre e se
estabelece relagcdo com outras disciplinas, responde que desenvolveu cantiga que foi
utilizada na festa junina. O professor ndo sabe responder se a atividade desenvolvida

por ele estabeleceu relacao com outras disciplinas.

Questionario — professor B

Sobre as disciplinas abordadas no curriculo da sua universidade, responde que foram
disciplinas béasicas que contemplam a especificidade da drea de Educacdo Fisica. E
nenhuma disciplina na area das ciéncias humanas.

Fez outra graduacdo: Pedagogia (complementacdo pedagdgica que habilita para

desempenhar o cargo de diretor, supervisor de ensino e coordenagio pedagdgica).
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Sobre as disciplinas que tém para lecionar. Responde que tem habilitacdo para atuar
como coordenador pedagdgico, diretor e supervisor.

Sobre os conceitos académicos apropriados na graduacgdo. Nao responde sobre
apropriacao de conceitos académicos em Educacao Fisica, Pedagogia etc.

Sobre quais aspectos considera no seu plano de curso, responde que considera a
avaliagdo continua, desenvolvimento cognitivo e senso critico do aluno.

Perguntado sobre quais sdao as formas de participa¢do na JEIF, responde que é por
meio de leitura, discussdo, pesquisa, depoimento de experiéncias em sala de aula que
abordam a educacdo.

Nos ultimos dois anos ndo fez outro curso de graduagdo, especializagdo ou pds-
graduagio.

Nao participa do conselho de escola.

Perguntado se cumpre as incumbéncias do artigo 13° da LDB 9394/96, responde que
cumpre as incumbéncias II, III, IV e VI. O professor ndo sabe dizer como cumpre a
incumbeéncia da lei.

Sobre as atividades que organiza na escola, o professor cita que organiza atividades
lidicas, pré-desportivas, esportivas, festas populares, eventos extraclasse (passeios,

atividades ao ar livre, recintos culturais e esportivos).
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Anexo VI - Professor C

A partir das observacoes realizadas no periodo de onze dias de reunioes da JEIF,

registramos as perguntas, propostas e comentarios do professor C.

Perguntas feitas na reuniao coletiva pelo professor C

= se hd premiagdo para a escola que alcangar melhor €xito na prova Sao Paulo.

Propostas apresentadas na reuniio coletiva pelo professor C
= fez sugestdes para dialogar com os alunos no sentido de colaborarem e atender a
disciplina durante a realiza¢io da prova Sao Paulo;

= ressaltou a importancia da participa¢do dos alunos na prova S@o Paulo.

A partir dos registros, verificamos os seguintes comentarios feitos na reuniao coletiva
pelo professor C
= sobre a apresentagio dos grupos que desenvolveram o tema histéria da Africa;
= possibilidade de realizar cerimOnia de entrega de medalhas aos alunos que
participaram dos jogos estudantis da rede municipal de ensino;
* forma de reposi¢do de aula e de preenchimento do didrio de classe;
= fez comentdrios a respeito da Educagdo étnico-racial;
= aimportincia da oralidade na Educacio e articulacdo do tema histéria da Africa com o
projeto ler e escrever da SME trabalhado na JEIF;
* fez comentarios sobre a leitura do texto que aborda a exclusdo na trajetdria escolar;
= discutiu sobre o tema da leitura — como e quando estabelecer limites a crianga;
= posicionou-se a favor da afetividade na Educacio e citou Piaget e Wallon;
= fez comentdrios a respeito da leitura que aborda o tema indisciplina;
= relacionou o tema indisciplina com as aulas de Educacdo Fisica;
= acredita que o trabalho desenvolvido no ensino fundamental pode conseguir superar a
indisciplina por meio de objetivos educacionais;

= os funciondrios da limpeza sdo terceirizados e, portanto, ndo € pertinente a

participacao deles no projeto que aborda a indisciplina;
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reforcou a proposta da revista Nova Escola; afirmou que o corpo docente deve ser
atuante no processo das normas e na defesa da disciplina;

parabenizou a dire¢ao da escola pelo esfor¢co em viabilizar brinquedos infldveis e por
realizar esse tipo de evento na escola;

ndo concorda com a forma de aplicagdo da prova Sdo Paulo; apontou para a baixa

assiduidade de alunos na prova Sao Paulo.

