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Navios negreiros ndo cruzam mais 0 oceano
Mas o trabalho e o dinheiro continuam escravizando
Impondo ao mundo a cultura do -capital
Materialismo, acumulo e o pensamento individual
O sangue e o suor dos povos do mundo inteiro
Sao oferendas colocadas no altar do deus dinheiro
Mas essa forma de existéncia desumana e limitada
Serd em breve abolida e pelo amor superada.

(Escala Latina — Forfun)



RESUMO

O PROCESSO DE’ELABORA(}AO DAS ORIENTAGCOES CURRICULARES PARA
A EDUCACAO FISICA NA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE SANTA MARIA

AUTORA: Andressa Marques da Silva
ORIENTADORA: Elizara Carolina Marin
CO-ORIENTADORA: Andressa Aita Ivo

Esse estudo teve como objetivo compreender o processo de elaboragdo do
documento “Orientagbdes Curriculares para o Ensino Fundamental” do componente
curricular Educacéo Fisica — Anos Finais da Rede Municipal de Ensino de Santa
Maria, RS. Tal documento, foi construido no periodo de 2014 - 2015, a partir da
iniciativa da Secretaria Municipal de Educagdo (SMED) através de encontros de
formagao continuada conduzidos por um projeto extensionista do Centro de
Educacdo Fisica e Desporto (CEFD) da Universidade Federal de Santa Maria
(UFSM), no qual os professores da Universidade estiveram colaborando com o
coletivo de professores da Educagao basica vinculados a SMED a fim de mediar o
processo de elaboragdo dessa proposta curricular. Dessa forma, partindo de um
trabalho de campo, realizamos a analise documental, das “Orientacdes Curriculares
para o Ensino Fundamental”, especificamente a parte que corresponde a Educagao
Fisica e entrevistas semiestruturadas com os sujeitos envolvidos nesse processo,
sendo eles: Coordenadora Pedagédgica da SMED, o Coordenador do Grupo
Formador do CEFD/UFSM e cinco professores de Educacido Fisica da Rede
Municipal de Ensino. Nesse sentido, a elaboracdo dessa proposta curricular reside
na proposicéo paradoxal entre o ajuste da educacgédo as proposi¢cdes de politicas
pautadas no desenvolvimento econdmico e a ressignificagdo das politicas a partir do
processo democratico. Por fim, foi possivel constatar que apesar da proposta
curricular ainda nao estar materializada nas praticas pedagdégicas dos professores, o
trabalho colaborativo, o diadlogo e troca entre os pares sao tidos como os principais
pontos positivos do processo, no sentido de que contribuem para a formagao dos
professores e potencializam graduais transformacdes nas praticas docentes.

Palavras-chave: Formagdo Continuada. Politicas Curriculares. Orientagbes
curriculares. Educagao Fisica.



ABSTRACT

THE PROCESS OF ELABORATION OF THE CURRICULAR GUIDELINES FOR
PHYSICAL EDUCATION IN THE SANTA MARIA MUNICIPAL TEACHING
NETWORK

AUTHOR: Andressa Marques da Silva
ADVISOR: Elizara Carolina Marin
CO-ADVISOR: Andressa Aita Ivo

This study aimed to understand the process of elaboration of the document
"Curricular Guidelines for Elementary Education" of the curricular component
Physical Education - Final Years of the Municipal Teaching Network of Santa Maria,
RS. This document was built in the period from 2014 to 2015, based on the initiative
of the Municipal Education Department (SMED) through continuing training meetings
conducted by an extension project of the Center for Physical Education and Sport
(CEFD) of the Federal University of Santa Maria (UFSM), in which the professors of
the University were collaborating with the group of teachers of Basic Education linked
to SMED in order to mediate the process of elaboration of this curricular proposal.
Thus, starting from a field work, we performed the documentary analysis of the
"Curricular Guidelines for Elementary Education", specifically the part that
corresponds to Physical Education and semi-structured interviews with the subjects
involved in this process, being: Pedagogical Coordinator of SMED , The Coordinator
of the Training Group of CEFD / UFSM and five teachers of Physical Education of the
Municipal Network of Education. In this sense, the elaboration of this curricular
proposal resides in the paradoxical proposition between the adjustment of the
education to the propositions of policies based on the economic development and the
resignification of the policies from the democratic process. Finally, it was possible to
verify that although the curricular proposal is not yet materialized in the teachers'
pedagogical practices, collaborative work, dialogue and exchange between peers are
considered as the main positive aspects of the process, in that they contribute to the
formation Of teachers and potentiate gradual transformations in teaching practices.

Keywords: Continuing education. Curricular Policies. Curricular guidelines. Physical
Education.
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1. INTRODUGAO

A Educacao Fisica enquanto area do conhecimento deu seus primeiros
passos na década de 80, quando os estudiosos da area iniciaram o denominado
Movimento Renovador da Educagao Fisica e a elevaram como disciplina escolar,
para compor juntamente com os outros componentes curriculares, os conhecimentos

que a escola tem por funcao socializar.

A Educacgado Fisica deixou de ser exclusivamente pautada por praticas
corporais, pois houve a compreensao de que ela transcende o fazer corporal, pois
ela é também responsavel por trazer conhecimentos sobre as manifestagdes
corporais presentes na cultura. Essa ruptura de paradigma gerou um profundo mal
estar nos professores, pois modificou a forma de compreender a Educacéao Fisica e

consequentemente de ministrar as aulas.

Assim como os demais componentes curriculares, as aulas de Educagao
Fisica passam a ser balizadas por pressupostos pedagdgicos. Isso significaria a
conducao das de maneira a respeitar as condigdes dos discentes e a ordem gradual
do conhecimento. No entanto, trés décadas depois do inicio do Movimento
Renovador, ainda €& possivel encontrar praticas pautadas unicamente no fazer
corporal, na reproducdo do esporte espetaculo e/ou desvinculadas de sentidos
pedagogicos. Os professores, enquanto responsaveis pela ressignificagdo cultural
da Educacao Fisica tem encontrado dificuldades em alavancar praticas pedagogicas
coerentes com o espaco escolar e, sobretudo, justificam a baixa qualidade do
ensino, pela falta de tempo para estudar/planejar, a escassez de recursos e
materiais, desvalorizagédo, entre outros (SANTINI; MOLINA NETO, 2005; FARIAS;
SHIGUNOV; NASCIMENTO, 2001).

Os estudos supracitados apontam que a auséncia de condigbes objetivas de
trabalho adequadas e, especificamente a descontinuidade na formagao dos
professores que atuam na educacdo basica, realmente tem influenciado na
qualidade das praticas pedagogicas dos docentes da Educacgéo Fisica. Dessa forma,
entende-se que é preciso pensar em uma “Formacido Permanente” que de acordo
com Paulo Freire (2015, p.22) significa entender que “o inacabamento do ser ou sua
inconclusdo é proéprio da experiéncia vital” e, portanto o ser humano necessita estar

em permanente movimento de procura para suprir as demandas da complexa
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conjuntura do trabalho docente. Nessa mesma dire¢cdo apontam Molina e Molina
Neto (2001) que a formagéo permanente inicia antes da entrada na graduagéo e se

prolonga até a sua insergao na profissao.

A formacdo dos professores € compreendida como um processo que
acontece por toda a vida, sendo uma experiéncia continua. Nesse ponto,
entendemos que a Formacao Continuada potencialmente pode colaborar para que
as atuacgdes frente aos alunos sejam aperfeicoadas constantemente, de acordo com

as condicoes e transformacgdes da sociedade.

A Formagao Continuada se configura como direito da categoria dos
professores e possui embasamento legal. Amparada na Constituicdo Federal de
1988, a Lei 9.394/1996 - Lei das Diretrizes e Bases da Educac&o Nacional (LDBEN),
no seu Art.67 define que os sistemas de ensino promovam a valorizacdo dos
profissionais da educagao, assegurando-lhes — entre outros direitos — “piso salarial
profissional, aperfeigoamento profissional continuado, periodo reservado a estudos,
planejamento e avaliagado, incluido na carga de trabalho” e; “condi¢gdes adequadas
de trabalho”. (BRASIL, 1996)

Além disso, o Plano Nacional de Educacgao (PNE — LEI 13.005/2014) em vigor
no periodo 2014 — 2024 enfatiza nas metas 15, 16, 17 e 18 a valorizagao profissional
e a formacdo docente, sendo que esses temas podem ser identificados em outras
metas, direta ou indiretamente (HYPOLITO, 2015). Em especifico na Meta 16, pode-
se perceber o compromisso com a Formagdo Continuada. A redacdo dessa meta

evidencia:

Formar, em nivel de pods-graduacdo, 50% (cinquenta por cento) dos
professores da educagao basica, até o ultimo ano de vigéncia deste PNE, e
garantir a todos (as) os (as) profissionais da educagao basica formagao
continuada em sua area de atuagdo, considerando as necessidades,
demandas e contextualiza¢des dos sistemas de ensino. (BRASIL, 2014)

Todavia, embora a Formagao Continuada ja tenha alicergado suas bases na
legislagao Brasileira, ainda ha um longo caminho a percorrer, principalmente no que
se refere a maneira como os cursos de Formagdo Continuada vem sendo
conduzidos pelas esferas publicas do ensino. O cenario que se vislumbra, esta

pautado em propostas tradicionais, que conforme Eltz (2007) sdo programas
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vinculados a racionalidade técnica e cientifica aplicados aos professores de forma
descontextualizada, ndo estabelecendo relagdes com a pratica pedagogica do

professor.

Sendo assim, os cursos de Formacgao continuada ndo fornecem aos docentes
a articulagdo entre suas experiéncias das praticas pedagodgicas e o contexto da
teoria, o que acaba descaracterizando a pertinéncia da Formacdo Continuada que
deveria, conforme Alarcao (2011), capitalizar a experiéncia profissional adquirida,
valorizando a reflexado formativa e conduzindo a producéo de novos saberes. A partir
dessa visdo que destaca-se a relevancia do tema “Formacao de professores” e a

necessidade de (re) pensar novos olhares para a mesma.

Preocupados com essa tematica, os Professores do Programa de Pos
Graduagao em Educacgao Fisica da UFSM desenvolveram um projeto denominado:
“Organizacado do Trabalho Pedagogico do professor de Educacéo Fisica de Santa
Maria”. Tal projeto, com carater extensionista teve inicio em 2011 e buscou realizar
um processo de Formagao Continuada junto aos professores de Educacao Fisica da
Rede Municipal de Ensino. Entre os anos de 2014 e 2015, os encontros de formagao
estiveram voltados a elaboracao das Orientacdes Curriculares da Educacao Fisica
para os anos finais do Ensino Fundamental, no qual os docentes do CEFD da UFSM
estiveram colaborando com o coletivo de professores de Educacgao Fisica da Rede

Municipal de Ensino a fim de mediar o processo de elaboracao de tais diretrizes.

E a partir da elaboracéo desse documento curricular para a area da Educagao
Fisica que se insere a centralidade desse estudo. De modo geral, instigamos
elucidar as politicas publicas que subsidiaram a elaboracdo das Orientacdes
Curriculares de Santa Maria, o processo de elaboracdo e a utilizagdo dessas
Orientacdes Curriculares no cotidiano da Educacao Fisica na educacao basica do
Municipio.

A elaboragao desse documento ocorreu em conjunto com os professores das
escolas, o que revela a necessidade de entender. Como ocorreu o processo de
elaboracdo das Orientagbes curriculares para o ensino fundamental — anos finais da
Educacéo Fisica? Dessa forma, pretendeu-se situar as possibilidades e limites da
elaboragcao colaborativa das orientagdes curriculares para a Educacdo Fisica do

Municipio de Santa Maria.
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Assim, o objetivo geral desta pesquisa consiste em Compreender o processo
de elaboracdo das Orientagdes Curriculares do componente curricular Educacao
Fisica para o Ensino Fundamental — Anos Finais da Rede Municipal de Ensino de
Santa Maria, RS. Partindo desse objetivo geral delinearam-se os seguintes objetivos

especificos:

e I|dentificar as politicas educacionais da Rede Municipal de Ensino de Santa
Maria que contemplam o componente curricular Educacao Fisica na gestéo
2009/2016.

e |dentificar a perspectiva tedrica que pauta as Orientagdes Curriculares em

analise.

e Compreender a organizagao, a dindmica e o desenvolvimento dos encontros
de Formacao Continuada para elaboragao das Orientagdes Curriculares do
componente curricular Educacéo Fisica para o Ensino Fundamental — Anos

Finais.

e Analisar a participagdo dos professores de Educacdo Fisica da Rede
Municipal de Ensino de Santa Maria nos encontros de Formagao Continuada
para a elaboracdo das Orientacdes Curriculares do componente Educacéao

Fisica para o Ensino Fundamental — Anos Finais.

A pesquisa esta organizada em Cinco Capitulos, descritos brevemente a
seguir: O Capitulo | intitulado “Procedimentos Metodolégicos”, define o aporte
tedrico-metodoldgico e pratico-metodoldgico que sustentaram o desenvolvimento
desta pesquisa. Discorre sobre o contexto investigado, os sujeitos que fizeram parte

deste estudo e as técnicas e instrumentos para coleta e analise dos dados.

Logo, no capitulo Il intitulado “O “ser professor” e a Formacao Permanente no
contexto da Educacao Fisica” o debate se da sobre a forma como os docentes se
constituem professores no cotidiano escolar, destacando a experiéncia e a reflexao
como principais aspectos desse processo.

No capitulo Il intitulado “O curriculo e seus desdobramentos no ambito
educacional” buscamos compreender o modo como o curriculo € concebido no
contexto educacional e sua relagcdo com as atuais politicas publicas. Além disso,
também tratamos especificamente sobre as proposi¢cdes curriculares da Educacao

Fisica a partir de sua trajetéria historica.
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O capitulo IV intitulado “A proposta curricular do municipio de Santa Maria:
“Orientagdes curriculares para o ensino fundamental” apresenta a organizacéo da
proposta curricular e, focaliza na estruturada da organizagao curricular da Educagao
Fisica.

O capitulo V trata sobre “As possibilidades e os limites das orientagdes
curriculares para a Educag¢do Fisica do municipio de Santa Maria”, onde sao
debatidas as questbes que se destacaram durante a Elaboragdo da proposta
curricular: os pontos positivos, negativos e outras consideragdes pertinentes ao
processo de elaboracdo do curriculo em pauta. Além disso, buscamos relacionar a
proposta curricular com as praticas pedagdgicas dos professores entrevistados, no
sentido de entender a materializagcdo do documento na realidade escolar de Santa
Maria.

Por fim, as consideragdes finais sdo trazidas no sentido de apontar a
elaboracdo da proposta curricular de Santa Maria como a consolidacdo de uma
politica que reside na proposigcdo paradoxal entre o ajuste da educagao as
proposi¢cdes de politicas e acordos Internacionais pautados no desenvolvimento
econdmico e a ressignificacdo das politicas a partir do processo democratico, no
qual os professores tiveram a oportunidade de colaborar na elaboragao da proposta

curricular da realidade que fazem parte.
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2. CAPITULO | - PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A seguir apresentaremos os procedimentos metodologicos da pesquisa e o
detalhamento das agbes que foram realizadas na mesma. Abordaremos o contexto
de desenvolvimento da pesquisa, caracterizando a cidade de Santa Maria, a Rede
Municipal de Ensino e o projeto “Organizagédo do Trabalho Pedagogico do professor
de Educacdo Fisica de Santa Maria”, no qual se desenvolveu o processo de
Formacdo Continuada. Por conseguinte apresentaremos os procedimentos

metodoldgicos utilizados na coleta de dados e os perfis dos sujeitos investigados.

2.1. O CONTEXTO DA PESQUISA

2.1.1. A Secretaria Municipal de Educacao de Santa Maria

Este estudo foi desenvolvido na cidade de Santa Maria, localizada na regiao
central do Estado do Rio Grande do Sul que possui aproximadamente 277.309
habitantes, conforme estimativa do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE) em 2016 '. E uma cidade de porte médio, sendo a 52 mais
populosa do territério Gaucho e conhecida pela alcunha de “cidade universitaria”,
devido o reconhecimento da UFSM por ser a primeira Universidade Federal
Brasileira localizada no interior.

Durante o desenvolvimento desse trabalho, a administragdo municipal esteve
sobre responsabilidade do Prefeito Cesar Schirmer, do Partido do Movimento
Democratico Brasileiro (PMDB) que assumiu a prefeitura pela primeira vez em 2009,
sendo reeleito em 2012. Em setembro de 2016 Schirmer assumiu a Secretaria de
Seguranga Publica do Estado e consequentemente o Vice-prefeito Jose de Haidar
Farret veio a ser empossado como Prefeito de Santa Maria no final do mandato.
Atualmente o prefeito do Municipio € Jorge Pozzobom do Partido da Social

Democracia Brasileira (PSDB) eleito no 2° turno pelas urnas em outubro de 2016.

! Informagées obtidas em:

ftp://ftp.ibge.gov.br/Estimativas_de_Populacao/Estimativas_2016/estimativa_2016_TCU.pdf
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Ademais, nesse periodo de investigagdo, a SMED esteve sob a coordenacéo da
Professora Silvana Costabeber Guerino.

A Secretaria Municipal de Educacgéo tem como missao:

“Qualificar a educacgéo publica do municipio de Santa Maria/RS e regiao,
através da exceléncia da visao sistémica e articulada pelas politicas de
gestdo, de desenvolvimento profissional e de processos educacionais.”
(DIRETRIZES CURRICULARES PARA A EDUCACAO MUNICIPAL, 2015).

Nesse sentido, as acbes da SMED se propdéem a auxiliar as escolas,
gestores, professores e alunos para elevar a qualidade da Educagéo, que tem no
indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica (IDEB), seu principal indicador. Tal
indice é mensurado a partir da Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar - Prova
Brasil, realizada ao final dos anos iniciais e finais do Ensino Fundamental.

De acordo com o Documento Base do Plano Municipal de Educacao de Santa
Maria (2015) a Educagéo Basica possui em torno de 58.510 estudantes distribuidos
em 77 escolas: 20 Escolas Municipais de Educacéao Infantil (EMEI) e trés Escolas
Infantis Conveniadas, 54 Escolas Municipais de Ensino Fundamental (EMEF) e duas
Escolas Profissionalizantes.

No que se refere aos recursos humanos, segundo o Educacenso de 2010% o
Municipio conta com um total de 1558 professores na Educacao Basica. Relativo ao
componente curricular Educacgao Fisica somam-se aproximadamente 80 professores

que atuam desde a Educacéo Infantil ao Ensino Médio.

2.1.2. Formagao Continuada da Rede Municipal de Ensino de

Santa Maria

A Formacgao Continuada em Educagéao Fisica iniciou em 2011 através de um
Projeto de Extensdo coordenado por um docente vinculado a UFSM. Esse projeto
intitulado “Programa de Ac¢bes Extensionistas de Assessoramento as Escolas de
Educacdo Basica para articulagdo entre Desenvolvimento Institucional Escolar e
Desenvolvimento Profissional de Professores” (PROEXT) teve como obijetivo:

“Promover cursos de formacgao continuada para professores em servigco em Escolas

Informagdes obtidas em: http://www.santamaria.rs.gov.br/smed/100-escolas
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publicas de Ensino Basico, nas areas de: Artes Visuais, Educagao Fisica, Ensino de
Ciéncias, Filosofia e Matematica” no qual o publico alvo foram os professores
dessas areas do conhecimento atuantes nas escolas vinculadas a SMED de Santa

Maria.

De acordo com o Relatério de Atividade de Extensao (2010) as acgdes
propostas pelo Projeto Extensionista foram:
- Divulgacao nas Secretarias de Educagao e as Escolas de Educacgao Basica de

Santa Maria e regiao;

- Encontros regulares nas escolas para organizagao do trabalho escolar;
(aconteceram nas préprias escolas durante os tempos e espagos previstos nos

calendarios escolares);

- Realizacdo de cursos de formagdo continuada para professores em servigo
para as areas do conhecimento citadas acima; (os cursos de formagéo continuada
foram realizados em locais diversos de acordo com as possibilidades dos

professores da Rede e os formadores).

O periodo previsto para execugcado do programa de extensao era de janeiro a
dezembro de 2011, totalizando uma carga horaria de 640 horas. A formagao dos
professores de Educacdo Fisica foi coordenada pelos professores da Pos-
Graduacao em Educacédo Fisica da UFSM. Conforme o Relatério de Atividade de
Extensao (2010) ao término do projeto, a SMED de Santa Maria convidou os grupos
de formacao continuada para conduzir a elaboragdo dos Referenciais Curriculares
do Municipio para o ano de 2012. Além disso, os professores de Educagéao Fisica da
Rede Municipal de Ensino de Santa Maria apontaram o interesse em continuar com

os encontros de formagao continuada, apoés a finalizagcdo do Programa de Extensao.

Ao longo do processo formativo os professores apresentaram objetivos,
interesses e necessidades que auxiliaram na identificagdo de temas a
serem enfatizados nos estudos. Ao final de 2011 a avaliagdo do processo
indicou para a continuidade dos encontros, mesmo com a finalizagdo do
PROEXT. (ROSSETO et. al., 2015, p.18)

Foi entdo que os Professores do Programa de Pds-Graduagdo em Educagao
Fisica da UFSM criaram o projeto de formagéo continuada intitulado: “Organizagéo
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do Trabalho Pedagodgico do professor de Educacdo Fisica de Santa Maria” no
sentido de dar continuidade ao processo de Formacdo de Professores na Rede
Municipal de Ensino. O projeto é desenvolvido a partir de um cronograma de
reunides pré-estabelecido com a SMED, em sua maioria, encontros mensais e

presenciais, com duragao média de quatro horas.

