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RESUMO

Neste estudo, através de uma investigacdo etnografica, procurei
desvendar no cotidiano da pratica pedagogica de professores de
Educacdo Fisica, os saberes/fazeres envolvidos no processo de
utilizacdo e construcdo de Materiais Curriculares (MC's), propondo-os
como uma estratégia de formagdo, numa perspectiva tanto critica como
criativa, uma formagao em servigo. Desta maneira, este estudo teve por
objetivo descrever e analisar criticamente o processo de construgdo e
utilizacdo de MC’s na pratica pedagégica de professores de Educagéo
Fisica. A pesquisa foi realizada no interior de uma Escola da Rede
Municipal de Ensino de Floriandpolis, com a observagdo da pratica
pedagdgica de trés professores. A Escola foi situada em seus contextos
macro e micro, contextualizando a Rede e seu processo de formagdo
continuada, assim como a formag@o na Escola. Apresentamos os sujeitos
que dao significado aos objetos e cenarios, atores no papel de estudantes
e professores, cuja reflexdo ocorre por suas caracteristicas pessoais e
profissionais, essenciais a constituigdo de suas identidades. Para
compreender os MC'’s utilizados e construidos pelos professores como
uma estratégia de formacdo, situamos o seu surgimento historico,
procedemos a sua conceituagdo, dialogamos sobre as classificagdes
feitas sobre eles e verificamos o seu uso pelos professores. Nas
observagoes deste estudo houve destaque para os Materiais Curriculares
Impressos que, apds serem conceituados, foram analisados nas praticas
dos professores participantes do estudo, apresentando-se como uma
estratégia de formacdo dialdgica. Os resultados deste estudo apontaram
para a necessidade de um didlogo entre os docentes, sobre sua pratica e
saberes, assim como a necessidade de um espago proprio dentro da
Escola que formalize encontros que devem configurar-se num processo
de didlogo que oportunize um planejamento coletivo. A reflexao sobre o
uso e disponibilidade de MC'’s, inclusive materiais construidos pelos
professores, podem contribuir para a formag¢do docente em servico.
Formagdo em que ¢é necessario entrar em contato, sentir o outro, num
didlogo que seja possivel partir de uma prética real, rumo a construgdo
de uma pratica ideal, consciente e politicamente comprometida com
uma Educacdo de qualidade para todos os atores envolvidos neste
processo.

Palavras-chave: Formagdo de professores. Pratica pedagogica.
Materiais Curriculares.



ABSTRACT

In this study, through an ethnographic research, sought to uncover in
daily pedagogical practice of Physical Education teachers, the
knowing/doing involved in the use and construction of Curricular
Materials (MC's), proposing them as a education strategy, in a critical
and creative perspective, in-service education. Thus, this study aimed to
describe and critically analyze the process of construction and use of
MC's in the pedagogical practice of teachers of Physical Education. The
research was conducted within a School of Network of Local
Educational of Floriandpolis, with the observation of pedagogical
practice of three teachers. The School was situated in its macro and
micro contexts, contextualizing the Network and its process of
continuing education, as well as the education in School. We introduced
the subjects that give meaning to objects and scenes, actors in the role of
students and teachers, whose reflection hit by their personal and
professional characteristics, essential to the constitution of their
identities. To understand the MC's built and used by teachers like a
education strategy we situated their historical emergence, proceeded to
its conceptualization, discoursed on the classifications made on them
and verified its use by teachers. In the observations of this study there
was emphasis on the Curriculum Materials Printed which, after being
conceptualized, were analyzed in the practices of teachers participating
in the study, presenting itself as a education strategy dialogical. The
results of this study indicated the need for dialogue among teachers
about their practice and knowledge, as well as the need for their own
space within the School to formalize meetings that should set a process
of dialogue that oportunize collective planning. The reflection on the use
and availability of MC's, including materials built by teachers, can
contribute to in-service teacher education. Education that is necessary to
contact, feeling the other, in a dialogue that is possible from a real
practice, toward building a practical ideal, conscious and politically
compromised with a quality education for all actors involved in this
process.

Keywords: Teachers education. Pedagogical practice. Curricular
Materials.
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_ Capitulo 1
INTRODUCAO: DATRAJETORIAACADEMICA
AO INTERESSE PELA POS-GRADUACAO

Ao ingressar no curso de Educacdo Fisica da Universidade
Federal de Uberlandia (UFU) tive a oportunidade de participar de varias
atividades académicas e cientificas promovidas pelo curso e por outras
instituicdes, em varias cidades brasileiras, que acabaram proporcionando
reflexBes acerca de nosso compromisso e fazer profissional. Reflexdes
estas que foram otimizadas com a participagdo em projeto fomentado
pelo Programa de Implementacdo de Bolsas do Ensino de Graduacdo
(PIBEG - chamada 2003/2004), intitulado Principais dificuldades dos
professores de Educacdo Fisica nos primeiros anos de docéncia:
elementos para a (re) orientacdo das disciplinas Didatica e Prética de
Ensino do curso de licenciatura em Educagéo Fisica da UFU".