respondeu as questdes formuladas pela coordenadora pedagdgica a respeito do video
semindrio de Educacdo Fisica e Artes;

fez leitura coletiva de uma parte do texto;

preencheu ata da JEIF;

assistiu ao video semindrio sobre Artes e Educacdo Fisica;

acompanhou a leitura coletiva;

conversa paralela com assunto que ndo diz respeito a pauta da reuniao;

fez sintese de texto que aborda a Educacao étnico-racial;

escreveu na cartolina os tépicos do texto Educacao étnico-racial;

fez exposi¢do da sintese do texto que aborda a histdria africana;

assistiu a exposic¢ao de um dos grupos que apresentou o tema Educacdo étnico-racial.

Observacao: o professor dormiu durante um momento da leitura e nao ficou focado na

atividade.

Entrevista — professor C

1.

Perguntado sobre se a graduacdo o preparou para atuar como professor de Educacdo
Fisica escolar. Afirma que acredita que a faculdade/universidade o preparou para ser
um professor de Educacdo Fisica escolar. Graduagdo com formacao tecnicista. Afirma
que a formagdo tecnicista tem contribuido para que o aluno supere as dificuldades de
aprendizagem.

Sobre o que € ser um professor de Educacdo Fisica escolar. Afirma que é ser um
profissional voltado para o desenvolvimento da crianca, € ser um educador. Deve
saber entender a realidade do aluno de forma positiva e estar atento ao contexto social,
e ndo estar apenas voltado a uma questdo técnica direcionada somente ao esporte.

Olhar o aluno com um todo.
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Perguntado se elabora plano de aula. Responde que faz plano de aula, anualmente, de
acordo com o caderno de expectativas da aprendizagem, orientacdo curricular da
SME. Faz plano bimestral, com as questdes de ensino proprias daquele bimestre,
também sdo inerentes ao seu trabalho. Nao faz plano semestral, nem de aulas, tem os
registros proprios para a sequéncia do trabalho pedagdégico.

Participa do projeto-pedagdgico por meio de reunides do ano. Participa das reunides
que recebe orientagdes da SME. O caderno de expectativas orienta os professores em
suas dreas de ensino, a forma como trabalhar. Também, tem questdes como a
competéncia leitora e escritora estabelecida pela SME. Cada professor pode dar seu
ponto de vista, mas normalmente acabam concordando com os projetos que vem da
SME.

Participa da JEIF por meio de discussdes de organizagdo escolar para uma festa,
atividades de semana da crianca e defasagem dos alunos na leitura e na escrita.
Trabalho interdisciplinar com o tema étnico-racial estabelecido pela SME
desenvolvido pelos docentes de todas as areas. Na aula de Educacdo Fisica esta
trabalhando com o ritmo, danga, expressdo corporal. Fora o projeto da SME, ndo ha
vinculo com os professores das outras dreas do conhecimento.

Articula seu plano de curso as atividades de leituras e registros de jornais, caderno de
esportes para os alunos lerem artigos e reportagens especificas do esporte. Também,
sao feitos os registros das vivéncias das atividades fisicas na perspectiva da linguagem
corporal. O projeto-pedagégico da escola estd atrelado ao desenvolvimento da
competéncia leitora e escritora do aluno. N@ao hd uma proposta pedagdgica especifica
da unidade escolar, mas, sim, o cumprimento do projeto da SME.

Nao sabe explicar o fato de ter estrutura fisica insuficiente para as aulas de Educacgao
Fisica escolar. Afirma que tem espaco adequado, quadra, material etc. Ressalta que o
problema apontado ndo cabe a rede municipal de ensino, pois a condi¢do estrutural é
excelente.