Participam efetivamente das reunides os professores de Educacéao Fisica da
Rede Municipal de Ensino, dois docentes do curso de Educacgéo Fisica da UFSM
coordenadores do projeto, uma representante da SMED, académicos do curso de
Educacao Fisica da UFSM (bolsistas de iniciacdo cientifica) e alunos da péds-
graduacao. Com relagao as tematicas abordadas no projeto Formagao Continuada
no ano de 2015, chamamos atencao para o documento Orientacdes Curriculares de
Educacéao Fisica do Municipio de Santa Maria. Tal documento idealizado pela SMED
gestao 2009 — 2016, visava a formulacédo de orientagdes curriculares para todos os
componentes curriculares da educagao basica. Isso fez com que nos anos de
2014/2015, os encontros do projeto de Formagédo Continuada estivessem voltados
ao periodo final da elaboracdo dessas Orientagcbes Curriculares para o Ensino
Fundamental — Anos Finais do componente curricular de Educacgao Fisica. Portanto,
o recorte temporal do estudo esta situado no periodo de 2014 a 2015, pois interessa
especificamente a elaboragao das orientacdes curriculares da Educacao Fisica, bem

como o documento formal resultante processo.

2.2. COLETAE INTERPRETACAO DOS DADOS

Partimos da concepgao de que pesquisa, a luz de Minayo (2011, p.16), € uma
“atividade basica da ciéncia na sua indagacédo e construgcao da realidade”. Para
tanto, foi fundamental a insercao da pesquisadora no contexto investigado, pois
facilitou o desenvolvimento da pesquisa, principalmente no que diz respeito a

interpretacéo dos dados.

Nessa diregcdo, ressaltamos que essa pesquisa sera

desenvolvida a partir do “trabalho de campo” que conforme Minayo (2011, p.63),
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permite a aproximagao do pesquisador da realidade sobre a qual formulou
uma pergunta, mas também estabelecer uma interagdo com os “atores” que
conformam a realidade e, assim, constréi um conhecimento empirico
importantissimo para quem faz pesquisa social.

Desse modo, na coleta dos dados, lancamos m&o da analise documental e
entrevistas semiestruturada. A analise documental foi realizada no sentido de
interpretar o documento de forma minuciosa, levando em consideracdo o problema

da pesquisa. De acordo com Cellard (2012, p.304)

E esse encadeamento de ligagdes entre a problematica do pesquisador e as
diversas observagdes extraidas de sua documentacgao, o que lhe possibilita
formular explicacées plausiveis, produzir uma interpretagdo coerente, e
realizar uma reconstru¢ao de um aspecto qualquer de uma dada sociedade,
neste ou naquele momento.

Analisamos o0s seguintes documentos: Relatério Proext — Formacéao
Continuada UFSM; Atas de Frequéncia da Formacao Continuada Educacéo Fisica,
Plano Municipal de Educag¢do (PME) de Santa Maria, Diretrizes Curriculares para a
Educacdao Municipal (DCEM’s) de Santa Maria, Lista oficial dos Professores da
SMED, Plano de agdo SMED, e o préprio documento: “Orientagdes curriculares para

o Ensino Fundamental — anos finais da Educacgao Fisica”.

As entrevistas semiestruturadas foram utilizadas na coleta de dados
permitindo um didlogo que pode ser conduzido e aprofundado diante do
entrevistado, facilitando a fidedignidade da investigagdo. Isso acontece, pois,
conforme Minayo (2011, p. 64) a entrevista semiestruturada, “combina perguntas
fechadas e abertas, em que o entrevistado tem a possibilidade de discorrer sobre o
tema em questdo sem se prender a indagagédo formulada”. Os roteiros (conforme
apéndice p. 97 - 102) agregaram perguntas segundo a singularidade dos
representantes de cada esfera institucional e sua funcao exercida no processo da
Formacao de Continuada.

Nessa direcdo, parte do contexto das entrevistas os diferentes segmentos
envolvidos no processo de formagao continuada: Uma representante da SMED que

acompanhou presencialmente o processo de elaboracdo das Orientacbes
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Curriculares; o Coordenador do Projeto de Formagao Continuada da UFSM, que é
um dos mediadores dos encontros; e os professores de Educacao Fisica da
Educagdo Basica, que participaram ativamente do processo de elaboragdo da
proposta e, portanto sé foram considerados para as entrevistas, os docentes que
participaram, em pelo menos 60% dos encontros destinados a elaboragdo das

Orientagdes Curriculares, num total de cinco professores.

As entrevistas foram gravadas e, posteriormente transcritas e analisadas a
partir da analise de conteudo que, conforme Franco (2005), parte da apreciacdo das
mensagens, sejam elas verbais, gestuais, silenciosas, figurativas, documentais ou
diretamente provocadas. Além disso, “torna-se indispensavel considerar que a
relagcdo que vincula a emissdo das mensagens (que podem ser uma palavra, um
texto, um enunciado ou até mesmo um discurso) estdo, necessariamente,
vinculadas as condicdes contextuais de seus produtores” (FRANCO, 2005, p.13).
Assim, é possivel obter uma interpretacdo profunda dos dados, para além da

simples descrigao.

2.3. PERFIL DOS SUJEITOS INVESTIGADOS

2.3.1. A Coordenadora Pedagégica da SMED

A Coordenadora Juliana® ¢ formada em pedagogia pela Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras Imaculada Conceigdo (FIC) desde 1990. Possui
especializacdo em Alfabetizacdo pela mesma Faculdade, além de especializacéo

em Gestado Educacional, Mestrado e Doutorado em Educacgéao pela UFSM.

Atua na Rede Municipal ha 25 anos, sendo 17 deles como Professora
Alfabetizadora e nos ultimos 8 anos esteve desempenhando fungdes na SMED.
Atualmente a Coordenadora Pedagodgica trabalha 20 horas na SMED e 40 horas no
Centro Universitario Franciscano (UNIFRA) como Professora efetiva nos cursos de

Licenciatura e Mestrado.

3 Nome ficticio.
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2.3.2. O Coordenador do Grupo de Formagao Continuada da
UFSM

O Coordenador Fabricio® é formado em Licenciatura em Educacéo Fisica
desde 1988 pela UFSM e possui Especializacdo em Ensino dos Esportes Coletivos -
Handebol pela mesma Universidade. E Mestre e Doutor em Educacéo Fisica pela
Universidade Estadual de Campinas e Pés-doutor pelo Institut Nacional d’Educacién

Fisica de Catalunya na Espanha.

Iniciou sua atuacado profissional na Rede Municipal de Campinas como
Professor de Educacdo Fisica, onde permaneceu dois anos em exercicio.
Posteriormente atuou como docente na Universidade Federal de Minas Gerais
(UFMG) com Educagédo Fisica e desde 2001 no Departamento de Desportos
Coletivos da UFSM. Os temas centrais que o Professor vem estudando € Praxiologia
Motriz e Ensino dos Esportes Coletivos relacionado a organizagdo do Trabalho
Pedagdgico. Ele esta a frente do Projeto de Formagdo Continuada de Educagao
Fisica desde 2010 e, desde entdo vem organizando em conjunto com docentes do
CEFD/UFSM, bolsistas de Iniciagao Cientifica e alunos do Mestrado a conducao dos

encontros de Formacéo.

2.3.3. Os professores de Educacao Fisica da Rede Municipal de

Santa Maria

Os professores entrevistados sao formados em Educacéao Fisica entre 1989 e
1996. Todos possuem curso de Pds-graduagédo Lato Sensu (especializagao) e um
deles cursou Mestrado. Atuam ha mais de uma década na docéncia, sendo 11 anos
o0 menor tempo de atividade profissional e 22 anos o maior tempo.

Em relagdo a jornada laboral docente, quatro professores realizam atividade
profissional com carga horaria de 40 horas por semana, enquanto um professor
possui 50 horas de trabalho. No entanto, apenas um professor desempenha 40
horas exclusivamente na Rede Municipal, pois a maioria trabalha 20 horas no

* Nome ficticio.
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Municipio e outras 20 horas em outras instituicdes publicas e/ou privadas. Na tabela

abaixo € possivel visualizar outras caracteristicas relacionadas ao perfil dos

professores.

Tabela 2- Perfil dos Professores

e Mestrado

Ano de Curso de Tempo de | Atuaem Carga
Formacédo | POs- graduagcdq atuacdona| quantas | hor&ia na
PROFESSORES em Docéncia | Instituicbes| Escola
Educacao
Fisica (anos) (semanal)
PROFESSORA A 1990 Especializacdo 16 anos 3 40 horas
PROFESSOR B 1995 Especializacdog 15 anos 2 40 horas
PROFESSORA C 1996 Especializacdog 11 anos 2 40 horas
PROFESSOR D 1989 Especializacdog 22 anos 3 50 horas
PROFESSORA E 1994 Especializacdo 14 anos 2 40 horas.

FONTE: Elaboragao Propria

3. CAPITULO Il - O “SER PROFESSOR” E A FORMAGAO PERMANENTE
NO CONTEXTO DA EDUCAGAO FiSICA

Neste capitulo apresentamos algumas consideragbes sobre a formagao de

professores, a partir do entendimento da condigdo humana, cultura e educacéo.

Destacaremos também as potencialidades das experiéncias docentes e a reflexao

no contexto da formacdo permanente, partindo da ideia de que a escola € um

espaco de formacgao e construcado dos saberes docentes.
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3.1. FORMACAO DE PROFESSORES EM EDUCACAO FISICA:
APROXIMACOES ENTRE A CONDICAO HUMANA, CULTURA E
EDUCACAO

Introduziremos o tema “Formacido de Professores” a partir da relagcado entre
condicdo humana, cultura e educacdao. Buscamos relacionar a condicdo humana
com o “ser professor’ evidenciando que da mesma forma como nos constituimos
humanos e produtores de cultura pelas relacdes, assim também ocorre no trabalho
docente. Sob esse pressuposto, objetivamos compreender as relagbes dos
professores com a pratica pedagdgica, evidenciando a experiéncia, reflexdo e
compartilhamento de conhecimentos entre os pares como pontos principais da
discussao, desembocando na formacao de professores e, particularmente, sua

especificidade no campo da Educacao Fisica.

Entendemos que a constituicio do ser humano enquanto humano ndo é
natural. Como explica Chaui (2007, p.128) “ha entre 0 homem e a Natureza uma
diferenga essencial: esta opera mecanicamente de acordo com as leis necessarias
de causa e efeito, mas aquele é dotado de liberdade e razdo, agindo por escolha, de
acordo com valores e afins”. Ao “desnaturalizar o ser humano” pode-se vislumbrar a
condicdo humana moldada pela cultura, pois abarca “a relagdo que os humanos,
socialmente organizados, estabelecem com o tempo e com o espago, com 0s outros
humanos e com a Natureza, relagdes que se transformam e variam” (CHAUI, 2007,
p.128).

A condicdo humana ocorre pelo processo de inser¢do dos individuos na
cultura e por ser assim, esse movimento de humanizagdo perpassa um constante
renascer. Cada sujeito que nasce e se nutre da cultura, passa a ser produtor da
mesma, assim como aquele sujeito que ao “encarar a sua finitude”, deixa o mundo e
transpdem a cultura como herangca para a continuidade humana. Por isso, as
relacdes entre os individuos sao fundamentais para a prépria existéncia da condigao

humana, pois é a partir do convivio com o meio que o humano aprende a “ser”.

Significa dizer que, a cultura é produzida através das relagdes humanas.
Todavia 0, que as capacita/potencializa na produgdo, recriagdo e perpetuacao
cultural? A resposta esta relacionada ao fato de que as relagcbes humanas sao

mediadas por um conjunto de regras e comportamentos, conhecidos pela
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designacgao de “Educacgao”. Assim, segundo Kant (1996) apud Ribeiro e Zancanaro
(2011), a humanizacéo ocorre a partir da Educacéo e, dessa maneira fica evidente

que essa ultima realiza a cultura transformando-a.

Entendida a educacdo como apropriagdo da cultura humana produzida
historicamente e a escola como instituicdo que prové a educagao sistematizada,
sobressai a importancia das medidas visando a realizagao eficiente dos objetivos da
instituicdo escolar, em especial da escola publica basica, voltada ao atendimento de
todos (PARO, 2000).

A partir dessa prerrogativa — na qual as relagbes humanas moldadas pela
educacao realizam/tematizam a cultura e assim se torna possivel a constituicao
humana, busca-se compreender a constituicdo do “ser professor’. Da mesma forma
que as relagdes entre os individuos sao primordiais para a constituicdo do “ser
humano”, a complexidade das relagbes humanas no e do trabalho docente sao as
responsaveis, em grande medida, pela formacdo do “ser professor’. Em outras
palavras, o professor aprende a “ser professor’ estabelecendo relagcbes educativas

com o meio escolar, reproduzindo e produzindo cultura.

O pesquisador Canadense Maurice Tardif (2014) coloca que os saberes do
professor também sao produzidos no cotidiano de sua prépria pratica docente,
inclusive nas interagdes que os docentes estabelecem com os demais atores. Tais
relagbes (com alunos, dire¢do, comunidade, etc.), além de produzir saberes,
produzem cultura: “a cultura docente em agao” (TARDIF, 2014, p.49). Ao
compactuar da ideia, que os saberes do professor, (esses mesmos que formam “a
cultura docente em agéo”) podem ser gerados e modificados na pratica docente,
elucida que o saber esta em constante transformacéo e evidencia que o ser humano
e o “ser professor’” ndo se encontram “prontos” e sim modificam-se de acordo com
as vivéncias e experiéncias concebidas no amago de sua vida e, particularmente em

sua pratica pedagdgica.

Cabe entender como essas relagées ocorrem no trabalho docente produzindo

saberes, significados e sentidos. A luz de Tardif (2014 p. 16) compreende-se que,

os saberes dos professores depende por um lado, das condigdes concretas
nas quais o trabalho deles se realiza e por outro lado, da personalidade e
experiéncia profissional dos professores. Nessa perspectiva, o saber dos
professores parece estar assentado em transagdes constantes entre o que
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eles sdo (incluindo as emocgbes, a cognigdo, as expectativas, a historia
pessoal deles, etc,) e o que fazem. O ser e o agir, ou melhor, o que Eu sou
€ 0 que Eu fago ao ensinar, devem ser vistos aqui ndo como dois polos
separados, mas como resultados dinamicos das proprias transagdes
inseridas no processo de trabalho escolar.

A dinamicidade entre o ser e as suas acbes, revela uma identidade

profissional. Nesse ponto, Novoa (2000, p.17) assim explicita:

A maneira como cada um de nds ensina esta diretamente dependente
daquilo que somos como pessoa enquanto exercemos o ensino. [...] Aqui
estamos. Nés e a profissdo. E as opgdes que cada um de nos tem de fazer
como professor, as quais cruzam a nossa maneira de ser com a nossa
maneira de ensinar e desvendam na nossa maneira de ensinar a nossa
maneira de ser. E impossivel separar o eu pessoal do eu profissional.

3.2. A experiéncia e reflexao no contexto da formagao permanente

dos professores

A experiéncia entendida como um acontecimento que produz efeitos no ser
humano é a responsavel, em grande medida, pela constituicdo do mesmo. “E
experiéncia aquilo que “nos passa”, ou que nos toca, ou que nos acontece, e ao nos
passar nos forma e nos transforma. Somente o sujeito da experiéncia esta, portanto,
aberto & sua propria transformacéo” (LARROSA BONDIA, 2002, p.26)

Por isso, as experiéncias docentes ganham destaque na formacdo do
professor, pois mobilizam saberes em meio a confluéncia das dimensdes pessoais €
profissionais e destas com as condi¢gbes objetivas contextuais em que o trabalho
docente acontece. Mesmo na particularidade de seus estudos sobre as
competéncias para o ensino, Perrenound (2000, p.18) também evidencia que “o
professor se constréi ao sabor de sua experiéncia”, porém deixa claro que ela

depende da propria reflexao.

Alarcdo (2011, p.48) motivada pelas ideias de Donald Schon - grande

inspirador do movimento: docentes reflexivos -, ressalta que “se a capacidade
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reflexiva € inata no ser humano, ela necessita de contextos que favorecam o seu

desenvolvimento, contextos de liberdade e responsabilidade”.

Ha que se dizer que a experiéncia pela experiéncia ndo revela ou produz
saberes docentes, pois demanda, fundamentalmente de um processo de reflexao
sobre a mesma. Entre a experiéncia e a reflexdo ha inter-relagdes, que, quando
isoladas, ndo sao capazes de produzir os mesmos “efeitos”. Em outras palavras,
experiéncia e reflexdo se complementam formando, no ambito educacional, novos

saberes, concepgdes e auxiliando na formagao do professorado.

Mais especificamente no campo da Educacéo Fisica, Molina Neto, Bossle e
Wittizorecki (2010, p.143) também colocam a “experiéncia docente como eixo central
para pensar a formagao de professores” da area. Os autores revelam a preocupacao
em tornar o professor “autor” de sua pratica docente. Esse empoderamento de “ser
autor” é possivel através da reflexdo, problematizacdo e transformacao de suas

experiéncias e, nesse caso, Imbernén (2004, p.67) favoravelmente complementa:

a consolidagdo do conhecimento profissional educativo mediante a pratica
apoia-se na analise, na reflexao e na intervengao sobre situagcdes de ensino
e aprendizagem concretas e, é claro, em um contexto educativo
determinado e especifico.

Em suma, a importancia das experiéncias docentes e a reflexdo sobre elas no
contexto da formagcdo € um tema bastante discutido na literatura educacional.
Mesmo em diferentes autores com distintas concepg¢des a respeito do saber e
formacgado docente, pode-se encontrar convergéncias no que se refere a relevancia
do professor considerar as experiéncias escolares cotidianas, no intuito de
(re)pensar suas praticas pedagogicas. Outro aspecto recorrente nos estudos de
Tardif (2014), Perrenound (2000), Imbernén (2004), Alarcédo (2011) e N6voa (2000) é
o compartilhamento das experiéncias entre os docentes, como a possibilidade de

uma formacéo coletiva, na perspectiva de aprendizados mutuos.

Tardif (2014) coloca que a partiilha dos saberes tem se revelado uma
necessidade dos professores em dividir uns com os outros um saber que é pratico.

Partilhar seus saberes e praticas pedagdgicas e, além disso, suas expectativas e
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anseios frente ao trabalho docente € a maneira que os professores encontram para
(re) aproveitar as experiéncias dos pares em suas proprias aulas, bem como

compreender, enfrentar e aprender a lidar com as diversas situagdes escolares.

A troca de ideias sobre o trabalho docente tem se mostrado potencialmente
facilitadora, pois instiga os professores a experimentar novas formas de viver a
docéncia. Interessante nesse “processo de troca” € perceber que o partilhar de
saberes se torna pertinente quando um professor, baseando-se nas experiéncias de
um colega de profissao, utiliza ideias, metodologias ou atividades de forma similar e
as ressignifica na sua aula. Nessa perspectiva, os professores se inserem em um
processo, que de acordo com Perrenound (2000, p.165) denomina-se “auto
formacao” e inclui, entre outros aspectos, aqueles vinculados ao trabalho em equipe,
participagdo em projetos e discussao com outros docentes. O autor faz mengéo ao
acolhimento e participagao na formacgao dos colegas, explicando que os “partidarios
das novas pedagogias e do ensino reciproco descobriram ha muito tempo que

formar alguém é uma das mais seguras maneiras de SE formar”.

Certamente, o locus do compartilhar de experiéncias esta na reciprocidade
entre professores que, ao mesmo tempo formam e permitem ser formados. De forma
mais clara, € visualizar um professor ministrando aula com elementos diferentes e
novos (para além do que esta acostumado a fazer na sua pratica) por ter sido
influenciado por outro docente e, diante disso, perceber que se nao fosse a
contribuicdo de um colega, essa aula/experiéncia ndo seria a mesma. Assim,
ressalta-se, como ja havia evidenciado Novoa (2000), que grande parte dos atores
educativos encaram essa “convivialidade” docente como elemento essencial na
formacgao. E por ser assim, deve-se analisar que o convivio, a conversa sobre aulas
e alunos, o compartilhar de ideias, conflitos, alegrias, angustias e solu¢des auxilia na
formacao do professor como um todo, ndo somente na pratica, conforme o exemplo
acima, mas na maneira de conceber a docéncia através da reflexdo e

ressignificagao de saberes e concepgdes do outro e com o outro.

Por fim, ao entender que as relagdes dos professores no cotidiano escolar
produzem saberes e, que a reflexdo, compartilhamento desses € primordial para a
constituicdo “do ser professor’, consegue-se visualizar que a formagdo de

professores deveria estar pautada por tais critérios, ou seja, levar em consideragao
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os conhecimentos e experiéncias docentes, promovendo a reflexdo sobre estes e a
troca entre os pares, tendo em vista que a formacao docente ndo pode ser dada por

acabada, estando em um processo permanente de construgao.

Por isso, nesse trabalho a formagao docente é entendida como um processo
“continuum”, que segundo Knowles & Cole (1995) apud Mizukami et al. (2010, p.13),
€ “um processo de desenvolvimento para a vida toda”. Nessa mesma linha, Gunther
e Molina Neto (2000, p.73) explicam que a formacédo do professor é um processo
“que se inicia antes mesmo de seu ingresso na graduagao e se estende por toda sua

vida profissional”, tratando-se de uma “Formacgédo Permanente”.

A formacao permanente inclui “os projetos de formacgéao pessoal e profissional
nos quais o professor participa, antes, durante e depois da formacao inicial, por
decisdo préopria ou atendendo orientacbes das diferentes instancias da
administragcao a qual esta vinculado”. (MOLINA; MOLINA NETO, 2001, p.74) Ainda
de acordo com os autores supracitados “formagdo permanente pode ainda ser
entendida como aperfeicoamento, formacéo profissional continuada, formagdo em
servico” (MOLINA; MOLINA NETO, 2001, p.74). Nesse sentido, a concepgao de
Formacdo Permanente aqui adotada busca evidenciar a reflexdo como um dos
suportes para uma transformacao das praticas sociais, principalmente das praticas

docentes.