Nesta pesquisa pudemos constatar uma dicotomia teoria/pratica
e um modelo de formacdo ainda de carater instrumental, confirmado
pelos professores iniciantes que participaram da pesquisa, com forte
critica aquelas disciplinas consideradas didatico-pedagégicas. Estes
professores indicaram, também, que as disciplinas de Didatica e Pratica
de Ensino ndo ofereceram um conhecimento sobre o sentido/significado
do que é a escola e, mais especificamente, do que é a Educacéo Fisica
na escola. A reflexdo proporcionada pelos dados da pesquisa
oportunizou o aprofundamento do meu conhecimento académico, ou
seja, estudar, conhecer, analisar e refletir sobre a formagéo fornecida
pelo curso e assim ter consciéncia da minha prdpria formacdo e o
interesse em torno de uma linha de pesquisa dentro da area educacional
de cardter qualitativo relacionada a formacdo do professor, em
especifico do professor de Educacéo Fisica.

Outro momento que também considero significativo na minha
trajetdria estudantil foi fomentado por minha participagdo no Diret6rio
Académico do curso e no Movimento Estudantil, onde pude ampliar
minha formac&o sobre o processo das politicas publicas educacionais e
do contexto institucional da educacéo superior. Conhecimentos estes que

! TERRA, D. V,; ROTELLI, P. P; AGUIAR, C. S. de; PETRONI, R. G. G.
Principais dificuldades dos professores de Educagdo Fisica nos primeiros
anos de docéncia: elementos para a (re)orientacdo das disciplinas de
Didética e Pratica de Ensino do curso de Licenciatura em Educacdo Fisica
da UFU. Motrivivéncia, Florianopolis, v. 25, p. 37-55, 2005.
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reforcaram meu compromisso social e critico diante da educagdo e do
processo de formacao profissional.

Com o término da pesquisa, anteriormente citada, foi dado
continuidade no seu desenvolvimento, sendo esta ampliada para as
demais disciplinas didatico-pedagdgicas do curso, como a Didatica
Geral e Estrutura e Funcionamento do Ensino Fundamental e Médio.
Assim, participei de outra chamada desta mesma modalidade de projeto
(PIBEG - 2004/2005), com a pesquisa intitulada Reformulacéo
curricular do curso de licenciatura em Educacdo Fisica da UFU:
debates sobre as disciplinas didatico-pedagdgicas’. Neste estudo
aprofundamos a tematica da reformulagdo curricular das licenciaturas a
partir das Diretrizes Curriculares Nacionais do Ministério da Educacdo
para a formacdo de professores, Diretrizes Nacionais para 0s cursos de
Educacdo Fisica e as diretrizes para as licenciaturas da propria
Universidade. Seus resultados apontaram, principalmente, para a
necessidade de uma formacdo mais proxima da realidade do cotidiano
escolar.

As discussbes nestes dois projetos foram relevantes para a
reformulacdo curricular ocorrida no interior do curso de Educacéo Fisica
da UFU, subsidiando a construcdo de um eixo curricular denominado
“Projeto Integrado de Pratica Educativa” (PIPE), centrado na ideia da
vivencia ao longo do curso de uma prética educativa. Abordando
tematicas como, por exemplo, “o ser professor”, “ser professor de
Educacao Fisica”, “como nos construimos professor”, dentre outras.

Concomitantemente ao segundo estudo participei de outra
pesquisa fomentada pelo Programa Institucional de Apoio a Iniciagdo
Cientifica CNPg/PIAIC/UFU, intitulada Construcdo de Materiais
Curriculares na Educacdo Fisica Escolar®. Tivemos por objetivo
descrever, analisar e interpretar as Estratégias de Ensino* (EE) dos

? TERRA. D. V;; ROTELLI, P. P.; FERREIRA, M. S.; CECILIA, L. S. S;
GONGALVES, M. S. Reformulagéo curricular do curso de Educagdo Fisica
da UFU: debates sobre as disciplinas didatico-pedagégicas. Revista
Especial de Educacao Fisica (CD-Rom), v. 3, p. 10-18, 2006.