Perguntado se organizou alguma atividade no semestre e se estabelece relacdo com as
outras disciplinas. Responde que organizou o dia mundial da atividade fisica, o agita
galera, atividades recreativas com brinquedos infldveis. Atividades recreativas na
quadra e na sala de aula (xadrez, dama etc.). Participacdo na olimpiada estudantil da
rede municipal de ensino nas modalidades de futebol, basquete, handebol, voleibol e

xadrez. Nao sabe estabelecer rela¢do das atividades citadas com as outras disciplinas.
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Questionario — professor C

Sobre as disciplinas abordadas na faculdade ou universidade, responde que foram
disciplinas bésicas que dizem respeito a especificidade da drea de Educacdo Fisica.
Uma disciplina na 4rea de licenciatura (estrutura e didatica de ensino).

Nao fez outra graduacdo.

Perguntado se tem outras disciplinas com habilitacdo para lecionar, responde que nao
tem.

Perguntado se na graduacdo, apropriou-se de conceitos académicos sobre Educacdo
Fisica, Pedagogia etc., ndo responde sobre conceitos académicos de Educacdo Fisica.
Cita autores da Pedagogia (Piaget, Perrenoud e Vigotsky), porém ndo cita conceitos
académicos de Educacdo Fisica e Pedagogia.

Sobre quais aspectos considera no seu plano de curso, ndo cita os aspectos que sao
considerados no plano de cursos. Estabelece discussdo com os alunos sobre os
conceitos que precisam ser trabalhados. A sua organizacdo € bimestral e anual,
conforme entendimento com os alunos.

Perguntado sobre as formas de participacdo na JEIF, responde que a formacdo do
professor é por meio de leituras, discussdes de textos de autores relacionados com a
Educacdo e propostas pedagdgicas da SME.

Nos ultimos dois anos nado fez outra graduacgdo, especializagdao ou pds-graduagao.

Nao participa do conselho da escola.

Perguntado se cumpre as incumbéncias da LDB n°9394/96, art. 13° (anexo), responde
que cumpre as incumbéncias do art. 13° da LDB, porém nao responde de que forma
cumpre as incumbéncias.

Sobre as atividades que organiza na escola, responde: plano de ensino, avaliacdo
continua, festa junina, semana da crianga, mostra cultural, passeios, campeonatos

inter-classes, olimpiada estudantil da rede municipal de ensino de Sao Paulo.
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Anexo VII - Professor D

A partir das observacoes realizadas no periodo de onze dias de reunioes da JEIF,

registramos as perguntas, propostas e comentarios do professor D.

Perguntas realizadas na reuniao coletiva pelo professor D

ndo fez perguntas durante as reunides coletivas.

Propostas realizadas na reuniao coletiva pelo professor D

ndo apresentou propostas pedagdgicas nas reunides coletivas observadas.

A partir dos registros, verificamos os seguintes comentarios realizados na reunido

coletiva pelo professor D

Acoes

fez colocacdes sobre alunos da 8* série que tém bom aproveitamento nas aulas de
Educagdo Fisica e, também os que apresentam fraco desempenho nas outras
disciplinas;

elogiou o texto que tem o tema: Limite: isto é realmente necessdrio?.

assistiu ao video semindrio sobre artes e Educacao Fisica;

respondeu as questdes que foram aplicadas pela coordenadora pedagdgica ao grupo da
JEIF;

ndo participou da reunido e ficou na sala ao lado, preenchendo lista dos alunos que
participaram dos jogos estudantis da rede municipal de Sao Paulo;

fez sintese junto ao grupo da JEIF, referente ao texto Educacdo étnico-racial;

assistiu a apresentacdo de um dos grupos sobre a Educagdo étnico-racial;

participou da leitura coletiva.

Observacoes

em uma das reunides, o professor esteve presente por apenas cinco minutos e, durante
grande parte da reunido, ficou pelas dependéncias da escola;

em duas reunides, o professor ndo participou da JEIF — licenca médica;



144

participou da JEIF, somente nos vinte e cinco minutos finais da reunido e nao fez a
leitura e sintese do texto. Durante grande parte da reunido esteve sentado proximo ao
portao da escola;

nao participou da JEIF;

conversou paralelamente, no momento da discussdo da pauta, e ndo respondeu a
pergunta feita pela coordenadora pedagégica, assim como os demais docentes ndo
responderam sobre a viabilidade de se construir um projeto com objetivo de conter a
indisciplina;

estava presente na reunido, porém nao fez perguntas e nem colocagdes a respeito da
pauta;

faltou em trés reunides de um total de onze.