De acordo com Freire (2015) a formagao permanente precisa reflexao sobre a
pratica educativa, sem a qual a teoria pode se tornar apenas discurso e a pratica
uma reproducao. Esta perspectiva, reivindica que a formagado de professores seja
realizada para além da racionalidade técnica, ou seja, ndao basta apenas
capacitar/instrumentalizar os professores, mas sim “propor um processo que dote o
professor de conhecimentos, habilidades e atitudes para criar profissionais reflexivos
ou investigadores”. (IMBERNON, 2004, P. 52)

Entretanto, o conjunto das formagdes de professores — inicial ou continuada,

tem sido pautado em concepg¢des tradicionais. Isso significa que,

‘o saber é produzido fora da pratica (por exemplo, pela ciéncia, pela
pesquisa pura, etc.) e sua relagdo com a pratica, por conseguinte, s6 pode
ser uma relagdo de aplicacdo. [...] os professores s&o vistos como
aplicadores dos conhecimentos produzidos pela pesquisa universitaria,
pesquisa essa que se desenvolve, a maioria das vezes fora da pratica do
oficio do professor”. (TARDIF, 2014, p.235)
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Por isso, esse mesmo autor defende a necessidade de repensar a formagéao
para o0 magistério, levando em consideracdo os professores e as realidades
especificas de seu trabalho cotidiano. Nesse aspecto, Imbern6én (2004) também
compartilha da mesma ideia de Tardif (2014), ressaltando que € preciso haver uma
revisao critica nos processos de formacao, no intuito de gerar conhecimento ativo e
nao passivo. Portanto, o autor propéem que a formacao deve oferecer processos
relativos a metodologias de participagao, projetos, observagao e diagndsticos dos
processos, estratégias contextualizadas,comunicag¢ao, tomada de decisao e analise

da interagdo humana.

Nessa diregcédo, Alarcdo (2011, p.51) chama atengdo para a formagado no
contexto escolar, explicitando que “nos ultimos anos tem-se realcado o valor
formativo da pesquisa-acédo e a formagao em contexto de trabalho”. Outros autores,
tais como Molina e Molina Neto (2009), ja situando o contexto da Educacgao Fisica
realizam seus estudos partindo da premissa epistemologica pesquisar e aprender

com 0 professorado de Educacgao Fisica. Eles explicitam:

Assim nos impusemos como tarefa construir, com calma e paciéncia,
aprendendo na acdo, um ambiente de aprendizagem e pesquisa que
pudesse oferecer ao professorado de Educacido Fisica dessas escolas
oportunidades concretas de ver a si mesmo nas relagdes pedagogicas
estabelecidas no cotidiano escolar [...]. (MOLINA E MOLINA NETO, 2009,
p.14)

Entende-se o professor da escola, ndo mais como objeto de estudo e, sim
colaborador e participante do processo formativo, pois conforme Molina Neto e
Molina (2009) a co-autoria docente o autoriza a questionar e contribuir na
formulacao de problemas de pesquisa e a debater conjuntamente as interpretagdes
do investigador académico. Desse modo, essa investigacdo na escola, além de
contribuir para autonomia dos professores, vai se constituido em projeto de

Formacao Continuada.

Nesse ponto, cabe destacar o papel das instituicdes de ensino superior como
parceira dos processos de Formacgao Continuada, estreitando o distanciamento
entre universidade e escola. A articulacido dessas instituicdes pode vir a articular

teoria e pratica, de maneira que ambas podem construir conhecimentos
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conjuntamente. lgualmente reitera Tardif (2014, p.23) chamando ateng¢ao para “uma
nova articulagdo e um novo equilibrio entre os conhecimentos produzidos pelas
universidades a respeito do ensino e os saberes desenvolvidos pelos professores
em suas praticas cotidianas”, tendo em vista que a relagdo que os professores da
escola basica tem mantido com os saberes € a de “transmissores”, mas nao de
“produtores”, ampliando a distingdo entre o corpo docente que aplica conhecimentos

e a comunidade cientifica que os produz.

Essa dicotomia entre os professores tedricos e os praticos tem intensificado
sobremaneira a desvalorizacdo do professor da escola em detrimento ao professor
universitario, sem reconhecer que esse primeiro “tem uma fungcdo social tao
importante quanto o da comunidade cientifica” (TARDIF, 2014, p.36). Em linhas
gerais, pode-se afirmar que a educacgao escolar é responsavel pelo desenvolvimento
humano e social dos individuos, mas de acordo com Molina Neto, Bossle e
Wittizorecki (2010) cada vez menos se preocupa com a educagdo, deixando um

grande conjunto de problemas sociais nas maos dos professores e escolas.

Os autores acima mencionados, ainda destacam que as politicas de formagao
permanente e o0s principios orientadores também estdo esgotados, porque
justamente se assentam muito mais em marcos legais e interesses corporativos do
que sobre a vida nas escolas. Logo, a falta de politicas que sustentem uma
formacdao permanente de professores adequada ao contexto social, interfere

diretamente na educacao, dificultando a pratica educativa como um todo.

4. CAPITULO lll - O CURRICULO E SEUS DESDOBRAMENTOS NO
AMBITO EDUCACIONAL

Situando os estudos sobre curriculo em um panorama mundial, visualizamos
trés grandes perspectivas: a tradicional/conservadora, a critica e a pods-critica. A
primeira € relacionada a um curriculo técnico voltado a organizacdo do
conhecimento; a segunda vinculada a estudos que se contrapéem ao papel da
escola e do curriculo na reprodugao da estrutura social desigual consequente do
capitalismo, visando um curriculo que contemple os interesses de todos e, a terceira,

que vem ganhando for¢a nos ultimos anos é a pos-critica, uma vez que seus
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estudos consideram a necessidade de um curriculo multicultural que considere as

diversidades presentes na sociedade.

Nesse trabalho, buscamos o hibridismo entre as perspectivas criticas e pés-
criticas, pois entendemos ser importante compreender a conjuntura politica,
econdmica, social e cultural nas suas relacbes com a educacéo e o curriculo. Um
dos principais autores que nos ajudaram a entender melhor esse contexto € Michael
Apple, que tem suas raizes na Sociologia do Curriculo originada nos Estados Unidos
da America (EUA). Além disso, usaremos como referéncias alguns autores que
levam em consideragdo uma perspectiva cultural do curriculo, que se sustenta em
entender para quem o curriculo opera e quais as relagdes de poder envolvidas, sao
alguns deles: Gimeno Sacristan, Antonio Moreira e Tomaz Silva. Outros autores
Brasileiros que tem influenciado nossos estudos s&o Jarbas Vieira e Alvaro Hypdlito,
pois trazem elementos sobre o curriculo que o transcendem, estabelecendo relagdes
mais abrangentes com as estruturas que sustentam sua implementagao no sistema

educacional do Pais.

Partindo disso, o foco principal desse capitulo é trazer elementos para
entender o curriculo da educacgao basica nas suas dimensdes sociais e histdricas,
para em seguida apresentarmos as relagdes do curriculo com as politicas publicas e
gestao escolar. E, por fim tracamos consideragdes sobre o curriculo da Educagao

Fisica perante a trajetoria histérica da area.

4.1. ALGUMAS CONSIDERAGCOES SOBRE O CURRICULO

O curriculo € um termo muito usual, seja empregado na legislacdo, em
discursos de professores, nas instituicbes de ensino superior, no cotidiano da escola
basica ou nos livros e pesquisas sobre a educacdo. E um tema abrangente, pois de
certa forma, esta relacionado com toda conjuntura educacional, sendo um dos
principais responsaveis pelas transformacdes nesse ambito. Mas afinal, o que é o
curriculo? Qual tem sido sua funcdo? Quais sdo as suas atribuicbes e
desdobramentos no dmbito educacional? Por que o curriculo tem relagcdo com a

pratica docente? Quais as facetas do curriculo? Essas questdes, entre outras, serdo
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abordadas nesse capitulo, de forma a aprofundar o entendimento através de
reconhecidos estudiosos da area.

Partimos do pressuposto que “o curriculo ndo tem nada de mistico: ele é feito;
ele é produzido dentro da sociedade e nao fora dela” (VIEIRA, 2009, p.3). Nesse

sentido, o curriculo € um “objeto” que foi produzido nas relagdes sociais e histéricas,

[...] € uma espécie de rede; uma trama de relagdes. O curriculo é o
resultado provisério de como diferentes perspectivas sociais se
organizaram. O curriculo é sempre provisorio. Ele € uma classificagdo do
qgue é ou do que ndo é conhecimento. O curriculo € uma classificagao feita
pela nas/pelas relagbes sdcias historicas. (VIEIRA, 2009, p.4)

Se o curriculo é realizado pelas relagdes sociais e histéricas, € permeado por
diferentes praticas que se transformam juntamente com a sociedade. “O curriculo é
uma praxis antes que um objeto estatico emanado de um modelo coerente de
pensar a educagao ou as aprendizagens necessarias das criangas e dos jovens, que
tampouco se esgota na parte explicita do projeto de socializagdo cultural nas
escolas (GIMENO SACRISTAN, 2000, p.15).

Conforme destaca Moreira e Silva (2008) a educagcdo e o curriculo
relacionam-se com o processo cultural. Todavia, de “forma camuflada”, ou melhor,
“despercebida” pela grande maioria da humanidade, essa cultura manifesta um
terreno de lutas, onde se enfrentam diferentes concepg¢des da vida social. Por

exemplo,

[...] o conhecimento que chegava as escolas no passado e que chega hoje
ndo é aleatério. E selecionado e organizado ao redor de um conjunto de
principios e valores que vém de algum lugar, que representam
determinadas visdoes de normalidade e desvio, de bem e de mal, e da
“forma como as boas pessoas devem agir’. Assim, para entendermos por
que o conhecimento pertence a apenas determinados grupos tem sido
representado em primeiro plano nas escolas, precisamos conhecer os
interesses sociais que frequentemente guiaram a selegéo do curriculo e sua
organizacédo. (APPLE, 2006, p. 103)
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Uma das categorias centrais para compreender o curriculo e suas implicagoes
na educacéo é o controle social. Michael Apple (2006, p. 85) na Obra “Ideologia e
Curriculo” destaca: “Para sermos honestos com ndés mesmos, devemos reconhecer
que o campo do curriculo finca suas raizes no préprio solo do controle social”’ e,
nesse sentido durante a histéria as politicas educacionais estiveram favorecendo
esse controle, situando como as comunidades deveriam operar, e de quem deveria

ter poder.

Igualmente coloca Moreira e Silva (2008, p.8) que “o curriculo ndo é um
elemento inocente e neutro de transmissao desinteressada do conhecimento social.
O curriculo esta implicado em relagbes de poder [...]". No entanto, isso ocorre de
forma “naturalizada”, pois nas palavras de Apple (2006, p. 103-104), as escolas nao
controlam apenas as pessoas, mas “‘também ajudam a controlar o significado”.
Segue o autor afirmando que “pelo fato de preservarem e distribuirem o que se
percebe como ‘conhecimento legitimo’ — o conhecimento que ‘todos devemos ter’ —,
as escolas conferem legitimidade cultural ao conhecimento de determinados

grupos”.

A legitimidade cultural e intelectual ocorre no sentido de classificar os valores,
tradicdes e conhecimentos dos grupos sociais, exacerbando alguns e rechacando
outros. Da mesma forma, coloca Vieira (2009, p.4) quando afirma que “o curriculo
utiliza a autoridade da cultura dominante para dizer o que tem e o que nio tem valor.

O curriculo usa uma nocao particular da cultura excluindo outras nogdes”.

Ao questionar o por qué do curriculo valorizar conhecimentos,
comportamentos e culturas em detrimento de outras € o primeiro passo para
entender a complexidade desse tema. No entanto, a resposta esta na propria
sociedade, sendo o curriculo produzido nas relagdes sociais historicas, este carrega

em suas marcas tracos da mesma.

O curriculo comega a ser interrogado a partir das relagdes sociais de classe.
O curriculo comega a ser despido de sua vestimenta neutra, cientifico,
técnica. Nao havia no curriculo nenhuma operacéo misteriosa (ou cientifica)
que tivesse instituido a “verdade” das coisas. A verdade era, agora,
percebida como verdade de alguém; verdade de uma classe; verdade de
um interesse politico em detrimento de outras verdades (VIEIRA, 2009, p.7)
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E por ser assim, a educagao direciona o conhecimento em nome do
capitalismo. O curriculo é fruto de um projeto conivente com o capital, ampliando a
dominacédo e exclusdo social. A educagcédo e o conhecimento segundo Libaneo;
Oliveira e Toschi (2009) sustentam o novo paradigma de produgdo, esses eixos
passam a ser a for¢ga motriz do capitalismo globalizado. Isso demonstra que a escola
tem se voltado contraria as for¢as progressistas (no sentido de uma ascenséao social
democratica), pois estas podem executar fungdes econdmicas e culturais e
incorporar ideologias que tanto preservam quanto ampliam um conjunto existente de
relacdes estruturais (APPLE, 2006).

Mészaros (2008, p.11) contribui nesse sentido alertando “que o simples
acesso a escola é condicdo necessaria, mas nao suficiente para tirar das sombras
do esquecimento social milhdes de pessoas cuja existéncia s6 € reconhecida nos
quadros estatisticos”. Isso ocorre devido ao curriculo, ndo somente no que diz
respeito aos conhecimentos, disciplinas e conteudos, mas em geral na forma como a

escola se organiza. Desse modo, Apple (2006, p.103) complementa:

O controle social e econdmico ocorre nas escolas nao somente sob a forma
das disciplinas ou dos comportamentos que ensinam — as regras e rotinas
para manter a ordem, o curriculo oculto que reforga as normas de trabalho,
obediéncia, pontualidade, etc. O controle é também exercido por meio das
formas de significado que a escola distribui: o “corpus formal do
conhecimento escolar” pode tornar-se uma forma de controle social e
econdmico.

Nas rotinas escolares, os horarios a serem cumpridos, a forma como se
organiza a sala de aula, a posigao “sentada” com que os alunos permanecem por
aproximadamente quatro horas, a maneira disciplinada (um atras do outro) com que
se deslocam pela escola, a cobrangca por um “bom comportamento” e as
recompensas por té-lo, bem como as “consequéncias” quando o mesmo falha, o
restrito “recreio” — momento para “descontrair’, os conteudos que sao prioridades, as
maneira como sao realizadas as avaliagdes... Enfim, a l6gica de funcionamento e a
organizagéo da escola parece contribuir para o controle da sociedade, que deve ser

obediente e subordinada as imposicdes.
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Alguns estudiosos denominam esse conjunto de regras que norteiam a légica
escolar de “Curriculo oculto”. Jackson (1968) citado por Apple (2006, p.127) ja
definia a expressdo “curriculo oculto” como “as normas e os valores que sao
implicitamente, mas eficazmente, ensinados nas escolas e sobre os quais 0
professor em geral n&do fala nas declaragbes de metas e objetivos”, ou nas palavras
de Albert Kelly (1981, p.3) “aquelas coisas que os alunos aprendem na escola por
causa do modo pelo qual o trabalho da escola é planejado e organizado, mas que

nao sdo em si mesmas claramente incluidas no planejamento”.
Significa que,

[...] pensar o curriculo nas escolas ndo € s6 o que ensinam com o conteudo
programatico, mas tudo o que organiza a vida escolar. Isso implica trabalho
coletivo, pois ndo ha como a escola pensar a si mesma, sem pensar-se
coletivamente (a ndo ser que contrate uma empresa, um instituto qualquer
para fazer o que a escola tem que fazer). Para ser um coletivo informal, ha
necessidade de gestdo democratica, o que significa processos
participativos, pressupondo um projeto de trabalho coletivo. (HYPOLITO,
2013, p.7)

Contudo, a gestao educacional no contexto brasileiro ndo tem sido baseada
em pressupostos democraticos. Ao invés de uma participacdo coletiva sobre as
decisdes pertinentes a educacao, onde deveriam manifestar-se todos envolvidos no
sistema educacional (administracdo governamental, coordenadorias e secretarias de
educacao, professores, alunos, comunidade...), temos, na maioria das vezes,
somente a determinagao dos érgéos governamentais, que a partir do campo politico
decidem os rumos da escola, principalmente no ambito curricular, pois as decisdes e
reformas do curriculo ocorrem a margem dos professores e da sociedade, tornando

as politicas oficiais em politicas sem garantia (Hypdlito, 2013)

Sobre essa tradigdo n&o-democratica, Gimeno Sacristdn complementa:

O legado de uma tradicdo nado-democréatica, que além disso tem sido
fortemente centralizadora, e o escasso poder do professorado na regulagéo
dos sistema educativo, sua propria falta de formagao para fazé-lo, fizeram
com que as decisbes basicas sobre o curriculo sejam da competéncia da
burocracia administrativa. O préprio professorado o admite como normal,
porque esta socializado profissionalmente neste esquema (GIMENO
SACRISTAN, 2000, p.34).
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A forma como vem sendo conduzido o curriculo tem diminuido sobremaneira
a autonomia dos professores frente as suas praticas docentes, pois “o controle sobre
os fins sociais e politicos da educacgéo — as defini¢des sobre curriculo e programas,
sobre o0 que e como ensinar — tem sido, cada vez mais, transferido das professoras
para o controle dos gestores, dos politicos e dos interesses econdmicos mais
amplos” (HYPOLITO, 2010, p.1347). Isso significa praticas docentes desvinculadas
das realidades escolares, tendo como foco principal a eficiéncia da educacao para o

desenvolvimento econbmico.

As politicas educacionais tendo o capitalismo como plano de fundo sao
focadas em estratégias que visam produzir resultados nesse sentido, pois conforme
Oliveira (2014, p.241) “E o império de uma légica empresarial que persegue a
eficiéncia a qualquer custo, que reduz o seu entorno a produtos e resultados”. Por
isso, reformas curriculares tem sido centralidade nas politicas publicas no contexto
brasileiro, pois de certa forma, sdo elas que regulam o sistema educacional.
Sabendo disso, a seguir falaremos de forma mais especifica das politicas

curriculares e seus desdobramentos na gestdo educacional e no trabalho docente.

4.2. POLITICAS PUBLICAS CURRICULARES: DESDOBRAMENTOS
NA GESTAO EDUCACIONAL E NO TRABALHO DOCENTE

Partimos da concepcao de que o curriculo é fruto das relagdes sociais e
histéricas da humanidade e, ao mesmo tempo é capaz de reproduzir e/ou produzir
novas relagdes. Podemos dizer que ha uma grande responsabilidade ao formular um
curriculo, pois em linhas gerais é ele que vai conduzir o processo educacional, sua
dinamicidade e légica de funcionamento podendo transformar as relacbes na/da
sociedade. Nessa perspectiva, o curriculo influencia no trabalho docente, assim
como o trabalho docente influéncia o curriculo, ainda que esse processo, em grande
medida, ndo ocorra com a mesma intensidade, visto que, geralmente as politicas
curriculares, sao formuladas sem levar em consideragdo a fala dos professores.
Para dar inicio a essa reflexao, é fundamental iniciarmos entendendo um pouco da

historia:
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A partir dos processos de democratizagdo da sociedade brasileira, vividos
nos anos finais da década de 1980, que resultaram na ampliagdo dos
direitos sociais consagrados na Constituicdo Federal de 1988, observa-se
um desconforto generalizado em relagdo a divida social que o Pais
acumulou ao longo de sua histéria com setores que, por séculos, estiveram
alijados do gozo de direitos fundamentais. (OLIVEIRA, 2014, p. 227).

A partir disso, nessas ultimas trés décadas, o Brasil tem conseguido
alavancar politicas que auxiliaram/auxiliam na concretizagdo dos direitos dos
cidadaos, principalmente no que se refere a educacdo. De acordo com a
Constituicao Federal Brasileira em seu artigo 205 a educacgao € “direito de todos e
dever do Estado e da familia” (BRASIL, 1988). Isso significa que o Estado,
principalmente através da implantagdo e implementagao® de politicas publicas regula
0 ensino nas escolas.

Ainda assim, tais politicas sao influenciadas pela doutrina neoliberal, o que
acarreta na intervengcdo de agéncias internacionais na formulagdo das politicas

publicas. De acordo com Maués (2003, p.10)

A logica dessas politicas tem sido a institucionalizacdo das determinacdes
de organismos internacionais que véem na Educagdo um dos meios para a
adequacao social as novas configura¢cdes do desenvolvimento do capital.
Esses organismos, como é o caso do Banco Mundial, ttm exigido dos
paises periféricos programas de ajuste estrutural visando a implantacdo de
politicas macroeconémicas, que venham a contribuir para a redugdo dos
gastos publicos e a realocagdo de recursos necessarios ao aumento de
superavits na balanga comercial, buscando com essas medidas aumentar a
eficiéncia do sistema econdmico.

No entanto, embora o neoliberalismo pregue por um Estado descentralizador
e que minimamente regula os setores da sociedade, “o Estado intervém, nesse
processo, como agente regulador das politicas educativas de modo enfatico e
centralizado” (HYPOLITO, 2010, p.1338). De acordo com Maués (2003) é no
contexto da globalizagdo advinda do neoliberalismo que acontece uma intervengao
mais direta dos organismos internacionais na educagao e em outros setores dos

Estados-nacao.

®Usamos o termo implantacao referindo-se a introdugao das discussdes e a posterior producédo das
politicas e implementacao para designar o efetivo cumprimento das politicas na sociedade.
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Os organismos internacionais passaram a determinar as metas que os
paises devem atingir, também em matéria de educagéo. Assim € que alguns
organismos assumiram de forma velada o papel dos Ministérios de
Educagao, sobretudo nos paises em desenvolvimento. Pode-se citar
algumas das instituicbes que tém estado a frente das definicbes das
politicas educacionais no mundo: Organizacdo dos Estados Americanos
(OEA), Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), Banco Mundial
(BM) (MAUES, 2003, p.12)

Em um Estado influenciado pelos organismos internacionais e baseado nos
pressupostos de uma sociedade capitalista, “a educagcdo passa a constituir um
mercado em acentuada expansao, em escala mundial, por meio de discursos que
supostamente visam a melhoria da qualidade dos servigos educacionais ofertados”
(HYPOLITO; IVO, 2013, p.380). A partir de politicas publicas gerencialistas, o estado

regula o ensino de forma camuflada.