® TERRA, D. V, AGUIAR, C. S. de.; ROTELLI, P. P. Construcdo de

Materiais Curriculares na Educacdo Fisica Escolar. Revista Horizonte

Cientifico, Uberlandia, v.1, n.7, abril 2007. Disponivel em: <http://

www.horizontecientifico.propp.ufu.br>. Acesso em: 24 out. 2009.

O termo “Estratégias de Ensino” ¢ entendido, neste documento, como o

resultado da acdo de selecdo e organizacdo dos conteldos, se caracteriza

€omo um processo sistematico de registro e socializagdo das experiéncias de
ensino. Representa o planejamento de um ciclo de aulas utilizado para
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professores a partir do ensino do esporte nas escolas da Rede Municipal
de Ensino de Uberlandia, com a finalidade de compreender como estes
constroem os Materiais Curriculares (MC’s) utilizados no processo de
planejamento e de ensino-aprendizagem dos alunos.

Nesta pesquisa identificamos que nas EE analisadas os
professores buscaram através do planejamento retratar a dimensdo
politica de sua pratica pedagdgica. Consideramos que esse tipo de
atitude acontece pelo fato de que esse coletivo vem participando de um
processo de formacdo continuada, que tem como principio uma
formac&o e uma pratica pedagogica na perspectiva de um ensino critico
e reflexivo (oportunizado pelo Centro Municipal de Estudos e Projetos
Educacionais — CEMEPE - da Secretaria Municipal de Educacdo de
Uberlandia). Neste sentido fica perceptivel, numa analise macro, a
dimensdo politica da formagéo continuada e numa perspectiva micro a
utilizacdo do material curricular (MC) voltado para um planejamento da
Educacao Fisica Escolar.

Assim, participar das pesquisas anteriormente citadas permitiu
me aproximar da realidade de formacdo de professores no contexto da
Educacdo Fisica Escolar, onde foi possivel refletir criticamente sobre a
mesma, além de outras reflexdes de minha trajetéria pessoal e
académica e de alguns estagios curriculares. Contudo, foi na pratica
profissional que pude colocar a prova tais reflexfes, num processo
continuo de reconstrucdo da préxis® pedagdgica, atuando no ensino
fundamental e médio em escolas da Rede Estadual e Municipal de
Ensino de Florianépolis® por um periodo de 5 (cinco) anos até o

desenvolver um determinado tema com os alunos. Neste registro os
professores materializam o saber produzido no cotidiano da pratica
pedagdgica buscando explicar o que fazem em suas aulas e porque fazem da
maneira que fazem (AMARAL, 2005).

Entendendo esta como a pratica em constante processo de reflexdo, na qual,
de maneira dialdgica, o sujeito busca teorizar seu cotidiano e acoes.

No ano letivo de 2007 atuei na Escola Basica Lauro Miller (com carga
horéaria de 60h), situada no centro de Floriandpolis, participante do Férum
do Macico do Morro da Cruz. No ano letivo de 2008 atuei na Escola Bésica
Municipal Luiz Candido da Luz (com carga horéria de 40h), situada no
bairro Vargem do Bom Jesus. No ano letivo de 2009 lecionei na Escola
Basica Municipal Osmar Cunha e Escola Basica Municipal Vitor Miguel de
Sousa, (com carga horéria de 20h em cada), situadas, respectivamente, no
bairro Itacorubi e Canasvieiras. No ano letivo de 2010, retornei para a
Escola Basica Municipal Luiz Candido da Luz (com carga horéria de 40h) e
exerci 20h na Escola de Ensino Médio Antdnio Paschoal Apdstolo, situada
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momento presente. Neste processo continuo de reconstrugdo da praxis
pedagdgica, o tema MC’s’ que desde a formacéo inicial chamava minha
atencdo, despertou-me mais interesse, sobretudo a sua importancia numa
pratica pedagdgica renovadora, gerando uma aprendizagem baseada na
discussdo e compreensdo, jA que o material codifica a cultura
selecionada em um curriculo e lhe da uma forma pedagdgica
(MARTINEZ BONAFE, 2002).

Motivada pelo tema fiz uma abordagem deste em monografia
(Especializagdo Lato Sensu) em Curso de Pos-Graduacdo em Gestdo
Educacional e Metodologia do Ensino Interdisciplinar®, intitulada
Materiais Curriculares: abordagem nos cursos de Educacdo Fisica da
cidade de Florianépolis-SC°. O estudo, caracterizado por uma
investigacdo bibliografica, analisou o enfoque dado a construcdo de
MC’s nas ementas das disciplinas dos cursos de formacéo inicial em
Educacdo Fisica da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) e
Universidade do Estado de Santa Catarina (UDESC).