Entrevista — professor D

1.

O curso da faculdade propiciou conhecimentos, mas nao € possivel desenvolvé-los na
escola, pois é uma outra realidade, de caréncia, falta de estrutura. Entende que o curso
ndo preparou para atuar como professor de Educacao Fisica escolar. E, afirma que na
graduacdo, apesar do desenvolvimento de conhecimento especificos da Educacdo
Fisica, o seu primeiro dia de aula foi marcado por inseguranga, ndo sabia o que fazer.
E ser um profissional com vérios recursos e ir além de professor, também ser
psic6logo. E muito dificil, pois tem que orientar, ouvir os alunos. H4 uma distingdo
entre trabalhar com Educacdo Fisica em clube e na escola. O poder aquisitivo &
diferente e os alunos da nossa escola sdo mais pobres com recursos limitados.

Elabora um plano anual. N@o elabora plano de aula semanal ou mensal devido a
estrutura fisica inadequada (materiais especificos degradados, uma quadra e trés
professores).

Nao participa da constru¢do do projeto pedagdgico da escola. Afirma que o projeto
vem pronto e, portanto, sdo feitas, apenas, algumas alteracdes de um ano para o outro.
Participa da JEIF e afirma que atua falando, lendo, compartilhando as leituras,
escrevendo e respondendo relatorio.

Nio desenvolve trabalhos compartilhados na escola. E dificil ter um trabalho

interdisciplinar nesta unidade escolar. Quando tem copa do mundo, olimpiada ou PAN

¢ feito um trabalho compartilhado envolvendo as outras disciplinas.
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7. Nao articula o plano de curso com o projeto pedagdgico da escola. O fato ocorre

porque o professor ndo 1€ o projeto pedagdgico da escola e o seu plano € feito de
forma estanque.

Afirma que o espaco fisico da escola é pequeno e, portanto, inadequado. Afirma que
tem material especifico de Educagdo Fisica em boa quantidade para trabalhar com os
alunos, porém a existéncia de apenas uma quadra para trés professores de Educacdo
Fisica ndo € o ideal.

Perguntado sobre qual atividade organizou na escola durante o semestre, responde que
€ por meio de participacdo nas olimpiadas estudantis da rede municipal de ensino de
Sado Paulo nas modalidades de xadrez, voleibol, futebol e handebol. Estabelece relacao
do campeonato estudantil atribuindo a Educagao Fisica como meio para ensinar outras
disciplinas, para superar a indisciplina. A Educac¢do Fisica contribui para o
desenvolvimento de alunos em outras dreas de conhecimento. Também realiza
competicdo entre as salas do ensino fundamental II, para uma melhor formacao

humana.

Questionario — professor D

Sobre as disciplinas abordadas na universidade, responde que foram disciplinas
basicas que dizem respeito a especificidade da é4rea de Educacdo Fisica. Duas
disciplinas na drea de licenciatura — Diddatica e Estrutura de Ensino. Psicologia.
Perguntado se fez uma outra graduagao, responde que nao fez outra graduagao.

Sobre quais disciplinas tem habilitacio para lecionar. Responde que ndo tem
habilita¢do para lecionar em outra drea de conhecimento.

Perguntado se na graduacdo apropriou-se de conceitos académicos sobre Educacdo
fisica ou Pedagogia, demonstra ndo saber responder sobre conceitos académicos
apropriados na graduacdo.

Sobre quais aspectos considera no plano de curso, responde que considera o material
necessario a ser utilizado nas aulas, a estrutura da escola (espaco), material tedrico
para trabalhar em sala de aula.

Perguntado sobre as formas de participacdo na JEIF, responde que é por meio de
textos, videos sobre Educagdo Fisica, artigos, revistas etc. Assuntos pedagdgicos

aplicados pela coordenagao pedagdgica, discutidos pelo grupo.
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Perguntado se nos tultimos dois anos fez ou estd fazendo outro curso de graduacgdo,
especializacdo ou pds-graduacao, responde que nao fez graduacdo, especializacdo ou
p6s-graduagdo nos dltimos dois anos.