[...] Foi com esta légica que o estado vem organizando um complexo
sistema de avaliagdo, baseado em exames padronizados, modificando
diretrizes curriculares para atender aos requisitos desses exames,
redirecionar a formagédo docente, definir indices e metas, redirecionar o
financiamento da educagdo e demonstrar as fraquezas do magistério
(HYPOLITO; GANDIN, 2013, p.336).

Nesse contexto, foi criado um sistema de avaliagao em larga escala. A partir
de exames padronizados, indices e indicadores de qualidade, pacotes pedagdgicos
que tem servido como guias orientadores da educagdo (HYPOLITO; IVO, 2013). A
promessa € a melhoria dos processos educativos a partir desse sistema que
consegue mensurar quantitativamente o aprendizado discente.

No entanto, de acordo com os Hypolito e Gandin (2013) ja foi possivel
identificar em estudos e pesquisas que a padronizagao curricular e o sistema de
avaliacdo padronizado provocam empobrecimento curricular e fragilizam o
magistério e sua formacado. Enquanto as politicas publicas voltadas a educacao
forem criadas e conduzidas apenas pelo Estado, o fracasso rondara as escolas,
tendo em vista a sua fungéo social.

Especificamente sobre a questdo curricular Gatti, Barreto e André (2011,
p.35) colocam que “as politicas de curriculo estdo diretamente relacionadas com a

maneira como o sistema educacional concebe a fung&o social da escola, sendo o(a)
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professor(a) a pessoa a quem é atribuida a autoridade institucional para dar
cumprimento a ela”. E, nesse ponto, nos deparamos com uma grande contradigao
que reside na responsabilidade docente em cumprir com as politicas formuladas a
partir da interferéncia de organismos internacionais, que em geral nao consideram
as realidades escolares. Os professores passam a concentrar os seus esforcos nos
sistemas de avaliacdo, no sentido de trabalhar em sala de aula de forma mais
intensa os conhecimentos que serdo cobrados nas avaliagdes externas.

O resultado disso é que ao invés da educacado objetivar a emancipacao,
buscando dar sentido a realidade dos alunos, o atual sistema promove a reducéo da
educacao ao processo de treinamento discente para responder de forma adequada
as avaliagbes externas. Na mesma direcdo complementa Oliveira (2014, p.241),
“guiados pela convicgado de que a eficiéncia € o fim ultimo da gestdo da escola, ja
nao interessa mais discutir a educagédo como processo de emancipagdo humana,
tampouco perguntar a servigo de que estaria o conhecimento escolar.”

Contrapondo ao cenario atual do sistema educacional, vislumbramos as
politicas a partir das necessidades do ambito escolar. Torna-se primordial haver
discussdes conjuntas entre os atores da escola, no sentido de que esse espago
possibilite a participacdo dos proprios atores sociais que colocam em pratica as
politicas, bem como do publico que se beneficia delas. Esse movimento de gestédo
democratica da escola publica requer engajamento entre as partes envolvidas e,
sobretudo a existéncia de abertura desse espago de discussao por parte dos
gestores.

Nesse sentido Paro (2000) salienta que a transformacédo da escola passa
necessariamente pela apropriacdo por parte das camadas trabalhadoras. A escola é
um espago potencial para promover a justica social, possibilitando a inclusdo e

participacao de todos, principalmente daqueles que historicamente nao tiveram voz.

Na medida em que se conseguir a participagdo de todos na escola —
educadores, alunos, funcionarios e pais — nas decisdes sobre seus objetivos
e seu funcionamento, havera melhores condicbes para pressionar os
escaldes superiores a dotar a escola de autonomia e de recursos. (PARO,
2000, p.12)
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Destacamos nesse contexto, o papel da direcado escolar. Ainda que o gestor
da escola seja, em termos legais, o responsavel pela instituicdo, ele acaba sendo,
nas palavras de Paro (2000, p.10) “um mero preposto do estado”, pois as politicas
regulam e orientam o funcionamento das instituicbes escolares e pouca autonomia
resta aos diretores. Todavia, nessa pequena parcela de autonomia que a diregcao
possui, ha possibilidade de democratizacdo, com acgdes que dividam a
responsabilidade com os pais, professores, alunos, funcionarios, enfim, com toda
comunidade escolar. “[...] Democratizacdo se faz na pratica. Nado obstante guiada
por alguma concepgao tedrica do real e de suas determinagdes e potencialidades, a
democracia s6 se efetiva por atos e relacbes que se dao no nivel da realidade
concreta” (PARO, 2000, p.18).

Dentro desse ideario democratico, evidenciamos a necessidade de um
repensar o curriculo, partindo de propostas que ndo venham a ferir a autonomia do
trabalho docente. Gimeno Sacristan (2000) destaca a necessidade de uma formacéao
de professores em um viés democratico e participativo com vistas a promover

reformas curriculares.

Pouco adiantara fazer reformas curriculares se estas nao forem ligadas a
formagao dos professores. Nao existe politica mais eficaz de
aperfeicoamento do professorado que aquela que conecta a nova formagao
aquele que motiva sua atividade diaria: o curriculo (GIMENO SACRISTAN,
2000, p.10).

Entendemos que mesmo em um cenario de politicas educacionais que
atentem a favor do controle e excluem a maior parte dos individuos das decisdes,
ainda assim € possivel tornar a escola um lugar de praticas e comportamentos
coerentes com os principios de uma educacido que valorize 0 ser humano, suas
diferentes culturas, promovendo uma educagéo que conforme Mészaros (2008) deve
qualificar para a vida. Contudo, também sabemos que é um processo lento e que
envolve a participacao efetiva do Estado, Universidades, alunos e principalmente
dos professores que em formagdo permanente, de qualidade, sejam capazes de
alavancar discussbes sobre o curriculo e desenvolver praticas docentes nessa

diregao. A respeito disso Vieira (2009, p.10) acrescenta:
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Desta forma o melhor a fazer quando debatemos e praticamos o curriculo é
ir construindo seus significados. Ir produzindo/transformando seu conceito,
sua pratica, suas concepgdes de conhecimento sem, no entanto, reduzi-lo a
uma definicdo “definitiva”.

O curriculo é provisoério, pois se constitui a partir das transformagdes da
sociedade e na prépria pratica docente. E nessa confluéncia de significacdes que o
curriculo ocorre, isso inclui também o cotidiano da escola, do professor que mostra
outras possibilidades para sua aula, que legitima sua pratica e possibilita seus
alunos a “ver o mundo com outras lentes”. Vieira (2009) complementa dizendo que o
curriculo precisa ser operado enquanto opera. E, nesse processo, o curriculo vai
mudando de significado, vai sendo ressignificado e vai significando. A significacéo é
um processo de luta; a significagdo € poder; a significagdo disputa qual o melhor

significado.

Portanto, existe uma conexdo fundamental entre curriculo e trabalho
docente, tendo em vista que na maioria das vezes, o que acontece ¢é a influéncia do
curriculo no trabalho docente e, ndo o contrario. Para tentar romper com essa viséo
instrumental de que o professor apenas coloca em pratica o curriculo, nos apoiamos
na ideia de uma inter-relagcao entre o curriculo e o trabalho docente, onde ambos se

entrelagam para compor e recompor as praticas pedagdgicas.

Nessa mesma diregcdo, Vieira (2009) afirma que o curriculo precisa dos
professores e alunos para que o coloquem em pratica. O autor salienta ainda que o
curriculo existe como pratica social, sendo uma pratica discursiva. Ao
compartilharmos dessa ideia entendemos que o curriculo precisa ser pensado na
coletividade a partir da contribuicdo dos professores, gestores, alunos e
comunidade, pois, dessa forma a possibilidade do curriculo ser adequado a
realidade escolar e se consolidar na pratica docente é favoravelmente maior. Por
fim, gostariamos de deixar claro, que a discussao sobre curriculo se torna primordial
nesse trabalho, na medida em que o foco do estudo se vincula a investigagao de um
processo de formacgdo continuada realizado com a Rede Municipal de Ensino de
Santa Maria, no qual os professores de Educacdo Fisica da Educagdo Basica

participaram ativamente da elaboragédo das Orientagbes Curriculares de sua area.
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4.3. EDUCAGAO FiSICA NO BRASIL: PROPOSICOES
CURRICULARES

A Educacao Fisica Brasileira no final do Século XIX e inicio do Séc. XX estava
vinculada com a higiene corporal, saude e exercicios fisicos. Nessa época, as
diversas reformas educacionais de ordem politica destacaram a ginastica como
disciplina obrigatdria para as instituicbes de ensino. (CASTELANO FILHO, 1991.)

Posteriormente, durante periodo do Governo de Getulio Vargas, a Educagao
Fisica Escolar esteve orientada pelo “Método Francés” adotado no Exército
Brasileiro. As atividades desenvolvidas eram jogos, flexionamentos, exercicios
educativos e esportes. E interessante salientar que em um primeiro momento néo
havia formacdo especifica para os professores que ministravam Educacao Fisica
nas Escolas, sendo a maioria deles autodidatas ou de formagao militar.
(CASTELANO FILHO, 1991.)

Na sequéncia, a partir do processo de redemocratizagao liberal, assumido no
final do Estado Novo surge a LDBEN - Lei 4.024 de 1961 que fixa as Diretrizes e
Bases da Educacgédo Nacional. A Educacédo Fisica, aparece na publicagdo original
dessa lei enquanto pratica obrigatéria: “Art. 22. Sera obrigatéria a pratica da
educacéao fisica nos cursos primario e médio, até a idade de 18 anos” (Grifos
nossos)(BRASIL, 1961). A redagdo da Lei demonstra que a Educagéo Fisica

possuia o carater de atividade pratica, restrita ao fazer corporal.

Nessa época, houve o advento de novas Escolas de Educacéao Fisica e mais
tarde, nos anos 70, surgiu o primeiro curso de Mestrado. A partir da ampliagdo dos
estudos, teve inicio na década de 80 algumas reflexdes sobre o papel da Educagao

Fisica, particularmente no contexto escolar.

Oliveira em 1983 (p.107), levantou um questionamento: Entendemos o que é
Educacao Fisica? Qual é a sua esséncia? A partir disso, ele realizou uma série de
excursdes a possiveis respostas. Seria a Educacgao Fisica: Ginastica? Medicina?
Cultura? Jogo? Esporte? Politica? Ciéncia? “Afinal, o que é Educagao Fisica?”. O
autor considera a questdo ampla para ser respondida sem maiores discussdes e,
desta forma enfatiza a necessidade “do dialogo, do debate, do confronto de ideias”.

Em meio a estas inquietagdes, novas abordagens com diferentes concepgoes
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surgem com a finalidade de tentar esclarecer a real esséncia da Educagéo Fisica,

para pensar a pratica pedagogica do professor.

Essas abordagens possuem divergéncias teodrico-metodoldgicas, porém
surgiram com a mesma finalidade, romper com os modelos tecnicistas, esportivistas,
e biologicistas, presentes até hoje na pratica de Educacéao Fisica escolar, (DARIDO;
NETO, 2005).

Destarte, com a finalidade de ilustrar as proposi¢gdes curriculares na
Educacado Fisica a partir das principais Teorias, iremos brevemente pontuar as
principais caracteristicas de cinco Abordagens que tiveram grande repercusséo nas
praticas pedagogicas nas Escolas, sendo elas: Abordagem Desenvolvimentista
(1988), a Abordagem Construtivista (1989), a Abordagem Sistémica (1991), a
Abordagem Critico-Superadora (1992), e a Abordagem Critico-Emancipatéria
(1994).

No Brasil, a Obra intitulada Educacgao Fisica Escolar. Fundamentos de uma
abordagem desenvolvimentista (1988) de autoria de Tani, Manoel, Kokubun e
Proenca apresenta o esforco de fundamentar teoricamente a Educacado Fisica
Escolar para as séries iniciais do 1° grau (Ensino Fundamental). De acordo com Tani
(2008) a Abordagem Desenvolvimentista (AD) entendeu que esse esforgo deveria
preceder a elaboragao de um curriculo para a disciplina, isto €, uma proposta com

objetivos, conteudos e métodos devidamente delineados por faixa de escolarizagao.

A estruturacdo desse curriculo passa pelo entendimento de que durante o
ciclo vital humano, existe uma sequéncia determinada de processos de crescimento,
desenvolvimento e aprendizagem. Desse modo, Tani (2008) salienta a importancia
de orientar as criancas e conduzir esse processo de forma a contemplar um

desenvolvimento eficaz.

Fundamentalmente a Educacgao Fisica esta centrada no Movimento Humano,
pois € através dele que o ser humano interage com o mundo. Nas Palavras de Tani
(2008, p. 315).

A AD reconhece e enfatiza o valor do movimento nas suas diferentes
dimensbes e manifestagdes: bioldgica, social, cultural e evolutiva. E por
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meio de movimentos que o ser humano interage com os meios fisico, social
e cultural em que vive.

Particularmente nas aulas de Educacdo Fisica, no inicio do Ensino
Fundamental, os conteudos priorizados pela Abordagem desenvolvimentista séo
movimentos locomotores, estabilizadores e manipulativos. Posteriormente, quando
esses movimentos ja estdo consolidados, eles sdo “combinados” para que possam

ser usados em alguma pratica esportiva.

Ja a abordagem Construtivista, emerge no Brasil a partir do Livro “Educagéo
de Corpo Inteiro: teoria e pratica da Educacdo Fisica” de Jodo Batista Freire,
publicado em 1989. A proposta do livro é direcionada para pré-escolares até a 42

série do Ensino Fundamental.

A “Educacao de Corpo Inteiro” citada no livro incide na tentativa de superacéao
do dualismo corpo e mente, instaurado a partir do pensamento Cartesiano. Para
tanto, Freire (1994) coloca que a atividade corporal é o elemento de ligagcédo entre as

representagdes mentais e 0 mundo concreto, real, com o qual se relaciona o sujeito.

Desse modo, o autor destaca que a Escola precisa estar atenta aos interesses dos
alunos, potencializando suas vivéncias e experiéncias na Educacao Fisica Escolar.
Nessa abordagem os conteudos principais elencados para o ensino sdo as
brincadeiras e os jogos, que devem ser desenvolvidos com base na Teoria de Piaget

(estimulagéo, assimilagdo e acomodacao).

Aproximadamente dois anos apds as discussdes pautadas na Abordagem
Construtivista, surge a abordagem Sistémica através do livro “Educagéo Fisica e
Sociedade” de Mauro Betti em 1991. Ele traz a ideia de que a Educacao Fisica € um
sistema aberto que sofre influencias da sociedade, ao passo que também a
influencia. O autor destaca que alunos do 1° e 2 ° graus necessitam experienciar

diferentes movimentos e manifestagdes corporais.

Portanto, os conteudos que a Abordagem Sistémica deve abordar séo os
jogos, esportes, danga, ginastica, entre outros. No entanto, o objetivo principal da
Educacéao Fisica esta na promocéo da cidadania, no sentido de provocar nos alunos

a agir de forma consciente na sociedade.
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Conforme Betti (1991) a Educacéo Fisica, encontra-se nos conceitos de
corpo-movimento e nas relagdes entre eles. Para a abordagem Sistémica o objeto
de Estudo da Educacgao Fisica € a Cultura Corporal de Movimento, cabendo ao
Professor integrar o aluno para que possa reproduzir e recriar essas praticas

culturais.

No ano seguinte - 1992, surge a Abordagem Critico Superadora através da
obra: “Metodologia do Ensino da Educacao Fisica” do Coletivo de Autores (1992).
Essa abordagem possui como particularidade a busca de uma sociedade justa e
igualitaria. Ela é decorrente das discussbes da Pedagogia historico-critica que de
acordo com Hermida, Mata e Nascimento (2010, p. 3) “tem como base tedrica a
concepgao dialética, na perspectiva do materialismo historico”. Nesse sentido, o
objetivo principal da critico-superadora é o discurso sobre a justica social a partir da

transformacao da sociedade desigual.

A abordagem Critico Superadora introduz a ideia de ciclos de escolarizagao,
que sao visualizados como processos que ampliam de forma longitudinal o
entendimento dos alunos em relacdo aos conteudos. A partir do Coletivo de Autores
(1992, p. 23), os conteudos “sdo tratados simultaneamente, constituindo-se
referéncias que vao se ampliando no pensamento do aluno de forma espiralada,
desde o momento da constatacdo de um ou varios dados da realidade, até

interpreta-los, compreendé-los e explica-los”.

O ensino parte da Cultura Corporal, entendida , como os conhecimentos
sobre jogos, esportes, ginastica, lutas, acrobacias, mimicas, danga e outros. E a
partir desses, cada aluno ressignifica suas praticas e seus aprendizados pertinentes
a Educacdo Fisica de acordo com o seu contexto. Particularmente, no seio da
concepgao critica-superadora, a pratica social € o ponto de partida e chegada da
pratica educativa. (HERMIDA; MATA; NASCIMENTO, 2010).

Essa teoria utiliza como principios metodoldgicos/ pedagdgicos os cinco
passos de Saviani. A partir disso, a pratica social € o momento onde estéo inseridos
os professores e alunos estabelecendo uma relagao produtiva na compreensao da
sociedade. Conseguintemente ocorre a problematizagdo, onde o professor seria o
responsavel por problematizar questdes da realidade que precisam de solugdes.

Sequencialmente ha o momento da instrumentalizacdo, onde o docente deve
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propiciar aos alunos os conhecimentos teéricos e praticos para que os discentes
juntamente com o professor mediador reflitam sobre os problemas levantados. O
proximo momento € a catarse que em linhas gerais, € onde acontece a apreensao
dos conhecimentos e, por fim volta-se a pratica social, agora transformada,
“‘internalizada” fazendo os alunos agir de forma mais critica e consciente no ambito

social.

Dois anos depois do Coletivo de Autores, surge a Abordagem Critico-
Emacipatoria a partir do livro “Transformacao didatico-pedagogica do esporte” de
autoria de Elenor Kunz langado em 1994. Esse escrito introduz a concepgao critico-
emancipatéria baseada nos pressupostos de uma sociedade emancipada, cujo ideal
€ a busca da autonomia dos sujeitos frente as suas atuagbes nas mais diversos
ambitos sociais. Essa concepg¢ao parte de uma visdo de Educacdo que esta
vinculada a pedagogia Libertadora de Paulo Freire no qual busca promover a

conscientizagdo dos sujeitos a partir do conhecimento.

Essa teoria tem como objetivo no campo da Educacéo Fisica apresentar os
alunos para a Cultura de Movimento, ou seja, capacitar para o mundo dos esportes,
movimentos e jogos de forma efetiva e autbnoma com vistas a vida futura,

relacionada ao lazer a ao tempo livre.

Nesse sentido, alguns dos principios didaticos da abordagem critico-
emancipatéria podem ser encontradas em uma tabela adaptada, na qual Hilbert
Mayer (1987a) apud Kunz (2014) apresenta as categorias trabalho, interagao e
linguagem em um esquema, e faz a relagdo com a constituigdo de um processo de

ensino, com conteudos, o0 método e os objetivos de ensino.

O processo de ensino esta pautado em trés categorias: trabalho, interacao e
linguagem que buscam um desenvolvimento consistente para os alunos, que vai
além de um ensino apenas pratico que ha muito tempo foi objeto da Educacao

Fisica, e sim poder sempre tematizar o estudo de diferentes formas.

As categorias supracitadas sdo importantes no ensino, pois mostram que ha
uma inter-relagao entre o trabalho (habilidades e técnicas), a interagdo social que

ocorre no processo coletivo de ensinar e aprender e a propria linguagem, que na
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Educacao Fisica merece destaque, pois todo o “ser corporal” se torna linguagem do

“se-movimentar” enquanto dialogo com o mundo (KUNZ, 2014).

Nesse sentido, através desse sujeito que se movimenta, a pedagogia critico-
emancipatoria busca oportunizar a percep¢ado da coergdao auto imposta de que
padecem, buscando com isso dissolver o “poder” ou a “objetividade” para assumir
uma maior liberdade e conhecimento de seus interesses com vistas ao

esclarecimento e emancipagao (KUNZ, 2014).

De maneira geral, a partir desses esforgos em buscar/eleger a identidade e o
objeto de estudo da Educagédo Fisica na década de 80, foi que surgiram essas
abordagens que influenciaram e ainda influenciam a organizacao curricular da area

no contexto escolar.

Na década de 90, surgem os Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s) de
1997/1998, que se constituiram como a primeira proposta curricular para a
Educacdo e Educacgédo Fisica Brasileira. Os PCN’s se consolidam através da
instituicdo do Plano Decenal de Educagao proposto pelo Governo Federal, no
sentido de estabelecer o cumprimento aos acordos realizados na Conferéncia
Mundial de Educacéo para Todos, convocada pela Organizagao das Nag¢des Unidas
para Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), Fundo das Nag¢des Unidas para a
Infancia (UNICEF), Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e
Banco Mundial em 1990 na Tailandia. Assim, o Estado firmou o compromisso de
elaborar “parametros claros no campo curricular capazes de orientar as acgdes
educativas do ensino obrigatério de forma a adequa-lo aos ideais democraticos e a

busca da melhoria da qualidade do ensino nas escolas brasileiras” (BRASIL, 1998,
p. 14)

O processo de elaboracao dos PCN’s partiu de estudos de propostas
curriculares de Estados e Municipios Brasileiros e contato com a experiéncia em
outros paises. A proposta foi discutida durante um ano por professores de IES,
secretarias estaduais e municipais de Educacéo e instituicdes representativas de

diferentes areas de conhecimento, especialistas e educadores. (BRASIL, 1998).

O resultado disso no que tange a Educacgao Fisica, € uma proposta que, em

linhas gerais, considera a trajetoria histérica da area, citando brevemente as
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abordagens psicomotora, construtivista, desenvolvimentista e as criticas,
destacando que elas trouxeram uma visdo holistica para a Educacido Fisica,

contribuindo para a estruturagdo dos objetivos pedagdgicos.