Teve-se, como resultado mais expressivo deste estudo, a
constatacdo de ndo haver, em tais cursos, um enfoque direcionado para a
construcdo de MC’s, processo que, como nos alertaram os autores que
trataram do tema, pode ser uma relevante ferramenta na formacdo
inicial, além da formacéo continuada. No aprofundamento do tema
MC’s, varias outras perguntas surgiram, o que mostrou a pertinéncia de
continuar a investigacdo em curso de pds-graduacao (Mestrado).

1.1 Justificativa: os Materiais Curriculares no contexto da formagéao
de professores em Educacao Fisica

1.1.1 A formagdo de professores em Educagdo Fisica - construindo o
debate

no bairro Rio Vermelho. Em 2011, estive durante o primeiro semestre na
Escola Béasica Municipal Albertina Madalena Dias (com carga horaria de
40h) situada no bairro Vargem Grande.

Para aprofundar o tema MC’s foi necessario ingressar num curso de lingua
espanhola, pois a maior parte da bibliografia referente a ele se encontra
neste idioma.

Pela Faculdade Dom Bosco.

ROTELLI, P. P. Materiais Curriculares: abordagem nos cursos de
Educacdo Fisica da cidade de Floriandpolis-SC. 2009. 47 f. Trabalho de
Conclusdo de Curso (Especializa¢do) — Faculdade Dom Bosco, Cascavel,
2009.
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No final da década de 1970 e inicio dos anos 1980 o Brasil
vivenciou um processo de abertura democrética apds o Golpe Militar de
1964. Nesse momento, o tema “formagao de professores” destaca-se nos
eventos que tratam sobre Educacdo (BRZEZINSKI, 1996). J&, no
ambito da Educagdo Fisica, no inicio dos anos 1980 séo observados e
denunciados os problemas relacionados com a formagdo. Carmo (1982)
alertou que, até entdo, a formacdo na Educagdo Fisica oportunizava a
constituicdo de profissionais sem consciéncia politica ou competéncia
técnica, propondo, entdo, uma reorganizacao didatico-pedagbgica para
os curriculos de formacdo de professores de Educagdo Fisica. Para
Pimenta (2000), isto compreenderia a formag&o de profissionais criticos
e em constante processo de formacdo, que ao investigarem sua propria
pratica seriam capazes de produzir novos conhecimentos.

Segundo Costa et al. (2005), no periodo de 1979 a 1992 nédo
houve, na Revista Brasileira de Ciéncias do Esporte™ (RBCE), a
publicacdo de artigos que enfocassem a discussdo da formagédo
profissional. Contudo, no inicio dos anos 1990 comeca a ocorrer certo
crescimento de estudos com enfoques mais voltados para uma analise
critica da area, possibilitando o surgimento de preocupacdes especificas
relacionadas com uma producdo cientifica mais centrada no tema da
formacéo (SILVA, 2001). Tais estudos sobre a tematica intensificam-se a
partir de 2000, devido ao reflexo das discussdes, em ambito nacional,
das reestruturagBes curriculares que comecaram a ser debatidas e
implementadas nos cursos de formacao.

Assim, cresce no pais o interesse dos pesquisadores na area da
Educacdo Fisica em investigar o processo de formacdo profissional,
interesse potencializado tanto pela implantacdo dos Pardmetros
Curriculares Nacionais (PCN’"s) como pelo Projeto de Regulamentagdo
do Profissional de Educacéo Fisica, além das normativas que transitam
no Conselho Nacional de Educacdo (MOLINA e MOLINA NETO,
2003). Com a aprovacao das Diretrizes Curriculares Nacionais para o0s
cursos de Educacdo Fisica, em 2004, vérias instituicbes passaram ou

1% Pperiédico composto por ensaios, resenhas e artigos cientificos, vinculado ao

Colégio Brasileiro de Ciéncias do Esporte (CBCE), sendo o de maior
representatividade na érea no Brasil. Com 33 anos de existéncia e
considerado uma fonte de significativa importancia para a histéria da
Educagdo Fisica no pais. Classificado com nivel “A” na avaliagio da
Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)
com apoio financeiro do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico
e Tecnologico (CNPq) e do Ministério do Esporte (COSTA el al., 2005).
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estdo passando por reformulacdes curriculares, reformulagdes estas que
procuram implantar uma formacéo que contemple a competéncia técnica
e a consciéncia politica (CARMO, 1982), a reconstrucéo social (PEREZ
GOMEZ, 2002), um professor reflexivo sobre e na acdo (SCHON, 1992;
PIMENTA, 2000) e a autonomia profissional (CONTRERAS, 1997), ou
seja, curriculos que buscam superar a formacdo estritamente técnico-
instrumental.