Perguntado se participa do conselho de escola, responde que nao faz parte do conselho
de escola.

Perguntado se cumpre as incumbéncias do artigo 13° da LDB n° 9394/96, responde
que cumpre todas as incumbéncias, porém nao responde de que forma € cumprido.
Sobre quais atividades organiza na escola, responde que € por meio de participagdo em

campeonato dos jogos estudantis da rede municipal de ensino.



Livros Gratis

( http://www.livrosgratis.com.br )

Milhares de Livros para Download:

Baixar livros de Administracao

Baixar livros de Agronomia

Baixar livros de Arquitetura

Baixar livros de Artes

Baixar livros de Astronomia

Baixar livros de Biologia Geral

Baixar livros de Ciéncia da Computacao
Baixar livros de Ciéncia da Informacéo
Baixar livros de Ciéncia Politica

Baixar livros de Ciéncias da Saude
Baixar livros de Comunicacao

Baixar livros do Conselho Nacional de Educacdo - CNE
Baixar livros de Defesa civil

Baixar livros de Direito

Baixar livros de Direitos humanos
Baixar livros de Economia

Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educacao

Baixar livros de Educacdo - Transito
Baixar livros de Educacao Fisica

Baixar livros de Engenharia Aeroespacial
Baixar livros de Farmacia

Baixar livros de Filosofia

Baixar livros de Fisica

Baixar livros de Geociéncias

Baixar livros de Geografia

Baixar livros de Histdria

Baixar livros de Linguas



http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1

Baixar livros de Literatura

Baixar livros de Literatura de Cordel
Baixar livros de Literatura Infantil
Baixar livros de Matematica

Baixar livros de Medicina

Baixar livros de Medicina Veterinaria
Baixar livros de Meio Ambiente
Baixar livros de Meteorologia
Baixar Monografias e TCC

Baixar livros Multidisciplinar

Baixar livros de Musica

Baixar livros de Psicologia

Baixar livros de Quimica

Baixar livros de Saude Coletiva
Baixar livros de Servico Social
Baixar livros de Sociologia

Baixar livros de Teologia

Baixar livros de Trabalho

Baixar livros de Turismo



http://www.livrosgratis.com.br/cat_28/literatura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_28/literatura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_28/literatura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_28/literatura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_28/literatura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_28/literatura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_28/literatura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_32/matematica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_32/matematica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_32/matematica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_32/matematica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_32/matematica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_32/matematica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_32/matematica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_33/medicina/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_33/medicina/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_33/medicina/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_33/medicina/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_33/medicina/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_33/medicina/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_33/medicina/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_36/meteorologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_36/meteorologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_36/meteorologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_36/meteorologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_36/meteorologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_36/meteorologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_36/meteorologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_45/monografias_e_tcc/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_45/monografias_e_tcc/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_45/monografias_e_tcc/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_45/monografias_e_tcc/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_45/monografias_e_tcc/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_45/monografias_e_tcc/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_45/monografias_e_tcc/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_37/multidisciplinar/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_37/multidisciplinar/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_37/multidisciplinar/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_37/multidisciplinar/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_37/multidisciplinar/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_38/musica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_38/musica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_38/musica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_38/musica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_38/musica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_38/musica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_38/musica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_39/psicologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_39/psicologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_39/psicologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_39/psicologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_39/psicologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_39/psicologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_39/psicologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_40/quimica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_40/quimica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_40/quimica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_40/quimica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_40/quimica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_40/quimica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_40/quimica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_43/sociologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_43/sociologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_43/sociologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_43/sociologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_43/sociologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_43/sociologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_43/sociologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_44/teologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_44/teologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_44/teologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_44/teologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_44/teologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_44/teologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_44/teologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_46/trabalho/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_46/trabalho/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_46/trabalho/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_46/trabalho/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_46/trabalho/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_46/trabalho/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_46/trabalho/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_47/turismo/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_47/turismo/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_47/turismo/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_47/turismo/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_47/turismo/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_47/turismo/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_47/turismo/1