Segundo os PCN’s (BRASIL, 1998), entende-se:

[...] a Educagéo Fisica como uma area de conhecimento da cultura corporal
de movimento e a Educacdo Fisica escolar como uma disciplina que
introduz e integra o aluno na cultura corporal de movimento, formando o
cidadao que vai produzi-la, reproduzi-la e transforma-la, instrumentalizando-
o para usufruir dos jogos, dos esportes, das dancgas, das lutas e das
ginasticas em beneficio do exercicio critico da cidadania e da melhoria da
qualidade de vida.

Logo, € possivel perceber que o discurso sobre as finalidades da Educacéao
Fisica escolar esta amparada em uma visédo critica, onde a disciplina assume a
responsabilidade de auxiliar na formacéo cidada do corpo discente. Além disso, o
documento ressalta a valorizagdo da Cultura Corporal de Movimento, a cidadania, o
uso das midias para contextualizar as manifestagdes corporais e alguns temas

transversais (ética, saude, orientacado sexual, etc).

Os conteudos a serem trabalhados nas aulas de Educacao Fisica, estao
estruturados em trés blocos. O primeiro esta relacionado aos Conhecimentos sobre
o0 corpo, o segundo abrange os Esportes, jogos, lutas e ginasticas e o terceiro
focaliza as atividades ritmicas e expressivas. No entanto, o documento ressalta que
€ preciso ir além das atividades praticas e também contextualizar os conhecimentos
conceituais sobre as manifestagdes corporais, bem como os aspectos atitudinais

durante as aulas.

Sobre os conteudos priorizados nos PCN’s, a LDBEN - Lei 9.394/1996 ¢&
clara, explicitando que os conteudos partem de uma formacgdo basica comum
nacional, sendo responsabilidade dos Sistemas de Ensino e Escolas complementar
a parte especifica investindo na construcéo de suas proprias propostas curriculares.
Isso de fato aconteceu, pois conforme Galian (2014, p. 251 )‘os PCN’s ressoaram
com forga junto aos elaboradores de curriculos, servindo de guia para a concepgao

e o desenvolvimento da maioria das propostas curriculares brasileiras”.
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Conseguintemente, surgiram as Diretrizes Curriculares Nacionais com
orientagdes mais abrangentes sobre os processos educativos e, entdo os PCN’s
passaram a ter um carater sugestivo e nao obrigatério. Mesmo assim, alguns
Estados brasileiros (Parana, Santa Catarina, Pernambuco, etc.) elaboraram suas
préprias propostas curriculares a partir desses Parametros. O Estado do Rio Grande
do Sul foi um deles, que trouxe um novo olhar sobre o curriculo a partir de uma
organizagado curricular com alguns elementos “inéditos” no que se refere a

conteudos e metodologias de ensino.

O Referencial Curricular Licdes do Rio Grande foi publicado em 2009 e,
especificamente a parte correspondente a Educacao Fisica foi elaborada por Alex
Fraga e Fernando Gonzalez. Essa proposta € pautada na Educagéo Fisica enquanto
componente curricular responsavel pela tematizacdo da Cultura Corporal de
Movimento, visando aulas que tematizem “a pluralidade do rico patrimbnio de
praticas corporais sistematizadas e as representagdes sociais a elas atreladas” (RIO
GRANDE DO SUL, 2009).

Além disso, o referencial chama atencdo para o fomento da apropriagao
critica dos conhecimentos acerca da Cultura Corporal de Movimento. Isso significa,
reconhecer que no interior da Escola, a Educacado Fisica possui finalidades
educativas e, portanto a pratica ndo pode ser confundida com a reproducido das
manifestagdes corporais, tal como elas séo realizadas na sociedade.

Sendo assim, a organizagao curricular das “Licbes do Rio Grande” esta
organizada em dois temas estruturadores. O primeiro refere-se as Praticas corporais
sistematizadas subdivididas nos eixos: esporte, ginastica, jogo motor, praticas
corporais expressivas, praticas junto a natureza e atividades aquaticas. Ja o
segundo sdo as representagdes sociais sobre a cultura corporal de movimento
subdividido em dois eixos principais: Praticas corporais e sociedade e praticas
corporais e saude.

E importante destacar que cada pratica corporal sistematizada possui dois
eixos, sendo um deles vinculado aos saberes corporais e outro aos saberes
conceituais. E além disso, os saberes corporais possuem duas vertentes, uma delas
€ pautada na pratica visando a producao de autonomia ao aluno intitulada de “Saber
Praticar” e a outra refere-se a pratica como instrumento de vivéncia com carater

superficial, o “Praticar para conhecer”. Ja os saberes conceituais sdo subdivididos
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em “conhecimentos técnicos”, que sao aqueles saberes vinculados ao
funcionamento das praticas, tais como regras dos esportes; e os “conhecimentos
criticos” que seria a andlise das praticas corporais assentadas em seus especificos
contextos socio-culturais. (RIO GRANDE DO SUL, 2009).

Ademais, a partir da estruturagcdo acima citada, os autores criaram mapas de
competéncias e conteudos para cada tematica a ser ensinada na Educacéo Fisica, a
partir de quatro ciclos de ensino. (52 e 62 série do Ensino Fundamental, 72 e 82 série
do Ensino Fundamental, 12 ano do Ensino Médio e 2° e 3° ano do Ensino Médio).

Fundamentalmente o Referencial Curricular da Educacéo Fisica possui um
discurso critico, evidenciando a preocupagdao em contemplar ndo somente
competéncias técnicas-instrumentais pautadas no ingresso ao mercado de trabalho
e, sim competéncias que possibilitem aos sujeitos pensar e agir na sociedade em
prél de melhores condigdes vitais para todos em um sistema democratico (RIO
GRANDE DO SUL, 2009). Em contrapartida o discurso da Secretaria de Educagao
do Estado do Rio Grande do Sul (SEDUC/RS), na introdugcdo dos Referenciais
Curriculares, fica evidente que o foco do Estado reside na qualidade da Educacéo,
que traduz-se em seguir propostas curriculares afins com os sistemas de avaliagéo

em larga escala.

Nessa direcao, o MEC esta reorganizando o ENEM com intencionalidade de
orientar a reorganizagdo dos curriculos do ensino médio brasileiro, dando
assim consequéncia as diretrizes curriculares de 1998. Nessa mesma
direcao, encaminham-se os Referenciais Curriculares para a Rede Estadual
de Ensino do Rio Grande do Sul. (RIO GRANDE DO SUL, 2009, P.10)

Essa situacdo paradoxal no interior de um mesmo documento, mostra as
divergéncias entre os principios do Estado Capitalista e os principios de uma

“Educagdo libertadora” © .

Isso evidencia a atual tendéncia de elaboragdes
curriculares através da implementacdo de politicas publicas, com vistas a
adequacao dos critérios estabelecidos por Organismos Internacionais, que ao
financiar a Educacao dos paises emergentes, aferem a qualidade do Ensino através

de indices de desempenho discente.

6 Expresséo de Paulo Freire. Vide: FREIRE, P. Pedagogia do oprimido. 11. ed. Rio de Janeiro: Paz e
Terra, 1982.
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A elaboracdo de propostas curriculares desempenha nesse contexto um
reducionismo, pois ocorre a servico do Sistema econdmico e ndo a servigo da
Educacao. Porém, o fato da Educacgao Fisica enquanto area do conhecimento nao
ocupar papel de destaque em meio a promogao do desenvolvimento econémico e
tecnoldgico do pais, corrobora para que ela n&o seja alvo de atengdo dos critérios
avaliativos dos Organismos Internacionais. Logo, se os conhecimentos da Educagao
Fisica ndo s&o avaliados, a sua proposta curricular ndo requisita ser tdo “engessada”
e rigorosa, ha uma maior autonomia dos professores frente ao conteudo a ser
ensinado.

Isso fica elucidado a partir dos conteudos presentes no Referencial Curricular
Licdes do Rio Grande, que possui proposicdes que vao além daquelas postas nas
abordagens e nos préprios PCN’s (MARTINY; FLORENCIO, GOMES-DA-SILVA,
2011). Estes ultimos, embora n&o sejam obrigatorios, representaram um grande
passo para a consolidacdo da Educacao Fisica enquanto componente curricular da
Educagao Basica.

Entdo, denota-se que houve avangos nas propostas curriculares desde o
advento das abordagens da Educacdo Fisica na década de 80. No entanto, é
possivel visualizar que as abordagens, enquanto pressupostos tedricos continuam a
delinear a esséncia da Educacgéo Fisica, mas ndo de maneira inflexivel e rigida.
Percebe-se que nesses ultimos anos, o avango do debate sobre uma educagao pelo
viés critico e a constante problematizagdo sobre a responsabilidade da Educagao
Fisica Escolar no meio académico, fez com que houvesse uma convergéncia em
relacdo ao papel da Educacgao Fisica estar vinculado a tematizagdo da Cultura, seja

M

ela “Cultura Corporal”, “Cultura de Movimento” ou “Cultura corporal de Movimento”.

5. CAPITULO IV - A PROPOSTA CURRICULAR DO MUNICIPIO DE
SANTA MARIA: “ORIENTAGOES CURRICULARES PARA O ENSINO
FUNDAMENTAL”

Inicialmente, apresentaremos as partes comuns a toda proposta curricular do
Municipio de Santa Maria, onde contém as orientagdes gerais sobre a elaboragéo do

documento. Na sequéncia, trataremos especificamente sobre a Educacio Fisica,
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explicitando os conceitos principais que foram abordados e também a organizagao

dos conhecimentos da area por ano de ensino.

5.1. ORGANIZACAO DA PROPOSTA CURRICULAR:
ESTRUTURACAO DO DOCUMENTO

O documento intitulado “Orientacbes Curriculares para o Ensino
Fundamental” é organizado nas seguintes partes: a) apresentagcdo sobre a
elaboragdo do documento; b) exposigédo sobre a estruturagdo dos conhecimentos e;
c) detalhamento de cada componente curricular.

A primeira parte do documento explica que o processo de elaboragao das
proprias “Orientagdes Curriculares para o Ensino Fundamental” desenvolveu-se com
a participagéo dos professores que atuam em sala de aula, os gestores das Escolas
do Municipio e com os professores formadores da UFSM e/ou da UNIFRA. O texto
ainda destaca que essa proposta foi realizada a partir de encontros de formagao

continuada no periodo de 2011 a 2014, onde discutiu-se sobre o curriculo escolar:

Sabe-se que o curriculo ndo diz respeito apenas a uma relagdo de
conteudos a serem ensinados em cada area de conhecimento, mas
adentram aos aspectos historicos, sociais, politicos e culturais, envolvendo
valores e ideologias que sdo retratados no cotidiano escolar (MOREIRA e
SILVA, 2002). Portanto, as questdes relativas a valores, atitudes,
contextualizagdo social devem estar permeando o curriculo do Ensino
Fundamental. Diante dessa amplitude, nao é simples fazer escolhas sobre o
que ensinar, configura em um grande compromisso. Assim sendo, foi
preciso refletir de modo conjunto sobre quais conhecimentos sdo mais
relevantes para a formagao dos estudantes e para a inser¢do cidada nessa
sociedade do conhecimento. (SANTA MARIA, 2014, p.4)

Para tanto, o documento indica que durante os encontros de Formacéao
Continuada foram estudadas as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para
Educacao Basica e as Diretrizes Municipais, além de serem discutidas concepc¢des e
principios para cada componente curricular. Nesse ponto, fica elucidado o objetivo
do documento, pois ele se constitui “em um referencial curricular que visa direcionar
o0 processo de ensino de aprendizagem de forma intencional traduzindo-se em
curriculos minimos que orientardo as praticas pedagdégicas na Rede Municipal de
Ensino de Santa Maria” (SANTA MARIA, 2014, p.5)
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Nessa légica, ha formagcdo de um consenso curricular que vise uma cultura
comum, tende a hegemonizar contextos particulares em universais, ao invés de

ampliar o debate sobre as diferencgas.

Uma das expressdes desse processo € a tentativa de organizar regras que
orientem a definicdo do Curriculo, como se essas regras pudessem compor
uma estrutura de principios balizadores na qual os professores e alunos, e
mesmo a sociedade, pudessem se ancorar para definir suas identidades. A
forma como diretrizes, propostas curriculares e sistemas de avaliagdo
tendem a ser compreendidos busca constituir um discurso que unifique um
centro de poder e encaminhe a mudancga curricular para uma dada diregao,
apagando as marcas da sua contingéncia, da constituicdo de seus projetos
como particulares. (LOPES, 2012, p. 712)

As Orientagdes Curriculares de Santa Maria, mesmo buscando consensos,
deixa explicito que as propostas curriculares ali contidas sao flexiveis e passiveis de
modificagcdo e ampliacbes. Nesse ponto, chamamos a atencéo para os professores
enquanto parte do processo politico, que ressignificam os curriculos, entendendo
esse processo de constituicdo curricular ndo como uma luta por hegemonia, mas
como a busca por representacdes provisorias e contingentes (LOPES, 2012).

Consta no documento a estruturagdo dos conteudos, ou seja, 0 modo padrao
no qual serdo abordados os conteudos e a relagdo com a gradual aprendizagem
discente. Para isso, em cada area do conhecimento foram elencados eixos
tematicos e a partir destes, foram elaborados descritores que sdo os enunciados que
contemplam os conteudos de cada eixo tematico. Por fim, foram utilizados trés
termos especificos para determinar o nivel do ensino-aprendizagem, ou seja,
Introduzir (1), Aprofundar (A) e Consolidar (C) o conhecimento.

De modo mais representativo, a figura abaixo mostra um exemplo (no
componente curricular Educacgéao Fisica) de como esta estruturado os descritores e
sua articulagdo com os anos de ensino e a progressao do conhecimento a partir dos

termos acima mencionados.
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Figura 1 - Eixos, descritores e a relagdo com os conceitos I, Ae C
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Fonte: (SANTA MARIA, 2014)

De acordo com o documento os termos (I, A e C) foram transpostos do
material do Programa Nacional de Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC)’, mas
assumem significados préprios, pois contemplam todo ensino fundamental. De modo

geral, no documento consta uma explicagao sobre os termos:

Introduzir (I) — Nessa dimensao os alunos se familiarizam com o conteudo
e apropriam-se de conceitos basicos. Aprofundar (A) — E quando o
conteudo é explorado de modo sistematico e gradativamente em grau mais
aprofundado de conhecimento estabelecendo relagcbes com outros
conceitos ja estudados no intuito do aluno compreender conceitos mais
elaborados a ampliar seus conhecimentos a partir dessas relagoes.
Consolidar (C) - E quando os conceitos, procedimentos, atitudes, valores
que foram trabalhados sistematicamente no decorrer de um determinado
periodo sdo apropriados pelos alunos, ou seja, quando o aluno é capaz de
utilizar-se do conteudo para demonstrar aprendizagens construidas. Esse é
o momento em que se formaliza a aprendizagem, de acordo com as

habilidades que foram desenvolvidas (SANTA MARIA, 2014, p.14)

A partir do documento é possivel destacar que a estrutura/organizagéo dos
conteudos surgiu de estudos realizados com os professores da Rede Municipal e a
SMED. Todavia, através dos dados coletados nas entrevistas ficou elucidado que
somente o grupo de professores do componente curricular “Artes” influenciou na
escolha da maneira de organizagao dos conteudos, o que de certo modo, revela que
nem todos os processos da elaboragcdo das Orientacbes ocorreram com a
participagdo dos professores ou representantes das diferentes areas do

conhecimento que compdem a educagao escolar.

"0 PNAIC é um compromisso formal assumido pelos governos federal, do Distrito Federal, dos
estados e municipios de assegurar que todas as criangas estejam alfabetizadas até os oito anos de
idade, ao final do 3° ano do ensino fundamental.
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Segundo as Orientagdes Curriculares para o Ensino Fundamental, (2014,
P.14) “O objetivo desta nova organizagado € chamar a aten¢do para a necessidade
de trabalhar conhecimentos escolares de forma dindmica em um movimento
espiralar [..]” onde os discentes possam ter oportunidade de aprender de forma
gradual e sistematica com a finalidade de consolidar os conhecimentos ao término
desta etapa do ensino.

Na sequéncia do documento, encontra-se a parte dos anos iniciais e anos
finais. Nesse espago contém o detalhamento dos componentes curriculares com
seus descritores e as especificacbes por ano de ensino e com 0s conceitos
Introduzir, Aprofundar e Consolidar. E por ultimo, estdo colocadas as referéncias

utilizadas para a elaboracéo de todo o documento.

5.2. ORIENTAGOES CURRICULARES PARA A EDUCAGAO FiSICA -
ANOS FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

As Orientagbes Curriculares possuem alguns pontos fundamentais a serem
discutidos, tais como: a perspectiva tedrica adotada pelo grupo, a caracterizagcéo da
Educacgao Fisica enquanto area do conhecimento e a tabela curricular que contém
os descritores.

A partir dos encontros de formacéao, definiu-se a perspectiva que pauta o
trabalho dos professores de Educacao Fisica da Rede Municipal de Santa Maria,

conforme trecho a seguir:

A concepcéao de Educagao Fisica identificada junto aos professores da rede
municipal de ensino de Santa Maria contempla um conjunto de reflexdes
que apontam para a diregao de uma perspectiva critica, ainda que a mesma

ndo se apresente de forma coesa e plenamente consolidada (SANTA

MARIA, 2014, p.104).

Percebe-se que embora a perspectiva critica tenha se evidenciado no
processo de formagao, ela ndo se constitui de forma coesa, o que significa que as
reflexdes docentes divergiram quanto a forma de conceber a Educagdo e a

Educacao Fisica.
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Nesse contexto, a “cultura corporal de movimento” foi destacada pelos
professores como o conjunto de praticas que caracterizam a Educacédo Fisica. De
acordo com os documentos essas praticas sao: “dancas, lutas, esportes, jogos,
ginasticos e ainda praticas emergentes tais como: as atividades na natureza ou
outras que possam ser incorporadas de acordo com o contexto escolar” (SANTA
MARIA, p.104). Tais manifestagdes corporais estdo colocadas nessa Orientagéo
Curricular e detalhadas com seus respectivos descritores, conforme a ilustragdo a
sequir.

Antes da apresentacdo da tabela que contém a organizagdo curricular, os
conceitos Introduzir, Aprofundar e Consolidar s&o novamente abordados, no sentido
de auxiliar na leitura e compreensao do leitor, pois de acordo com o Coordenador
Fabricio, essa organizacéao (I, A e C), embora seja rapida de expressar a sequéncia
dos conteudos, se torna de dificil entendimento.

Em relagdo a isso, alguns professores de Educagédo Fisica ressaltam que
esses conceitos nao sao faceis de visualizar na pratica, como relata a professora C:
“As vezes tu ndo consegue colocar em pratica tudo o que esta ali, ndo consegue
chegar no 9° ano e estar com o conteudo consolidado naquela modalidade”
(PROFESSORA C). Em contrapartida, outros professores entendem que os
conceitos se relacionam com a pratica, pois acreditam que ha um “nivel diferente de
exigéncia em cada série” (PROFESSOR B).

A questéao principal é que esses conceitos (I, A e C) ao passo que determinam
0 que deve ser ensinado em cada ano, nao estipulam critérios especificos que
delimitam o significado dos conceitos. Em outras palavras, ndo ha clareza sobre o
que significa Iniciar, Aprofundar e/ ou Consolidar determinado conhecimento, o que
torna o documento flexivel as interpretacdes dos professores, fazendo com que os

conceitos possam assumir significados genéricos e subjetivos.



Figura 2 - Organizacao Curricular da Educacao Fisica: Anos finais
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FONTE: (SANTA MARIA, 2014)

O resultado final apresentado na tabela curricular da Educacéao Fisica € uma
organizagdo sintética e estruturalmente simples. E uma proposta que ndo possui
muitos detalhes sobre os conteudos, encaminhamentos metodolégicos e nao
estipula critérios especificos aos conceitos I, A e C, possibilitando aos professores

delinear sua aula com uma maior autonomia.

6. CAPITULO V - O PROCESSO DE FORMAGAO CONTINUADA EM
EDUCAGAO FIiSICA E A ELABORAGAO DAS ORIENTAGOES
CURRICULARES

Esse capitulo versa sobre o processo de Formacado Continuada onde foram
elaboradas as Orientagbes Curriculares. Por isso, trataremos sobre as Politicas
publicas voltadas a Educacdo de Santa Maria e que amparam a construgcdo da

proposta curricular do Municipio, na sequéncia sobre o desenvolvimento dos
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encontros de Formacdo Continuada da Educacdo Fisica e por ultimo, sobre a
dindmica do proprio processo de elaboracdo das Orientagdes Curriculares para a

Educacéo Fisica.

6.1. POLITICAS PUBLICAS PARA A EDUCACAO DO MUNICIPIO DE
SANTA MARIA: QUALIDADE E INOVAGAO

As politicas publicas da Educagcdo do Municipio de Santa Maria estéo
amparadas principalmente no Plano Nacional de Educacédo (PNE) e nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagédo Basica (DCN'’s), pois conforme coloca a

Coordenadora Pedagdgica Juliana:

[...] tem uma politica macro de educacgédo, e essa politica macro que nos
direciona, que hoje é o Plano Nacional de Educacgido, as Diretrizes
Curriculares [...] Entdo o que nos direciona ao desenvolvimento das politicas
s&o as politicas do governo federal. (COORDENADORA JULIANA).

A Educacado no Municipio em termos politicos fundamenta-se principalmente
na Lei 6.001 de 18 de Agosto de 2015 que estabelece o Plano Municipal de
Educacao e nas Diretrizes Curriculares para a Educagcao Municipal. O PME tem por
base o PNE, sendo sua estrutura também referenciada pelas mesmas diretrizes,
mas com algumas adaptagbes nas metas e estratégias, no sentido de promover
avangos a partir do contexto municipal. Da mesma forma, as Diretrizes Curriculares
para a Educagdao Municipal — DCEM’s possuem suas raizes nas DCN’s e versam
sobre principios norteadores para a organizagao da Educacéao Basica.