Considerando que a formacdo € um processo inacabado e
permanente, que se inicia antes mesmo da formacéo inicial e fica em
aberto até o final da carreira, é necessario que a formacdo inicial
possibilite meios para atender as demandas e as necessidades da pratica
profissional. E que, na formacdo continuada, se oportunize uma
aprendizagem no processo de escuta e um permanente debate coletivo
sobre o0s problemas de ordem politico-pedagdgica e questbes
profissionais (MOLINA e MOLINA NETO, 2003).

1.1.2 Os Materiais Curriculares no contexto da formacédo de professores

Por MC’s entendemos, numa definicdo mais comum, aqueles
materiais como: instrumentos, recursos, artefatos, objetos ou meios, que
ajudam no desenvolvimento de um curriculo. Ou seja, aqueles
“materiais didaticos” que num dado contexto educacional estdo “de
acordo” com a proposta curricular e que atuam como um potente
dispositivo de discurso educativo (TERRA, AGUIAR e ROTELLI,
2007).

A analise de Martinez Bonafé (2002) sobre o livro texto™', de
gue, é na escola que o MC encontra-se com 0 campo social e nutre-se de
significados, pode ser generalizada aos demais materiais, codificando a
cultura selecionada no curriculo e dando-lhe forma pedagdgica. Assim,
apesar da diferente denominacdo utilizada por alguns autores™ para
conceituar MC’s, encontramos em comum, entre eles, de que sua fungdo
¢ ajudar ou facilitar o trabalho docente, sempre ressaltando a
importancia de estarem de acordo com os contelidos curriculares, como
explicita Garcia Montes e Ruiz Juan (2005).

Para Martinez Bonafé (2002) devemos pensar na construgao e
selecdo de MC’s a partir da atividade escolar e que essa possa ser

% Para aprofundamento sobre a tematica consultar MARTINEZ BONAFE, J.
Politicas del libro de texto escolar. Madrid: Morata, 2002.

2 Como Zzabala (1990), Parcerisa (1996), Gimeno Sacristan (1991), Area
(1999), Blanco (1994), Martinez Bonafé (2002), dentre outros.
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somada a discussdo com outros profissionais multiplicando assim suas
exemplificagOes surgidas da prdpria experiéncia. Desta forma o papel do
professor ndo fica reduzido a selegdo e aplicacdo, ampliando-se para a
elaboracdo e avaliagdo. Sendo isto possivel a partir de uma reflexdo
sistematica, pelo trabalho em grupo, com discussdes compartilhadas
entre os professores que os elaboram.

Quando partimos para uma andlise dos MC’s no ambito da
Educacéo Fisica, o termo tradicionalmente é relacionado aos recursos
gue formam os equipamentos de uma instalacdo especifica para a
realizacdo da atividade fisica, (lembrando que, sdo) considerados MC’s,
pois contribuem aos objetivos curriculares. J& no conjunto de MC’s
dirigidos a favorecer a melhora dos processos de ensino-aprendizagem,
segundo Velazquez Buendia (2001), eles ajudam ndo apenas no
planejamento como também no desenvolvimento da capacidade de
aprender de forma cooperativa e autbnoma.

Na época do estudo feito sobre MC’s nas EE constatamos que
ndo existiam livros (didaticos) de Educacéo Fisica destinados aos alunos
(ensino fundamental e médio) e tampouco aos professores'®. Entdo na
maioria dos Estados da federacdo, no caso dos professores, o que
encontramos sdo em sua maioria aqueles livros que trazem técnicas para
aplicacdo de exercicios nos diferentes conteudos.

O fato da area ndo possuir livro didatico como as demais, pode
apresentar vantagens efou desvantagens. Vantagens porque a nédo
sistematizacdo do conteudo da disciplina, possibilita a que o professor
selecione o contetido de forma mais criteriosa, critica e de acordo com o
projeto  politico-pedagdgico da escola. Desvantagens porque
dependendo do tipo de formacdo desse professor e de seu compromisso
(dentre outros aspectos) este pode aplicar Unica e fielmente o material
sem reflexdo para o seu cotidiano, trazendo consequéncias na qualidade
do processo ensino-aprendizagem.