Foi a partir dessas normativas que a SMED criou o seu Plano de agdo. A
Coordenadora Juliana destaca que “O comprometimento do plano de acdo da
Secretaria de Educagao é com a Educacao e o foco do trabalho é a inovagao e a
qualidade dos indices de aprendizagem” (COORDENADORA JULIANA). Explicita que,
objetivando a melhoria dos indicadores de aprendizagem, foram elencados quatro

eixos norteadores e a partir deles realizadas diferentes acdes.
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Um dos eixos € a” Qualificagdo do processo de gestdo democratica e
valorizag&o profissional” e as agbdes desenvolvidas nesse ambito estdo voltadas a
Formacdo Permanente dos Professores e Gestores. A SMED vem promovendo
espacos de discusséao e reflexdo entre os profissionais da area, onde destaca-se a
propria elaboragdo colaborativa das orientacbes curriculares como parte dessa

politica.

Ha um eixo voltado a “Permanéncia com sucesso de todos os alunos na
escola” com agdes focalizadas na integracdo dos alunos e suas respectivas familias
no espaco escolar. Outro eixo versa sobre a “alfabetizagcdo na ldade Certa”, no qual
as principais acbes estao voltadas ao fomento de praticas inovadoras nos anos
iniciais, atrelado a promoc¢ao de Formacido e qualificagdo dos profissionais dessa

area.

Por fim, ha o eixo voltado a “Ampliagdo do atendimento a Educacao infantil
com qualidade”, que de acordo com a Coordenadora Juliana, vem de encontro a
agdes de valorizagao da Educagao Infantil e dos profissionais que trabalham nesse
meio. A SMED também promove o assessoramento das Escolas Infantis

particulares, auxiliando na formulagéo de suas propostas pedagdgicas e regimentos.

Esse conjunto de acgdes prevé a crescimento dos indices de

aprendizagem, ou nas palavras da Coordenadora Juliana:

“[...] tudo o que se faz, parte desse ponto principal: qualidade nos indices de
aprendizagem [...] € o que mensura hoje os indices de aprendizagem é os
resultados do IDEB ® Mas nao é s6 em cima disso. Isso é um dos indices,
a gente faz simulado e reunides com os préprios professores, onde eles
colocam as situagcdes, como estdo as turmas.” (COORDENADORA
JULIANA).

A partir de indicadores como o IDEB, o Estado ignora as particularidades das
realidades Escolares, colocando-as em “pé de igualdade” e classificando-as

quantitativamente em “boas” ou “ruins”. A adocdo dessas politicas colocam os

® IDEB ou indice de Desenvolvimento da Educacao Basica € um indicador de qualidade educacional
que combina informacgdes de desempenho em exames padronizados obtido pelos estudantes ao final
das etapas de ensino com informagdes sobre rendimento escolar. Informagdes obtidas em nota
técnica a partir do site do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP)
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professores entre o mérito e a culpa da qualidade da educacdo e a partir do
mecanismo de bonificagdo provocam a competitividade, trazendo a légica do
mercado para o interior das escolas. Sobre esse mecanismo de responsabilizagao
declara Vieira (2002, p. 130),

Um controle deste porte individualiza responsabilidades e, num mesmo
movimento, desresponsabiliza os determinantes sociais, econémicos e
governamentais da educagdo. Nao podemos nos deixar iludir: a
responsabilizagao é, na verdade, a intensificagdo e centralizagdo do poder
de vigilancia sobre o trabalho educativo que, agora, dispensa formas diretas
de coercao, tal como pode ser observado em modelos de controle mais
simples. O controle incorporado ao sujeito funciona como um sistema de
poder que sanciona e recompensa os professores. Essa forma de controle
mistura o discurso empresarial e o educacional, tornando similar a
organizagao das escolas e a das empresas.

Através desse controle camuflado, a organizagdo curricular e até mesmo o
trabalho dos professores é conduzido de forma padronizada sob a légica do capital.
A propria elaboragdo Curricular de Santa Maria também se da com vistas ao

aumento dos indices de aprendizagem, tal como destaca a Coordenadora Juliana,

A prépria construcdo das diretrizes, da organizagdo curricular, de tentar
fazer esse trabalho mais partiihado com os professores, tem o foco em
trabalhar para que se eleve os indices de aprendizagem
(COORDENADORA JULIANA).

E possivel perceber que elevar os indices de aprendizagem, vincula-se
quantitativamente ao IDEB e qualitativamente as agcdes da SMED relacionadas a
formacgao dos docentes e gestores, acompanhamento das escolas e do processo de
desenvolvimento discente. A Educacgédo Fisica, mesmo nao sendo alvo especifico
das avaliagdes externas, também é contemplada nas acbes da SMED, pois segundo
a Coordenadora Juliana, a Educacdo Fisica contribui para o aumento do

aprendizado dos alunos em todos os ambitos.

[...] Todas as agbes que se cria € para mobilizar agdes na escola, porque,
por exemplo, a linguagem da expressdo corporal, do movimento também
com certeza auxilia no processo de desenvolvimento da crianga, do
adolescente na aprendizagem dele (COORDENADORA JULIANA).
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A visado da Coordenadora Juliana sobre a Educacéao Fisica é ainda vinculada
ao “ativismo”, muito presente na area antes da década de 80. O fragmento da
entrevista supracitado explicita o reducionismo da Educagdo Fisica para uma
finalidade que é externa a area, nesse caso, uma Educagao que visa a contribuicao
para o processo de desenvolvimento e aprendizado dos alunos. E claro que a
Educacio Fisica é capaz de contribuir para o aprendizado dos alunos em todos os
ambitos, no entanto, justificar a existéncia de agdées da SMED que incorporem o
movimento e a expressdo corporal com a exclusiva finalidade de promover o
aprendizado dos alunos, significa desconsiderar a Educacéo Fisica enquanto area
do conhecimento que possui uma finalidade em si mesma, cujo objeto de estudo € a

cultura corporal de movimento.

Em linhas gerais podemos conjecturar que a questado fundamental da SMED
tem sido a melhoria da aprendizagem do Municipio e dos indices que mensuram tal
condicdo. E, de acordo com a Coordenadora Juliana, houve avangos na
implementagcdo das politicas, pois as escolas participaram de forma efetiva das

acoes.

Por isso, de acordo com a Coordenadora Pedagdgica Juliana, a expectativa
da SMED é que esse processo de participacdo auxilie os professores de fato a
colocar em pratica a proposta curricular, fazendo uso dela para a elaboragédo dos
seus planejamentos e suas praticas pedagdgicas, pois de fato essa iniciativa veio a
contrapor o processo da maioria das propostas curriculares oficiais, no qual o
trabalho vem a publico na sua forma definitiva ou em estado avangado de
sistematizacdo (BARRETTO, 1995).

6.2. O DESENVOLVIMENTO DOS ENCONTROS DE FORMAGAO
CONTINUADA EM EDUCACAO FIiSICA

A Formacao Continuada da Educacado Fisica realizada pela SMED em
parceria com a UFSM geralmente realizava-se mensalmente, demandando em

alguns momentos, de atividades assincronas, onde o grupo formador enviava para o
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correio eletrénico dos professores, alguns textos, cujas leituras e discussdes eram

retomadas nos encontros subsequentes.

As datas dos encontros eram acordados mensalmente entre a SMED e o
Grupo Formador e, prioritariamente aconteciam na segunda quinzena do més. Apos
estabelecer a data e local da reunidao, a SMED enviava convite para as escolas, que
ficavam na incumbéncia de repassar o aviso para os Professores de Educagao
Fisica. O Grupo Formador também reiterava o convite, enviando e-mail para os

professores.

O Grupo Formador da UFSM, composto por Professores(as) do CEFD/UFSM
que integram a linha de pesquisa Aspecto Sécio Culturais e Pedagodgicos da
Educacdo Fisica do Programa de Mestrado em Educacédo Fisica - UFSM e
seus/suas respectivos(as) mestrandos(as) e Bolsistas de Iniciacdo Cientifica,
realizavam reunides para planejar as pautas da formagéo, bem como as atividades,

as dindmicas e os materiais e recursos necessarios.

O planejamento, segundo o Coordenador Fabricio, era primordial e, portanto
realizado antecipadamente ao encontro. Os dados coletados permitem indicar que a
visdo do grupo Formador Corrobora com Vasconcellos (2000), que coloca o
planejamento como questdo fundamental para a realizacdo de um projeto, em
qualquer esfera da vida humana, pois ele antecipa as ag¢des no intuito de alcancar

os resultados esperados.

A complexidade das acbes determina a intensidade do planejamento. No
processo de Formacédo Continuada da Educacao Fisica isso ndo é diferente, pois

conforme o Coordenador do Grupo Formador:

O primeiro momento envolvia muito mais, € como se fosse um curso [...] e,
depois, nesse segundo momento das organizacGes curriculares, a gente
tinha um preparo, mas néo era tdo intenso (COORDENADOR FABRICIO).

O primeiro momento referido pelo Coordenador Fabricio € o periodo onde a
Formacgao Continuada se configurava como um “curso”, no qual, o grupo formador

necessitava de um envolvimento maior, inclusive no planejamento. Ja o foco desse
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trabalho insere-se no “segundo momento” referido pelo Coordenador, ou seja o
periodo de 2014 e 2015, na elaboracédo das Orientacdes Curriculares para o Ensino

Fundamental.

6.3. A ELABORACAO DAS ORIENTACOES CURRICULARES PARA A
EDUCACAO FiSICA: ORGANIZACAO, DINAMICAS E RECURSOS

As Orientagdes Curriculares do Ensino Fundamental fazem parte do Plano de
Acdo da SMED, gestdo 2009/2016 e estdo sustentadas nas DCEM’s. As diretrizes
criadas em 2011 constituem a politica curricular que norteia as escolas municipais
de Santa Maria. O principal objetivo delas é articular o processo de organizagao da
Educacdo Basica, reestruturar os projetos politico-pedagdgicos das escolas e

também adequar-se as legislacdes.’

A iniciativa da SMED em promover a criagcdo de uma proposta curricular a
partir do coletivo de professores da Rede, aliada aos pressupostos de um
movimento democratico, vislumbra a transposicdo do que foi colocado no
documento para a realidade escolar. Enfatizamos que a participacdo dos
professores na formulagao de propostas curriculares é vista como potencializadora
de praticas pedagogicas adequadas aos diferentes contextos educacionais, pois o
professor tem a possibilidade de repensar e reestruturar transformag¢des de modo
mais consciente, transformando-se assim em um intelectual transformador
(MARIOTINI, 2011).

Algumas experiéncias brasileiras bem sucedidas de Formagado Continuada
que incluem a elaboracdo curricular na Educagdo Fisica abarcam a proposta
elaborada pelos professores do Nucleo de Estudos em Planejamento e
Metodologias de Ensino da Cultura Corporal — NEPECC da Universidade Federal de
Uberlandia, em conjunto com professores de Educacdo Fisica das Escolas

o Resolugdo CNE/CEB n° 04/2010, que define Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a
Educacao Basica e Resolugao CNE/CEB n° 07/2010, no qual fixa Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Fundamental de 9 (nove) anos e impulsiona a reorganizagao curricular para as escolas
(SANTA MARIA, 2011).
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Municipais, cuja sistematizagdo culminou na organizagédo e publicagdo de um livro.
(MUNOZ PALAFOX, 2004).

Outra experiéncia foi realizada no Estado do Parana, que a partir da
Formacao Continuada discutiu com os professores de Educagao Fisica a proposta
curricular da area. Ao final do processo foram publicadas as “Diretrizes Curriculares
da Educagao Basica: Educacao Fisica” (PARANA, 2008). De modo similar realizou o
Municipio de Jodo Pessoa, que através da formacao continuada mediada pelos
professores do Laboratério de Estudos e Pesquisas em Educacgéo Fisica Escolar,
Esporte e Lazer da Paraiba —LEPELPB, da Universidade Federal da Paraiba,
juntamente com os professores de Educacgao Fisica da rede municipal, construiram
um livro didatico com a finalidade de subsidiar as praticas pedagogias dos docentes
(MACIEIRA; CUNHA; XAVIER NETO, 2012).

O professor vem ganhando destaque no meio educativo e requisitado a
participar mais das decisdes sobre a educacdo. Nesse contexto, destacamos a
importancia da educacao Brasileira ser balizada por uma Formagao Continuada de
qualidade. No atual cenario educacional, os professores em confronto com as
péssimas condi¢cdes de trabalho - no qual se inclui falta ou inadequada Formacéao
Continuada, acabam desestimulados em investir na pratica docente, o que interfere
negativamente na educacgao do Pais. A melhoria da educagao requer investimentos

nas condi¢des laborais dos professores e, em especifico na Formacao.

A Formacao Continuada advoga a participagcao ativa dos professores da
educacao basica nos debates acerca da educagao escolar, particularmente nos
cursos de Formacdo Continuada. Os professores necessitam ter autonomia em sua
funcao, ou seja, fazer parte das escolhas, expressar ideias, pois o fato de estar na
escola e vivenciar cotidianamente diversas situagdes, possibilita intermediar os

processos educativos de uma forma mais aproximada com a realidade escolar.

Nesse sentido, evidenciamos inicialmente que o processo de construgao das
Orientacbes Curriculares da Educacdo Fisica do Municipio de Santa Maria se
mostrou proximo a um movimento colaborativo e partiu da discussdo dos
referenciais tedricos da Educacdo Fisica, dos documentos curriculares a nivel

nacional e com base nos planos de estudos de cada escola.
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Assim, para iniciar a elaboragao das Orientacdes, o Grupo formador precisou
delimitar quais seriam os temas principais a serem trabalhados nas aulas de

Educacéo Fisica.

A gente pediu o planejamento das escolas, aquilo que eles faziam na escola
ja [...] a gente acabou conseguindo um numero grande de documentos e
nés fizemos uma sintese disso em cinco grandes temas....entdo, nosso
ponto de partida foi definir esses cinco temas: jogos, esportes, ginasticas,

dangas e lutas (COORDENADOR FABRICIO).

A partir dos planejamentos, as manifestagdes corporais reagrupadas em cinco
eixos (Jogos, esportes, ginastica, dangas e lutas) foram utilizadas pelo Grupo
Formador para estabelecer relagcdes com a literatura cientifica da Educacéao Fisica e

com os PCN’s.

A gente reagrupou em um primeiro momento e mostrou que isso aqui vinha
do Coletivo de Autores e se repetia nos proprios PCN’S, ficou parecido, mas
a maioria dos textos que nés tinhamos estudado antes, ja se referia a esses
conhecimentos. Entdo a gente reagrupou esses conhecimentos e levamos
pra discutir [...] comegou com 0s cinco (jogos, esportes, ginasticas, dangas
e lutas), ai a gente incorporou “Conhecimentos sobre o corpo” e por ultimo,
“Atividades na natureza” (COORDENADOR FABRICIO).

Na sequéncia, foram elencados “descritores”, entendidos como os conteudos
a serem contemplados em cada eixo tematico. Os descritores foram elaborados pelo
Grupo formador a partir dos planejamentos dos professores e levados como uma

versao prévia para a discussao no coletivo de professores de Educacéo Fisica.

A partir disso, item por item foi discutido. De acordo com a Professora C, o
processo de elaboracdo das Orientagdes Curriculares “ia sendo conduzido pelo

pessoal da Universidade, mas nds professores iamos colocando os objetivos|...]”
(PROFESSORA C).

De forma similar coloca a Professora E,

Era bem participativo, eles realmente eles chegavam eles colocavam o que
seria trabalhado, como que nés poderiamos trabalhar e entdo ouviam a
opinido dos professores. Como muitas vezes aconteceu nos descritores, um
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ia escrevendo e os outros iam falando. Eles deixaram bem livre assim.
(PROFESSORAE).

Os cinco professores entrevistados demonstraram-se afeitos a dinédmica e a
condugdo da elaboracdo das Orientagdes Curriculares, por se constituirem em

encontros de didlogo e reflexdo sobre as necessidades docentes.

Nesse sentido, o processo de formagdo continuada deve garantir um
enriquecimento e amadurecimento da agao docente, a partir do momento
que permita refletir sobre as problematicas que surgem no cotidiano
docente. A formagéo continuada tem condi¢des para inferir diretamente na
conscientizacdo da acdo docente propriamente dita, ressignificando o
processo de ensino-aprendizagem na medida em que a reflexado e a critica
balizam as futuras agbes tomadas (MOREIRA, et. al., 2014, p.280).

Além disso, é importante destacar que a utilizagdo de recursos fisicos e
materiais estiveram colaborando no processo de reflexdo sobre a proposta
curricular. A exposicdes audios-visuais, filmes e textos basicos sobre as novas
tendéncias pedagogicas suscitou reflexbes e discussées. De acordo com o

Coordenador Fabricio,

Como a gente estava tratando da questao pedagdgica, as novas tendéncias
pedagdgicas, a gente trabalhou com autores béasicos Bracht, Celi, Kunz, Go
Tani. Trouxemos esses quatro autores e o Joao Batista Freire. Autores que
mostravam varias formas de pensar a Educagéao Fisica. Claro, que dai nés
focalizamos, principalmente na critico superadora, os textos da Celi e dos
autores que discutem mais com base no materialismo histérico
(COORDENADOR FABRICIO).

Os recursos fisicos e multimidia utilizados, auxiliaram no processo de

elaboragéo curricular, conforme é possivel visualizar na fala que segue:

Assim, quando a gente tinha muitas vezes que escrever alguma coisa
muitas vezes colocavam e iam escrevendo direto no computador. Entéo ja
tinha o computador e a gente ja colocava la no documento direto, algumas
vezes escrevemos a méo, mas a maioria das vezes a gente ia falando e ja
ia escrevendo. Entao foi bem &agil apesar de ter demorado [...]. Entdo em
relacdo aos materiais foi tudo tranquilo foi bem aproveitado (PROFESSORA
E).
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Em linhas gerais, o desenvolvimento dos encontros de elaboragao das
orientagdes curriculares pautou-se em um processo eclético, com a utilizagcdo de
diferentes abordagens metodologicas, recursos e materiais selecionados de acordo

com cada momento do processo formativo.

7. CAPITULO VI - AS POSSIBILIDADES E OS LIMITES DAS
ORIENTAGOES CURRICULARES PARA A EDUCAGAO FiSICA DO
MUNICIPIO DE SANTA MARIA

Nesse capitulo, inicialmente trataremos a partir da perspectiva dos
participantes desse estudo, os pontos que chamaram atencado durante a Elaboracao
das Orientagdes Curriculares. Na sequéncia abordaremos alguns aspectos
referentes a utilizacdo do documento, estabelecendo relagbes com a pratica

pedagdgica dos professores de Educacéao Fisica investigados.

7.1. ANALISE DO PROCESSO DE ELABORAGCAO DAS
ORIENTACOES CURRICULARES PARA A EDUCACAO FiSICA

A elaboracdo das Orientacdes Curriculares para a Educacao Fisica é vista
pelos professores como um processo significativo, que tem a fun¢cdo de nortear o
trabalho docente na Rede de Ensino de Santa Maria. A Abertura do espacgo para
participagdo democratica dos professores da educagao basica nas decisbes
pertinentes a educacdo é um dos fatores que potencializa os processos
colaborativos (PINTO; LEITE, 2014). Isso é importante, pois ao levar em
consideragao as discussoes e reflexdes daqueles que mais conhecem e interagem
com a realidade escolar, € possivel obter uma aproximag¢ao maior entre a teoria e a
pratica, ou seja, entre aquilo que é explicito nas formulagdes cientificas sobre a
Educacao Fisica e aquilo que é tacitamente expresso nas praticas pedagdgicas

cotidianas.
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A participacédo dos professores na elaboragcdo das Orientagbes Curriculares
potencializa a materializacdo do Documento nas aulas de Educacio Fisica, pois,
trata-se de uma proposta curricular que eles ajudaram a compor, conforme destaca
a Professora A: “A gente esta construindo pra nés mesmos, entdo € importante vocé
ter a tua mao ali e te identificar [...] Isso aqui, fui eu que coloquei aqui, eu tenho
responsabilidade com isso” (PROFESSORA A). No entanto, por mais que os
professores se motivem a incorporar novos temas e conteudos nas suas aulas,
existem dificuldades na implementagao da proposta, pois de acordo com o Professor
D:

Foi criado um documento, a gente acha importante, mas nao foi pensado
em como nds vamos nos qualificar para isso. A gente esta qualificado para
trabalhar com o que a gente sempre trabalhou: jogos e brincadeiras
(PROFESSOR D).

Se por um lado, os professores entrevistados consideram relevante e
pretendem ampliar no que tange aos conteudos do componente curricular, o
repertério das manifestagdes corporais abordadas em aula (para além do esporte),
por outro, ainda |lhes faltam condi¢cdes para isso. A falta de conhecimentos basicos
sobre os novos temas e conteudos € um dos fatores que causa inseguranca,
fazendo com que reproduzam as aulas de Educacao Fisica da maneira habitual.
Conforme o Professor B “eu nao trabalho danga, nunca trabalhei, eu poderia até
tentar trabalhar, mas eu me sentiria até deslocado, eu sou totalmente
descoordenado pra danca, eu teria que aprender para trabalhar a danga mesmo
[...]"(PROFESSOR B).

Durante a elaboracao das Orientagdes Curriculares houve certa resisténcia de
alguns professores, no que tange aos conhecimentos que poderiam compor o
documento. Como as tematicas a serem tratadas nas aulas de Educacdo Fisica
foram elencadas com base no planejamento dos professores, houveram momentos
de tensdo e embate, pois haviam professores com proposicbes pautadas
prioritariamente no esporte e outros com proposicbes que envolviam diferentes
manifestagdes corporais. Nesse sentido, Mariotini (2011) destaca que um curriculo

democratico envolve oportunidades de imaginar respostas a problemas e de colocar
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essas respostas em pratica e, portanto a questdo de criar um curriculo democratico

envolvera conflitos e controvérsias.