Segundo Martinez Bonafé (2002) o cuidado com a utilizagdo do
material editado é para a analise de sua estreita relacdo com a ideologia
das atividades econdmicas, pois a maior parte da indUstria editorial esta
vinculada a poderosos grupos empresariais e financeiros, “diretamente
relacionadas com a atividade econémica e cultural de controle e venda
da informagdo e das redes de comunica¢io” (MARTINEZ BONAFE,

18 Contudo numa iniciativa do Governo do Paran4, em 2007, a Secretaria de

Estado da Educacdo langou o Livro Didatico Publico da disciplina de
Educacédo Fisica para o Ensino Médio, construido por professores daquela
Rede Estadual.
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2002, p. 83). No caso dos cursos de formacéo inicial e/ou continuada os
materiais deveriam ser entendidos como ferramentas para a construgédo
do conhecimento, atitude cooperativa e de promogdo da atitude critica.
Isto deveria constituir uma exigéncia basica nos processos de formagéo,
ja que o estudante e os professores se socializam com materiais
construidos com diferentes orientacdes e esta socializagdo influenciard,
sem duavida, em seu periodo profissional como docente (MARTINEZ
GORRONO, 2001).

No estudo realizado sobre os MC’s™, a discussdo apresentada
sobre os indicadores nos proporcionou refletir sobre os conceitos de
MC’s no interior das EE. Neste sentido, passo a apresentar o que
denominamos de uma classificagdo dos MC’s em quatro categorias.
Lembro que esta foi uma classificagdo restrita ao contexto de
planejamento em que as EE se encontravam e ressalto que estas
tratavam do tema esporte. Contudo, acredito que a mesma possa, neste
primeiro momento, ser generalizada a area da Educacdo Fisica e aos
variados temas/contedidos que esta disciplina escolar aborda.

A classificacdo ficou assim definida:

1) MC Tradicional (MCT): por material curricular tradicional
entendemos ser aqueles que ao serem observados remetem
automaticamente ao esporte ou atividade fisica e que sdo
industrializados. Exemplos: bolas das diversas modalidades esportivas,
bastdes, cordas, traves, redes, colchonetes, medalhas, cesta de basquete,
peteca, bolas de borracha, apito, coletes, aros, etc.

2) MC Tradicional Alternativo (MCTa): trata-se do material
curricular tradicional que ao ser observado remete ao esporte ou
atividade fisica, porém é de criacdo do professor, ou do aluno ou de
ambos. Exemplos: peteca feita por material como garrafa pet e pano,
bolas de meia, sacos de areia, etc.

3) MC N&o-Tradicional (MCnT): sao MC'’s industrializados que
ao serem observados ndo remetem ao esporte ou atividade fisica,
contudo sdo utilizados para tratar desses. Exemplos: livro, caderno, giz,
folha sulfite, textos, figuras, quadro-negro, jornal, revista, fita de video,
fita adesiva, video cassete, lapis de cor, caneta, etc.

4) MC Néo-Tradicional Alternativo (MCnTa): sdo 0s que nhao

,sl4

“ TERRA, D. V.; AGUIAR, C. S. de.; ROTELLI, P. P. Construcdo de
Materiais Curriculares na Educacdo Fisica Escolar. Revista Horizonte
Cientifico, Uberlandia, v.1, n.7, abril 2007. Disponivel em: <http://
www.horizontecientifico.propp.ufu.br>. Acesso em: 24 out. 2009.
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remetem ao esporte ou atividade fisica e que foram criados ou pelo
professor, ou pelos alunos ou por ambos, ou seja, ndo industrializados
que ao serem trabalhados tratam do tema esporte. Exemplos: painéis,
textos, desenhos, maquetes, cartazes, etc.

Tal classificacdo pode servir como eixo orientador na analise e
debate com relacdo aos saberes escolares produzidos no processo
ensino-aprendizagem, visto que a opgdo por determinado MC pode
excluir ou restringir determinado conhecimento. Aqui partimos da
perspectiva de que os MC’s possam, também, ser uma estratégia
educativa para o professor na medida em que estes lhe ajudem a
interrogar sobre os problemas de ensino e lhe permitam experimentar de
um modo autbnomo e responsavel suas proprias estratégias de agdo
(MARTINEZ BONAFE, 2002).

A constru¢do de MC’s pode ser uma relevante ferramenta na
formacéo inicial e continuada de professores. Portanto, eles devem ser
pensados e desenvolvidos a partir das reflexdes e decisdes dos proprios
professores, ndo se limitando as instrucBes de uso de determinados
pacotes curriculares que ja vém prontos (CONTRERAS, 1997).
Entretanto, ndo podemos esquecer a necessidade de avaliacdo do
impacto real dos materiais produzidos nas situacdes concretas de aula.
Neste sentido, as discussdes apresentadas até o momento nos fazem
refletir sobre como a utilizagdo e construcdo de Materiais
Curriculares contribuem para a pratica docente e para a formacao
do professor de Educacéo Fisica?

Assim, a partir do problema levantado teve-se por objetivo
neste estudo descrever e analisar criticamente o0 processo de
construgdo e utilizacho de Materiais Curriculares na prética
pedagdégica da Educacéo Fisica. Nossa intencdo foi colaborar com a
construcdo de principios e diretrizes para a formacdo de professores de
Educacdo Fisica. Entretanto, para atingir tal objetivo geral, alguns
objetivos especificos foram tragados:

1. Sistematizar conhecimentos bibliograficos sobre a utilizacdo e
construcdo de MC’s para o ensino de Educacdo Fisica e
referentes a formacao e a pratica pedagogica de professores;

2. \Verificar a utilizagdlo de MC’s na préatica docente de
professores/as de Educacdo Fisica em uma Escola da Rede
Municipal de Ensino de Floriandpolis - professores que tenham
a construcdo/utilizacdo de materiais curriculares como
ferramenta da docéncia;

3. ldentificar e analisar os MC’s construidos pelos/as
professores/as e sua metodologia de uso na pratica pedagégica
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dos/as professores/as; e,
4. ldentificar os elementos que permeiam o processo de formacdo
oferecido pela Rede e da formagdo otimizada pela Escola.

1.2 O desenho metodoldgico: a perspectiva da etnografia educativa

O etndgrafo bem informado tem que reconhecer a
relacdo reflexiva entre o texto e seu objeto, fazer
uso da retérica ou a “poética”, na escrita
etnografica é de fundamental importancia®®
(HARMMERSLEY e ATKINSON, 1994, p. 275).

Pela forma como foi contextualizado e definido o objetivo deste
estudo, buscamos a consonancia com um método que ajudasse a captar
as complexidades do cotidiano para conseguir construir uma
metodologia que permitisse desenvolver a investigagdo. Neste sentido,
entendemos que a eleicdo de uma determinada metodologia para
desenvolver uma investigagdo devesse estar relacionada com o objetivo
desta, pelos pressupostos tedricos empregados pelo investigador e pela
“sele¢do de um desenho metodologico que nos permitisse aprender o
méaximo possivel sobre nosso objeto de investigacdo, sobre o fenbmeno
em questio” (RODRIGUEZ, 1999, p. 99).

Assim, identificamos na perspectiva qualitativa critica a
possibilidade de um esquema tedrico ndo fechado e de visdo ampliada,
profunda e integrada ao fenémeno social complexo, como é o caso da
formacdo de professores e, aqui, mais especificamente os Materiais
Curriculares. Critica porque, segundo Minayo (2000), o problema da
investigacdo se produz na vida pratica, ndo é causal e sim dialético e
dialégico. Qualitativo, primeiro porque ndo se resume como um
conjunto de instrumentos para a obtencdo de dados. Segundo, porque
“orienta a descricdo e interpretacdo dos fenOmenos sociais, e, por
conseguinte os educativos, e se interessa pelos estudos dos significados
e intengdes das agdes humanas™® (LATORRE, ARNAL e RINCON,
1997, p. 199).

Os estudos de enfoque qualitativos, segundo André (1995, p.
30), também permitem um plano de trabalho “aberto e flexivel, onde os
focos do projeto sdo constantemente revisados, as técnicas de recorrer as
informacGes s&o reavaliadas, os instrumentos reformulados e os

" Traducéo nossa.

® Tradugdo nossa.
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fundamentos tedricos repensados”. E em fungdo deste carater
metodoldgico flexivel, sem abrir mdo do rigor metodoldgico, que
reconhecemos nas referéncias de Goetz e LeCompte (1988),
Harmmersley e Atkinson (1994) e Eisner (1998) que a perspectiva
metodoldgica denominada etnogréafica se aproxima do objetivo desta
investigagdo, pois permite, segundo Eisner (1998), nos espacos
educativos, revelar as debilidades, sinalizar as necessidades ou preparar
caminho para as mudangas o que implica, neste caso, uma “descri¢do
densa” do problema a ser investigado. E exatamente este elemento, o da
“descri¢do densa” de uma cultura, que caracteriza um estudo etnografico
(GEERTZ, 2008). Segundo Tura (2003) isto implica mais do que uma
descricdo de fatos ja que

[...] os acontecimentos do cotidiano se inter-
relacionam com estruturas sociais mais amplas e
com tradi¢Oes que foram sendo incorporadas pelo
grupo em ritos e costumes, que tém sua génese em
situagBes distantes do momento em que sdo
vividos. A descricdo densa é o esforco de
articulacdo entre fatos, o envolvimento na logica
de sua organizagdo, o decifrar dos aspectos
obscuros, 0 buscar pistas para desvendar certos
mistérios. Tudo isso exige que a atividade
fundamental do pesquisador seja a
interpretacdo/reinterpretacdo dos acontecimentos.
Esta € a forma de tornar os simbolos inteligiveis.
E a maneira de se apreender a hierarquia
estratificada de estruturas significantes, que esta
na base das préticas e costumes sociais (TURA,
2003, p. 190).