De acordo com a Professora A: “Teve alguns professores muito tecnicistas
que queriam se apegar nos aspectos mais tradicionais do esporte, muito apegado a
competicdo. Entdo, teve bastante embates, ai a gente teve que parar, pensar e
deixar o caminho aberto para os dois lados.[...]” (PROFESSORA A). O Coordenador
Fabricio assumia a funcdo de conciliar e conduzir as reflexdes para que os
professores pudessem refletir e avaliar criteriosamente a pertinéncia da inclusao de

determinados temas nas aulas de Educacao Fisica.

Por exemplo, o conteudo Lutas despertou polémica entre os professores e
muitos se posicionaram contra sua inclusdo na proposta curricular. Com dialogo e
reflexdes chegaram a um consenso quando compreenderam que o conteudo nao
necessitava ser abordado necessariamente com experiéncias corporais, mas com
conhecimentos via imagens, textos e outros. A professora E foi uma das docentes
que a priori ndo concordou que as Lutas poderiam ser parte da Educacgao Fisica

escolar, destacando:

“Eu, para mim as lutas ndo precisava ter no documento, mas como o
pessoal comegou a falar que poderia levar para o lado do conhecimento [...]
Ai a gente ficou e eu acabei, na verdade, concordando com os colegas em
relagdo a isso” (PROFESSORA E).

Os conflitos e tensdes entre os professores na elaboracdo das Orientagoes
Curriculares é intrinseco ao processo democratico. Cada professor, com suas
respectivas particularidades teve a oportunidade de contribuir com suas ideias e
experiéncias pedagdgicas, ampliando e enriquecendo os debates. De acordo com
Lopes (2012) a democracia se amplia se trabalharmos na dire¢do das multiplas
diferengas particulares que disputam a hegemonia dentro do curriculo. Isso significa,
em outras palavras, que a democracia & conflituosa, pois parte do pluralismo
estabelecido no jogo politico, onde ndo é possivel uma representagao plena, mas

sim, uma luta constante para ocupar o lugar provisorio de “verdade”.

Por ser assim, o processo de elaboracdo das Orientagdes Curriculares

ocorreu de modo gradual com base nas discussdes levantadas pelo Grupo



73

Formador e pelos professores, sendo respeitadas as decisbes da maioria dos

presentes na Formagao Continuada, mas longe de um total consenso.

Ainda assim, € preciso salientar que a existéncia de um espago democratico
nao garante que, de fato, haja democracia nos processos e decisbes em qualquer
instancia. Além da criagdo de um espacgo especifico para debater é preciso prover
condigbes para que os interessados consigam acessar esse espago. Foi pensando
nisso, que a SMED determinou um dia especifico para o planejamento de cada
componente curricular, no sentido de facilitar a participagao dos professores, quando
esses fossem convidados ou convocados para as reunides/formagdes da sua area.
A orientacao da SMED é que o planejamento da Educacgéao Fisica ocorra na quarta-
feira, fazendo com que os professores da rede estivessem em dia de planejamento e

nao frente a aluno, o que de certo modo, garantiria maior adesao a Formacé&o.

Apesar disso, ndo sao todos os professores que participaram dos encontros
de Formacao Continuada. Segundo a Coordenadora Pedagdgica Juliana “As vezes
nao bate os horarios porque os professores pegam o horario do planejamento para
fazer suplementacdo, as vezes tem outras atividades, ou também a escola néo
consegue organizar de acordo com que o planejamento da Educacéo Fisica fique na
quarta-feira” (COORDENADORA JULIANA).

Mesmo com a dificuldade de abranger a todos docentes, essa foi uma boa
alternativa para reunir a maioria dos professores. O Coordenador Fabricio revela:
“Foi um impacto bem legal, porque foi a partir da demanda dos préprios professores
e isso surgiu a partir da formagéo. Foi uma conquista dos professores a partir da
formagéo” (COORDENADOR FABRICIO).

A Formacgao Continuada é responsavel por esse movimento de “dar voz aos
professores” e influenciar mudancas no contexto onde atuam. Segundo Névoa
(2000) ter um espago democratico para que os docentes possam dialogar, refletir
sobre questdes politicas, administrativas e pedagodgicas favorece a criagdo de

estratégias promissoras para a educacao e forma a identidade do professor.

Porém, os professores entrevistados explicitam que mesmo com essa
orientacdo do planejamento em um dia especifico da semana para cada

componente curricular, a consolidacdo na pratica ainda € difici. Conforme o
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Professor D: “A formagdo continuada é marcada justamente nesse dia de
planejamento - quarta-feira - s6 que nao vai bater, cada um tem um dia de
planejamento diferente” (PROFESSOR D).

Além disso, como na maioria das vezes, os professores desempenham
atividades em outras redes de ensino, eles precisam fazer “arranjos internos com as
instituicbes que trabalham” para conseguir liberagdo e participar da Formagéo do

Municipio, conforme expressa a fala da Professora A:

O correto é o professor de Educacao Fisica ndo estar em aula na quarta-
feira, mas o que acontece, eu tenho contrato no Estado™ e quarta-feira de
manha eu tenho que estar |a. Mas ai eu me ajeito e cumpro um outro
horario [...] Entdo, quando me chamam pra Formagao no Municipio, eu me
organizo no Estado, mas tem professores que ndo conseguem fazer isso, é
dificil.

A dificuldade de liberacdo para participar da Formacédo pode ser percebida
como um dos motivos que pode ter contribuido para a baixa participacdo dos outros
professores. Tendo em vista a quantidade total de Professores de Educacgao Fisica
da Rede, em torno de 80 docentes, podemos afirmar que a Formagao Continuada
abrangeu um pequeno grupo que variou de 5 a 10 professores, como apontam as

seguintes falas:

“[.-.]a gente pode dizer que uns dez professores que vem desde o inicio,
oito é} dez talvez, ndo muito mais do que isso. (COORDENADOR
FABRICIO).

“Teve dias que eram cinco, oito, dez quando a gente tinha muito”
(PROFESSORA A).

No entanto, segundo o Coordenador Fabricio, no ano de 2013, havia um
numero maior de participantes na Formacgao, em média 20 professores. Porém, esse
grupo de docentes n&o voltou a participar da Formagao depois que houve a troca de
Gestdo na SMED que culminou em uma mudanca politica. Nessa mudanga houve “a

exigéncia da rede municipal de que os professores cumprissem na escola aquelas

19 Rede Estadual de Ensino do Rio Grande do Sul.
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quatro horas que eles tinham “livres”. Entdo a exigéncia foi a questado que afastou os
professores dessa formagéo continuada” (COORDENADOR FABRICIO).

Ao que indicam os dados levantados, essa mudanga que previa que 0
planejamento dos Professores obrigatoriamente fosse realizado no ambiente escolar,
ja ndo se encontra mais em vigor, sendo que os cinco professores entrevistados
alegam realizar o planejamento em casa, pois as escolas deixam essa questdo a
critério de cada docente.

Apesar da reduzida adesdao do coletivo de professores na Formacao
Continuada, a maioria dos envolvidos participou ativamente dos encontros. Tanto a
Coordenadora Juliana, quanto o Coordenador Fabricio disseram que aqueles
professores que se faziam presente nas reunides “sado bastante participativos”
(COORDENADORA JULIANA).

Na mesma diregdo apontam os Professores investigados, pois quando
solicitados a avaliar a propria participacdo durante a Formacédo Continuada, quatro
deles tiveram a percep¢ao de que suas intervencdes foram ativas e dindmicas. Uma

das Professoras revelou:

Sempre participei e sempre dei minha opinido...as vezes, nem pediam e eu
dava. Sempre participei de uma maneira ou outra; ou assim, as vezes
faziam atividades em grupos que a gente participava, que tinha que dar
opinido, que tinha que fazer alguma coisa ali na hora (PROFESSORA E).

O discurso dessa professora sintetiza a percepgao da maioria dos docentes
que participaram deste estudo, sendo que apenas um professor admitiu ter
participado de maneira passiva: “ Eu lia, participava, tentava entender o que estava
acontecendo ali, mas na discussdao em si eu ficava mais como ouvinte [..]
(PROFESSOR B).

Portanto, em linhas gerais, a maioria dos professores dialogam, debatem,
expdem seus anseios e expectativas em relacdo a Educagao e buscam alternativas
aos problemas do cotidiano escolar. Dessa maneira, € possivel perceber a partir de
Névoa (1992), que esses professores ressignificam o espago da formagéao a partir de
suas experiéncias docentes e fortalecem as relagcdes de aprendizado durante os

encontros de formagao.
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Especificamente, na elaboracdo das Orientagbes Curriculares, por mais que
os professores tenham sido participativos, o problema foi a rotatividade, ou seja, a
cada reunidao de Formacgao Continuada se faziam presentes professores diferentes.
O Coordenador Fabricio e a Coordenadora Juliana destacam a rotatividade como

uma das limitagcdes do processo de elaboracgao.

E, eu acho que um dos grandes empecilhos disto é a rotatividade de
professor, que nas formagdes nao se constitui sempre o mesmo grupo; hoje
€ um grupo que esta aqui, na outra formagéao ja é outro grupo, aqueles que
vieram n&o vem, ai vem outros de outras escolas e a continuidade disso fica
bem complicada. A continuidade do processo reflexivo, para dar ideia e ir
subsidiando a construgdo parece que esta sempre no iniciar.
(COORDENADORA JULIANA).

A elaboragdo de uma proposta curricular requer um grupo consolidado que
consiga realizar discussdes e decisbes em conjunto, caso contrario, segundo Apple
(2006) o documento pode néo favorecer a apropriacédo pelos professores. Nesse
aspecto, a rotatividade dos professores foi uma das limitagdes durante a elaboragao
das Orientag¢des Curriculares da Educagao Fisica, por ndo se constituir o mesmo
grupo nos diferentes encontros, muita decisdes tomadas eram retomadas varias

vezes, tornando o processo de dificil sistematizagao.

Os professores entrevistados também tiveram a mesma percepcgao de que a
participagdo fragmentada (ndo sequencial) os deixava desnorteados e com
dificuldade em entender as discussdes e as dinamicas em desenvolvimento. O
professor B colocou: “O chato & que tinha pouca gente e nessa rotatividade, uns
quantos professores ficaram perdidos na hora, quando chegavam para participar do
evento” (PROFESSOR B).

A baixa adesdo durante a elaboracdo das Orientagdes Curriculares aliada a
rotatividade de professores € visto por todos os entrevistados como uma das
maiores limitacdes desse processo. A ideia de uma proposta curricular afim com as
caracteristicas e representagbes de determinada rede de ensino, requer que os
envolvidos nesse contexto, pensem e reflitam sobre as possibilidades curriculares e
quais acdes podem realizar para aumentar a democratizacdo da educacdo, no

sentido de ampliar o acesso e a participagdo da sociedade. Logo, a pequena
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quantidade de professores envolvidos na elaboragcado das Orientagcbes Curriculares
interfere na legitimidade do documento construido, que acaba por representar
apenas parte da Rede Municipal de Ensino. A prépria rotatividade € também visivel
na elaboragao da proposta curricular da Educagao Fisica de Cuiaba, onde 1/3 dos
professores teve frequéncia superior a 50% dos encontros, configurando a
participagao efetiva de 50 professores durante a elaboragao curricular (MOREIRA et.
al., 2014). Ja em Santa Maria, a participacdo foi bem menor e contou

aproximadamente com 10% dos participantes da Rede de Ensino.

A falta de representatividade docente, ocasionada pela baixa participacao
durante a elaboracdo do documento, interfere de modo significativo para a
consolidagéo da proposta curricular na pratica. Dos cinco professores entrevistados,
dois ressaltaram haver dificuldade de colocar em pratica aquilo que esta descrito no
documento. A professora E ao tratar das limitagbes sobre o processo de construgéo

da proposta curricular do Municipio expressou:

Eu acho que esse documento é dificil pér na pratica, muitas vezes, eu acho
que o professor esta tantos anos na escola, que no fim, ele acaba fazendo o
que ele sempre fez e, as vezes ele ndo tenta mudar (PROFESSORA E).

Nesse sentido, chamamos atengdo para a proépria trajetéria da Educagéo
Fisica enquanto area do conhecimento e a dificuldade dos professores em abordar
novos conteudos e diferentes metodologias de ensino nas suas aulas. Tal situagao
potencialmente dificulta a implementagao da proposta curricular criada, ainda mais
para aqueles professores de Educacgao Fisica que nao participaram da elaboracao

ou que participaram de forma rotativa.

Nessa mesma dire¢ao o Professor D salienta que,

[..] pra colocar esse documento em pratica tem que haver uma
qualificagcdo, sendo tu vais cair naquele problema que o professor néo vai
estar qualificado para trabalhar algumas “coisas novas” (PROFESSOR D).

O processo de Formacao continuada visa dar sustentagdo para pratica

pedagdgica na escola. A criagcdo de uma proposta curricular, por si s6, ndo garante
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sua implementacao, pois necessita de condi¢cdes para tanto. Especificamente sobre
essa questao, o Coordenador Fabricio apontou que apds a elaboragao curricular, a
Formacao estaria vinculada a oferta de oficinas sobre alguns dos conteudos da

Educacao Fisica que estavam no documento Orientagdes Curriculares.

Oficinas podem contribuir para exemplificar e trazer novas experiéncias para
os professores, mas isoladas tornam-se menos promissoras. Segundo Novoa (1992)
o conjunto de agdes de qualificagdo, com momentos de troca de conhecimentos
entre os professores, atividades de leitura, discussado e escrita sao centrais para
auxiliar a elaborar e trabalhar os conteudos facilitando esse processo de dialogo

entre os conhecimentos tedrico-praticos apreendidos e as aulas.

Nesse aspecto, o que se percebe é que o processo de formagao enquanto um
espaco de convivéncia e troca de conhecimento entre os professores é mais valido
do que o préprio documento: Orientagdes Curriculares. Conforme expressou a
Professora E sobre a utilizagdo das Orientagdes Curriculares: “Eu ndo vou no
documento e olho, mas eu me reporto as coisas que foram faladas” (PROFESSORA
E). Isso significa que os professores ressignificam suas praticas através dos
aprendizados na formagéo continuada, pois conforme Damiani (2008) o processo
formativo é capaz de estabelecer mudancas nas praticas docentes, tendo em vista

as diversas discussoes realizadas e a troca de experiéncias entre os professores.

Eu esse ano, assim, pelo fato de a gente ter essas reunibes, a gente ter
essas conversas e conversar com os colegas ja estou mudando um pouco...
E bem legal a troca de ideias com os colegas, também os colegas dao
ideias de coisas que tu podes fazer. Entdo, a minha cabeca j& esta
mudando um pouco, meu jeito e a minha forma de dar aula, minhas
atividades eu estou comegando a mudar um pouco [...] E realmente, eu
tenho certeza que essa mudanga tem a ver com esses nossos encontros,
com essas nossas conversas e tem mudado bastante e vai mudar mais
ainda eu acho, porque no momento que tu comega a mudar, tu te encoraja
e tu vé que pode ser de outra maneira (PROFESSORA E).

Os professores, por vezes, encontram-se “mergulhados” na escola de tal
modo que, nao possuem tempo disponivel para compartilhar com os outros
professores da area, seus anseios, dificuldades, éxitos, conquistas e suas
experiéncias pedagodgicas. De acordo com Santini e Molina Neto (2005) esse
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isolamento pode levar a um quadro de desmotivagdo, fazendo com que os

professores deixem de investir em praticas coerentes com os objetivos da Escola.

Sendo assim, a Formacido pode auxiliar na construcdo de espacos de
socializacdo entre os professores, faciltando o didlogo, o compartilhar de
experiéncias bem sucedidas e também o refletir sobre aquelas experiéncias que néo
deram certo (NOVOA, 1999). Para além disso, ressalta Damiani (2008) que o
trabalho colaborativo possibilita o resgate de valores como o compartilhamento e a
solidariedade — que se foram perdendo ao longo do caminho trilhado por nossa

sociedade, extremamente competitiva e individualista.

Durante as entrevistas ficou elucidado que a relacédo entre os pares se
consolidou em aprendizado e motivagdo para a transformacdo das praticas
pedagogicas. A professora A declarou: “Pontos positivos foram os encontros, as
formacgdes que nos possibilitaram encontrar com os colegas e com o pessoal da
Universidade (PROFESSORA A).

Apos dois anos de elaboracao das Orientagdes Curriculares, as falas dos
cinco professores entrevistados revelam que, aquilo que mais impacta na formagao
€ 0 espago que possuem para debater, conversar e refletir junto com os colegas e
com a Universidade. Desse modo, percebemos que os professores entrevistados
também percebem a participacdo da UFSM, como positiva. De fato, a relagao entre
a Universidade, Escola e SMED é fundamental para o desenvolvimento da educagao
do Municipio, pois a Universidade além de construir e propagar conhecimentos, visa
atender as necessidades em varios ambitos sociais, inclusive no ambito educacional
(MENDES, 2008).

Nesse ponto, Barcelos e Villani (2006) destacam que € possivel e talvez
necessario, estabelecer uma ‘via de mao dupla’ entre universidade e escola. Eles

ainda declaram:

A nosso ver, é importante que os professores da Educacdo Basica, ao
serem convidados pelos formadores de professores da universidade a
inovar sua pratica, compreendam que isso significa pensar juntos sobre o
que fazer e como fazé-lo. Por outro lado, mais importante ainda é que os
formadores de professores, enquanto colaboram com esta tarefa, melhorem
sua compreensao acerca da dindmica e dos limites da realidade escolar e
encontrem subsidios e espagos significativos para modificar a formagéo
inicial pela qual sdo responsaveis. (BARCELOS; VILLANI, 2006, p. 93)
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As Orientagdes Curriculares para a Educagdao Municipal partiram de uma
politica neoliberal, buscando a adequacao curricular frente aos pressupostos da
sociedade capitalista. No entanto, a inclusdo da Universidade e dos proprios
professores durante o processo de elaboragcado desse documento, cria expectativas,
no sentido de uma elaboragdo mais democratica, dando voz aos professores,
partindo das discussbes cientificas e levando em consideracdo os diferentes

contextos da educagao municipal.

Entretanto, apds o documento ser finalizado, a principal duvida é sobre a sua

materializagdo no contexto escolar. O Coordenador Fabricio:

Eu acho que a questado que falta nesse documento, é saber se vai dar conta
do que eles propuseram. A gente talvez tenha que recuar em varios pontos,
a principio ndo da pra visualizar tudo, ver se funciona, se é possivel colocar
todo esse conhecimento e como colocar todo esse conhecimento
(COORDENADOR FABRICIO).

Embora, o préprio Coordenador da formacado tenha relatado perceber
avancos dos professores durante as Formacgdes, pois eles mudaram o vocabulario,
algumas formas de expressar e pensar, ele ainda tem duvidas sobre como os
professores se apropriardo da proposta curricular, tendo em vista que ela abrange
uma grande quantidade de manifestagcdes corporais: esporte, jogo, danga, ginastica,

lutas, conhecimentos sobre o corpo e atividades na natureza.

7.2. A PROPOSTA CURRICULAR DA EDUCACAO FiSICA E A
RELACAO COM A PRATICA PEDAGOGICA DOS PROFESSORES

Podemos identificar que a pratica pedagdégica dos professores de Educagao
Fisica investigados ainda nao abrange de modo efetivo aquilo que foi elaborado nas
Orientacbes Curriculares, tanto no que tange a concepgao tedrica descrita no

documento, quanto aos conteudos que os professores abordam em aula.
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A concepcéo tedrica critica de Educacéo Fisica que consta no documento,
identificada no coletivo pelos professores ainda ndo se apresenta consolidada. De
acordo com o Coordenador Fabricio, as Orientacdes Curriculares foram conduzidas
a partir de uma perspectiva critica de Educagéao Fisica, pois dentro das DCEM’s era

possivel situar alguns elementos mais préximos dessa concepgao.

Em algum momento a gente comecgou a pensar em concepgao, pra discutir
as orientagdes tem que ter uma concepgdo. Entdo, quando eu falo que os
textos foram para essa concepcgdo, foi porque a gente entendia que a
Educacao Fisica tem essa concepgdo. Nosso grupo de certa forma tinha
essa leitura, entdo ela influenciou a nossa perspectiva, mas eu néo sei te
dizer o quanto disso esteja repercutindo no processo de formagéo, porque a
gente também nao tinha intencdo de doutrinar, a gente problematizava a
partir da nossa concepg¢ao, tentando trazer a melhor discussdo sobre as
questdes que surgiam na formagdo (COORDENADOR FABRICIO).

Além disso, o Coordenador ressalta que esse trecho do documento foi
formulado a partir da participacdo dos professores em uma reflexdo sobre as
mudangas que ocorreram nas suas praticas pedagdgicas. E, de acordo com ele, foi
possivel visualizar que “as perspectivas criticas se mantiveram, elas apareceram
bastante, mas claro que nao estao totalmente consolidadas, talvez por esse tempo
que precisa para consolidar” (COORDENADOR FABRICIO).

Embora a perspectiva critica tenha se evidenciado no processo de formagéo,
ela ndo se constitui de forma coesa, o que significa que as reflexdes docentes nao
se apresentaram como uma unidade clara em relagéo a este aspecto. Além disso, &
possivel perceber que o grupo de professores nao esteve totalmente de acordo em
relacdo a forma de conceber a Educacao Fisica, o que € inerente a qualquer
processo de elaboragao colaborativa.

Nessa mesma direcdo, quando questionamos os professores de Educacao
Fisica sobre o que significa a perspectiva critica no documento que eles ajudaram a
construir, ha duvidas nas respostas. Dos cinco professores, apenas um discorreu
sobre o significado da perspectiva critica nas aulas de Educacgao Fisica, conforme
abaixo:

E, porque, a gente, chegou em uma discussao, de trabalhar o esporte pelo
esporte, o jogo pelo jogo ficava muito “pobre as aulas” ou ficava muito
mondtono [...] e essa perspectiva critica € pra gente chegar e refletir com os
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alunos sobre as realidades [...] ndo trabalhar o esporte, assim, sé regra, sé
como modalidade esportiva, mas trabalhar além disso. Assim que eu
entendi (PROFESSORA C).

Outros dois professores, falaram de modo superficial que o conceito foi
elaborado na propria formagdo, mas nao identificaram de modo claro o que
significava ou como surgiu nas discussdes. E, ainda teve dois professores que

declararam nao lembrar o que significava a perspectiva critica de Educacao Fisica.

Nesse sentido, fica elucidado que a maioria dos professores entrevistados
nao reconhece o significado da concepgao adotada no documento. No entanto, de
acordo com o Coordenador Fabricio a redagcdo confere legitimidade ao grupo que
esteve presente nesse encontro e participou dessa redacao. Ele ainda salienta “[...]
entdo a gente ndo sabe se representa o total dos professores”. Ja as entrevistas
permitem afirmar que nao representa os professores que participaram desse estudo,
pois quatro dos cinco docentes nao reconhecem o significado da perspectiva critica

adotada no documento oficial.

Nesse ponto também podemos elencar a rotatividade dos professores como
um dos possiveis empecilhos para a materializacdo da concepcéo critica durante as
praticas pedagogicas dos professores. Além disso, como o préprio Coordenador
Fabricio ja havia colocado, ha também a necessidade de um tempo maior para a
consolidacdo dessa concepcdo, o que inclui também um tempo maior de discussao
€ que perpassem experiéncias e vivéncias corporais sobre como trabalhar a partir de
uma Educagao Fisica critica, como incluir no planejamento e posteriormente nas

praticas pedagdgicas.

Além das dificuldades dos professores a respeito do entendimento da
concepgao critica da Educacéao Fisica, a propria organizagcdo dos temas e conteudos
que constam na proposta curricular ainda nao aparecem no planejamento e nas

aulas de Educacao Fisica dos cinco professores investigados.

No que se refere ao planejamento, os professores relatam fazer o
planejamento no caderno, mas um professora especifica que nem sempre ela

precisa pesquisar e escrever o0 que ela pretende desenvolver na aula:
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Eu fago no caderno, fago ali, fago tudo rabiscadinho [...] Isso nem sempre,
as vezes nao boto nada, ja tenho na cabecga e dali eu ja parto, porque dai,
essa aula eu ja sei que eu passei isso, na proxima eu ja sei que eu vou
passar aquilo, entdo eu ndo preciso ir e pesquisar, ou nao preciso pesquisar
e nao preciso escrever (PROFESSOR E).

Isso evidencia que a experiéncia do professor na docéncia parece tomar o
lugar do planejamento. Ao que indica a fala da professora, o fato dela ja ter
ministrado aulas de determinado tema anteriormente, significa que ela possui um
esquema mental de como ministrar as aulas e, portanto ndo precisa pesquisar ou
colocar isso no papel. De acordo com Bossle (2002) esse € um comportamento
comum adotado pelos professores que possuem longo tempo de exercicio na fungao

e que enfrentam diariamente condi¢cdes de trabalho desfavoraveis.

Além disso, dos cinco professores entrevistados, quatro dizem utilizar
materiais como livros e/ou revistas e, recursos na internet para realizar o

planejamento e um professor disse utilizar DVD sobre as modalidades esportivas.

Em relagcdo aos livros que sao utilizados para formulacdo do planejamento,
dois professores mencionaram utilizar livros com atividades praticas, espécies de
manuais que possuem variados exercicios para transpor para suas praticas
pedagdgicas, tal como expressa o Professor B “Eu pesquiso na Internet e livros. Eu
tenho um livro de basquete, um de vélei, dos 1.000 exercicios, de futsal também”
(PROFESSOR B).

Ao formular o planejamento um professora relata utilizar o “Coletivo de

»11

Autores” ' como uma referéncia para a sua pratica pedagogica. A formulagédo do

planejamento para a Educagdo Fisica é elaborada a partir das nas orientagdes

conceituais gerais da obra que coaduna com a auto-avaliacdo de suas aulas.

11Expresséo usada pela professora para referir-se ao livro: “Metodologia do Ensino da Educacéo
Fisica”(COLETIVO DE AUTORES, 1992), livro classico da Educacgao Fisica do inicio dos anos 90 e
que contém principios tedricos e metodolégicos que auxiliam a organizacdo do trabalho dos
professores.
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Eu tenho aquele Coletivo de Autores... [...] As vezes eu consigo pegar um
pouquinho daquilo ali, pra mais uma orientacdo assim, sera que eu estou
fazendo mesmo espiralidade, sera que eu estou conseguindo?

(PROFESSOR C).

Cabe destacar que uma professora fez referéncia ao uso de Propostas

curriculares para formular o seu planejamento:

Assim, teve as licbes do Rio Grande que tinha muita coisa boa ali...muita
coisa eu pego dali, tem aquele livro didatico de Educagao Fisica do Parana,
mas isso tudo eu pego através do computador e os PCN’s que a gente tem
no site (PROFESSOR A).

A Professora A citou os PCN’s que € um dos documento do MEC que
sugestiona alguns aspectos para a educagao a nivel nacional. Nesses documentos
ha os objetivos gerais de Educacéao Fisica para o ensino fundamental e médio, além
de os conteudos e algumas orientagdes didaticas. Além disso, a Professora A utiliza
propostas curriculares do Estado do Parana e do Rio Grande do Sul, que sao
baseadas nos PCN’s, mas trazem especificidades que diferem em alguns pontos,

por circunstancias regionais e pelo proprio processo de elaboragdo do documento.

Para nossa surpresa, a proposta curricular da Rede de Ensino de Santa Maria
nao aparece como uma das referéncias para o planejamento dos professores.
Nenhum docente entrevistado declarou de forma espontanea utilizar o documento
“Orientagdes Curriculares da Educacao Fisica”, do qual sdo co-autores. A proposta
de Santa Maria, mesmo tendo sido construida a partir de uma Formagao Continuada
em conjunto com os professores de Educacao Fisica da Rede, ndo parece assumir
centralidade para a formulacao dos planejamentos das praticas pedagdgicas.

Portanto, questionamos também sobre a organizagdo das aulas, quais os
temas e conteudos que o professores vém trabalhando na escola. Nesse sentido,
percebemos que os professores de Educacgao Fisica investigados organizam suas

praticas pedagodgicas, na maioria das vezes com énfase nos esportes.

Os mesmos esportes sdo abordados em todos os anos do ensino
fundamental — anos finais, modificando-se apenas o nivel de conhecimento sobre a

modalidade. Dos cinco professores entrevistados, quatro deles destacaram que
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trabalham o futebol, handebol, basquetebol e voleibol em todas as turmas, apenas
realizando adaptag¢des de acordo com os anos de ensino. Uma professora afirmou

trabalhar outros temas, tais como lutas, jogos, atletismo entre outros.

A Professora A explicita: que “os quatro esportes sao: o Futsal, handebol,
basquete e o vllei. Isso ai a gente faz, todos eles fazem, do 6° ao 9° ano, ai como a
gente montou, vai aprofundando” (PROFESSORA A). Da mesma forma, outra

professora coloca,

[...] para os alunos eu divido assim, primeiro trimestre futebol, segundo
trimestre o handebol e o0 basquete e mesclo ali a parte do atletismo, a parte
dos jogos, tudo junto e no terceiro eu trabalho vdlei, também sempre
mesclando, ndo digamos assim que é s6 o esporte, junto mesclado, outras
coisas junto ali... Todos os anos € a mesma organizagéo, o que eu mundo é

a dificuldade (PROFESSOR E).

Mesmo quando os professores abordam outros conteudos nas aula, o fazem
de maneira concomitante com o ensino dos esportes. Isso demonstra que a
aproximacao das diferentes manifestagdes da cultura corporal de movimento
defendidas no documento curricular ainda é timida.

O “quarteto fantastico”, expressao usada para referir-se ao futebol, handebol,
basquetebol e voleibol, ainda permeia as aulas de Educacgao Fisica Escolar de forma
quase que exclusiva. Mesmo com a existéncia de diferentes manifestacoes
corporais presentes no mundo, o esporte tem preferéncia entre os professores da
area (BETTI, 1999). No entanto, um das professoras relata que procura variar as

tematicas trabalhadas nas aulas.

[..] entdo, nao fico s6 volei, handebol, basquete, futebol, ndo. Eu vou além,
vou pro atletismo, fago maratona na rua, arremesso de peso, tudo mais
ludico, mas é trabalhado. lutas, eu chamei alguém da academia para vir
aqui e o pessoal deu uma super aula, depois veio a menina do judd,

taewkondo, de outra academia, [...] Chamei Rugbi....eu trabalhei um pouco
o volei e dai chamei o pessoal da Associagdo Voleibol Futuro aqui, assim
pra dar um auldo e eles trabalharam o Mini-vélei [...] Eu trouxe um professor

de Ténis, uma menina que é maratonista, pra ela falar um pouco pra eles
sobre a experiéncia dela e eu também levo eles na academia, pra questao
de saude, pra eles conhecer o que € uma academia [...] (PROFESSOR C).
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Isso demonstra que a professora possui entendimento sobre a importancia de
incorporar as diferentes manifestagdes corporais ndo hegeménicas em suas aulas,
mas como nao domina os conhecimentos fundamentais sobre esses temas e nem
possui recursos fisicos e materiais para a pratica de algumas modalidades, utiliza
como alternativa a participagdo de especialistas (professores, treinadores,
praticantes) que possam trazer aos alunos, um pouco de conhecimento tedrico-

pratico sobre a modalidade.

Tal iniciativa demonstra que os professores que pretendem modificar suas
praticas e ir além dos esportes, ainda possuem dificuldades com relagdo aos
conhecimentos dessas “diferentes” manifestagcbes corporais e até mesmo, o modo
de abordar metodologicamente essas aulas. A falta de experiéncias e vivéncias das
praticas corporais deixa os docentes inseguros para ensinar ou abordar os
conhecimentos pertinentes as modalidades que ndo conhecem, o que acaba por

desestimular a inclusao destas nas praticas pedagogicas.

Nesse aspecto, ressaltamos a importancia da Formacao Continuada, nao sé
em promover a inclusdo de experiéncias com as diferentes manifestagdes corporais,
capacitando os professores para que consigam apreender novos conhecimentos
tedricos e praticos, mas também permitindo que os professores tenham
possibilidade de compartilhar suas experiéncias pedagogicas com os colegas da
profissao, facilitando o aprendizado mutuo através da troca de ideias, metodologias,
avaliacoes, etc. A experiéncia e reflexdo sobre as praticas pedagdgicas € um dos
pontos centrais para pensar a Formagao Continuada, estabelecendo relagdes com

os pressupostos cientificos e aqueles vinculados ao cotidiano da pratica docente.
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8. CONSIDERAGOES FINAIS

A elaboragdo das Orientagdes Curriculares para o Ensino Fundamental da
Rede Municipal de Ensino de Santa Maria provém de uma politica neoliberal
ajustada aos principios de elevar os indices de aprendizagem discente, tendo em
vista os critérios dos Organismos Internacionais que, de modo camuflado, controlam

a educacéo.

No entanto, a iniciativa da SMED em tornar o processo de elaboragao da
proposta curricular através da parceria com as Instituigdes Superiores, contando
também com a participacdo dos professores da Educacdo Basica através de
encontros de Formacgao Continuada, tende a romper com a légica de um curriculo
centralizador, dando oportunidade para que os professores possam exercer seu

papel politico, levando em consideragao o “chao da escola”.

Esse processo democratico de elaboragao curricular foi possibilitado a partir
da participacdo das Instituicdes de Ensino Superior como mediadoras das
discussobes e interagdes dos professores sobre os conhecimentos de cada area.
Especificamente na Educagao Fisica, o grupo formador do CEFD/UFSM elaborou
diferentes dinamicas com o uso de textos, filmes e até mesmo momentos com
vivéncias de praticas corporais, no intuito de instigar as reflexdes docentes durante a

elaboracgao curricular.

Entretanto, apesar dos esforcos empreendidos pelo Grupo Formador, os
encontros de Formagado Continuada, especificamente no periodo da elaboracéo
curricular, contaram com reduzida adesdo dos professores de Educacgao Fisica.
Aproximadamente 10% dos professores da area participaram efetivamente dos
encontros. Além disso, a grande rotatividade dos professores dificultou o processo
de elaboracdo da proposta adequado as necessidades sociais, politicas,

econdmicas e culturais de toda a Rede de ensino de Santa Maria.

Outra limitacdo do processo sao as proprias condicdes de trabalho dos
professores. As jornadas laborais extensas, os diferentes contratos de trabalho
interferiram na possibilidade de participacdo dos professores nos encontros de
formacao continuada. Mesmo com a determinacdo da SMED, em estabelecer um dia

especifico para cada componente curricular realizar o planejamento, € possivel
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perceber que na maioria das escolas esses arranjos sdo complexos e dificeis de

consolidar.

Apesar disso, os professores que se mantiveram presentes durante o periodo
da elaboracédo das Orientagdes Curriculares, comporam, na sua maioria, um grupo
participativo, que se manteve ativo durante as discussdes, compartilhando questdes
pertinentes ao cotidiano escolar, suas praticas pedagogicas, as alegrias, os dilemas,
0s problemas e as possiveis alternativas.

Nesse aspecto, foi possivel perceber a partir dos dados coletados, que a
participacdo na elaboragao da proposta curricular de Educagao Fisica € importante
para os professores, pois ela se constituira como um elemento norteador de suas
praticas pedagogicas. Os professores sentem a necessidade de ter uma
sistematizacado que direcione o processo educativo, mas para além disso,reivindicam
por uma Formacgdo continuada que auxilie a colocar em pratica as proposi¢oes
tedrico-metodoldgicas contidas no documento curricular.

A especificidade da Educacdo Fisica enquanto area do conhecimento
atrelada ao movimento humano reivindica a necessidade de uma Formacgao
Continuada que promova a participagao ativa dos professores na socializagdo das
suas experiéncias docentes e na reflexdo sobre os processos educativos.
Evidenciamos que as vivéncias corporais também necessitam estar incluidas dentro
da Formagao Continuada, todavia, necessitam ir além da instrumentalizacao e ser
contextualizadas com a realidade escolar, a partir do dialogo e troca entre os pares.

Nesse aspecto, pode-se constatar a partir da perspectiva dos professores da
Rede Municipal, que o principal ponto positivo da elaboragcdo das Orientacbes
Curriculares a partir da Formacgao Continuada, foi a possibilidade de encontrar os
colegas, conversar, trocar ideias, conhecer como é o trabalho dos outros
professores e, assim aprender, ensinar e refletir sobre os processos educativos.

Em linhas gerais, os professores valorizam mais o processo de elaboragao
das Orientacbes Curriculares do que o proprio documento oficial. Isso fica elucidado
na medida em que os docentes nao explicitam utilizar o documento curricular (no
qual foram co-autores) para formular os seus planejamentos. Entretanto, nos seus
discursos aparecem elementos tedricos, ainda que timidos, que foram discutidos no

interior da Formacao.
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Ainda é cedo para avaliar a proposta curricular e perceber os seus efeitos na
Rede Municipal. Os professores entrevistados ainda ndo colocaram em pratica a
proposta, revelando que organizam as aulas pautadas nos esportes e, vez ou outra,
inserem algum outro eixo de conhecimento nas aulas. E possivel afirmar que a
proposta curricular da Educacao Fisica do Municipio de Santa Maria, ainda néo se
encontra materializada nas praticas pedagogicas dos professores entrevistados.
Além disso, a elaborac&do dessa proposta curricular ndo se constituiu com solidez e,
sim como um processo instavel, tendo em vista as dificuldades de participagao
daqueles que mais compreendem o cenario escolar: os professores.

A existéncia de uma proposta curricular por si s6, ndo garante melhorias nas
praticas dos professores, pois as mudangas partem da iniciativa de cada docente, a
partir do seu processo de formacdo permanente na confluéncia de suas
experiéncias, conhecimentos e reflexdes na pratica pedagogica e sobre a pratica
pedagogica. Nesse caso, a proposta curricular realizada na Rede Municipal de
Santa Maria, nao vem a garantir diretamente a sua materializacdo na escola, mas o
trabalho colaborativo desempenhado vem a contribuir para que os professores
reflitam sobre a educacdo, sobre a fungcdo da Educacido Fisica e estabelecam
relagdes com o cotidiano escolar, de tal modo, que aos poucos, processualmente

motivem-se a transformar suas praticas docentes.
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APENDICE

APENDICE A — ROTEIRO DA ENTREVISTA COM CORDENADOR DA FORMAGCAO
CONTINUADA DA UFSM

Inicialmente apresentar as informagdes sobre o estudo, realizar a leitura do termo de
consentimento livre e esclarecido e coletar a assinatura do entrevistado.

Dados de identificagao (formacao, tempo que coordena o projeto...)

Nesse primeiro momento, me conte como o projeto de extensdo funciona, as
principais agdes. Quais sao os objetivos do projeto, quem s&o os integrantes.

O projeto tem conduzido processo de formacdo continuada para professores de
Educacao Fisica no Municipio de Santa Maria.

Na sua concepg¢ao qual a importancia em haver Orientagdes curriculares para o
Municipio.

Geralmente de que forma ocorrem os encontros? Qual a dindmica que utilizam?
Quais recursos e materiais?

A elaboragao das orientagdes curriculares do Municipio de Santa Maria ocorreu no
interior do processo de formagao continuada. Como foi realizado esse acordo?

Como ocorreu a conducao dos encontros em que foram elaboradas as orientacoes
curriculares? Quem participou? A SMED disponibilizou algum modelo para as
elaboracao das orientacdes curriculares?

As Orientagdes Curriculares estdo pautadas em alguma perspectiva teérica? Em
caso afirmativo, como se deu a escolha por esta perspectiva?
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No geral, como vocé avalia a elaboragdo das orientagdes curriculares? Como foi a
participagdo dos envolvidos? Quais foram as facilidades e dificuldades encontradas
durante o processo?

Como vocé imagina que sera a repercussdao desse material no contexto escolar,
para as aulas de educacao fisica?

Quais os desdobramentos da formagdo continuada apdés a elaboragédo das
orientagdes curriculares? Ja tens ideia de a¢des para a continuacao?

APENDICE B — ROTEIRO DA ENTREVISTA COM REPRESENTANTES DA SMED

Inicialmente apresentar as informagdes sobre o estudo, realizar a leitura do termo de
consentimento livre e esclarecido e coletar a assinatura do entrevistado.

Dados de identificagc&o (cargo, formacéo...)

Primeiramente, eu gostaria que vocé comentasse sobre o cenario atual da educacao
no Municipio de Santa Maria. Quais os pontos favoraveis e desfavoraveis que a
atual gestao esta enfrentando?

Quais as politicas e programas vinculados a Educagéo que a atual gestdo tem
implementado no Municipio ? Quais programas de formacdo continuada foram
implementados ?

De quem foi a iniciativa em relacdo a elaboracdo das orientacdes curriculares do
Municipio de Santa Maria ? Qual motivo levou a criagao desse programa? Por que?

Havia outro documento que continha as orientacdes curriculares do municipio? Se
sim, quando foi realizado, como foi construido?
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Qual a expectativa da SMED a partir da elaboracédo das orientagdes curriculares do
Municipio de Santa Maria? Quais foram as areas do conhecimento que realizaram a
reestruturacdo do curriculo?

Como foi elaborado as orientagdes curriculares ? A SMED participou da elaboragcéo?
De que forma se deu a participacéo ?

Como os professores da Educacao basica ficaram sabendo sobre a elaboragao das
Orientacgdes Curriculares do municipio? Como reagiram? Os professores de todas as
areas participaram do processo de elaboragao das orientagdes curriculares? De que
maneira eles se envolveram?

Na area da Educacado Fisica, como ocorreu o processo de elaboracdo das
orientagdes curriculares ? Descreva a dindmica do processo de elaboragao
curricular, explicitando quem participava, como era conduzido.

Avalie a elaboracdo das orientagbes curriculares do Municipio. Quais os pontos
positivos e negativos.

Os professores ja receberam o documento nas escolas? Existe alguma orientagéo
das equipes gestoras quanto ao uso das orientagbes curriculares, no sentido de
consolidar o curriculo na pratica dos professores?

APENDICE C — ROTEIRO DA ENTREVISTA COM OS PROFESSORES DE
EDUCACAO FiSICA DA SMED SANTA MARIA

Inicialmente apresentar as informagdes sobre o estudo, realizar a leitura do termo de
consentimento livre e esclarecido e coletar a assinatura do entrevistado.

Dados de identificacdo (formacéo, tempo de carreira, tempo de trabalho na escola,
carga horaria de trabalho...)

Nesse primeiro momento, fale sobre o cotidiano da escola, como tem organizado
suas aulas, em que pressupostos se baseia. Justifique.
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Vocé participou dos encontros de formagédo continuada de Educagdo Fisica
realizados pelas SMED e pelo projeto de extensdo do CEFD/ UFSM? Como ocorria
0 aviso sobre as formacgdes (Convite/ convocacgéo)?

A formagao continuada ocorria dentro ou fora da carga horaria de trabalho? A
formacéo era certificada? Havia liberacdo por parte da escola ou da SMED para
vocé participar dos encontros?

Em relagdo a elaboracdo das orientagdes curriculares da Educacao Fisica: Vocé
acha importante a criacdo de orientagdes curriculares? Por que?

Vocé participou da elaboragao das orientagcdes curriculares? Como era realizada a
dinamica dos encontros em que foram realizadas as orientagdes curriculares? Quem
participava ? Haviam leituras, discussées? Como vocé participou nesse contexto?

Como vocé avalia a conducdo dos encontros e os materiais e recursos utilizados?
Justifique.

Como vocé avalia o documento final? Suas contribuicdes estdao contempladas no
documento?

Avalie os pontos positivos e negativos sobre a elaboragdo das orientagdes
curriculares.

Como vocé imagina que sera a repercussdao desse material no contexto escolar,
para as suas aulas de educacéao fisica?
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