Para Molina Neto (1999) este tipo de investigagdo possibilita
uma interagcdo e cumplicidade entre o sujeito e 0 objeto de pesquisa.
Considera ainda que na Educacéo Fisica a etnografia educativa oferece
conhecimentos significativos, oportunizando ao sujeito investigador a
oportunidade de efetivar o papel de redescobrir a cultura em que vive, ja
gue este processo efetiva-se “em um ambiente rico em contradi¢des,
hegemonias e resisténcias culturais — a escola” (MOLINA NETO, 1999,
p. 108). Desta maneira, considerando que o objeto de pesquisa envolve a
acdo de sujeitos, entdo o papel de redescobrir a cultura estende-se a
todos os participantes do processo investigativo, considerando que tal
interacdo, por ser humana e ainda, por ser contextualizado num
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ambiente escolar que, se acredita estar numa perspectiva critica, envolve
uma postura dialogica e dialética. Pois, segundo o autor, “na intera¢do
desenvolvida pela atividade investigadora, investigador-investigado
ensinam, um ao outro, por meio dos signos apreendidos da realidade que
lhes circunda e nas expectativas de como gostariam que ela fosse”
(MOLINA NETO, 1999, p. 116). Ainda, para Dias-da-Silva (1997),

Ao reconhecer o movimento do cotidiano escolar,
admitindo que um cenario pode ser representativo
do tema analisado ou que uma fala na sala dos
professores pode ajudar a compreensdo da pratica
pedagdgica, ao procurar construir mais um
“filme” que uma “fotografia”, a abordagem
etnografica coloca o pesquisador perante uma
tarefa extremamente intrigante, porém complexa e
multifacetada (DIAS-DA-SILVA, 1997, p. 118).

Outro aspecto importante a considerar esta relacionado ao locus
da pesquisa, o ambiente cultural que servira de campo para a
investigacdo - a escola. Entendemos que este representa um ambiente
social familiar para o pesquisador. Mesmo sabendo ser o cotidiano
mutavel, tal familiaridade evidencia o problema de afastar-se, muito
mais do que o de aproximar-se, ja que “é um ‘outro’ muito proximo,
muito familiar” (CARDOSO, 2001, p. 64), o que Tura (2003) chama de
capacidade do estranhamento. Este estranhamento “comporta as
indagacgdes que se fazem no contato com o campo de investigacdo, no
que se inserem as formas de compreender 0 outro, a capacidade de se
surpreender com o que parece corriqueiro” (TURA, 2003, p. 195).
Ainda, segundo esta autora, sdo as idas e vindas, ou a dindmica de
aproximacdo e distanciamento, oportunizada pela imersdo na vida do
grupo estudado, que descortinam sentidos, marcam perplexidades e
indagac6es. Uma dialética de aproximacao e afastamento que possibilita
a reconstrucdo social do conhecimento, implicito nas acfes dos atores
envolvidos.

Os instrumentos para obtencdo dos dados foram aqueles
pertinentes aos estudos etnograficos, bem como o aspecto interpretativo
como produto final (GEERTZ, 2008; RODRIGUEZ, 1999), diario de
campo, observacdo participante, entrevistas e andlises de documentos.
Estes instrumentos oportunizam uma relacdo de complementariedade
entre os recursos utilizados. O uso do diario de campo foi essencial
nesta pesquisa e as notas no mesmo eram imediatas ao observar das
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acles, tornando um confidente das proprias reflexdes que ocorriam
durante e observacdo. Para Harmmersley e Atkinson (1994), as notas
necessitam de ser feitas exatamente assim, imediatamente apds se
observar a ac¢ao, pois

A maioria dos trabalhos de campo assinalam que
quando se tenta recuperar detalhes da memoria, a
qualidade das notas descende rapidamente com o
passar do tempo; se perdem as particularidades e
todo o episédio se pode duvidar ou transformar
irreparavelmente. O ideal seria tomar notas
durante a observagéo participante’
(HARMMERSLEY e ATKINSON, 1994, p. 194).

Por ser um trabalho de enfoque etnogréafico e considerando a
necessidade de uma “descricdo densa”, o estudo foi desenvolvido no
interior de uma escola ptblica®® de Florianépolis, com trés professores
de Educacdo Fisica. O mimero “reduzido” de professores justifica-se
pela necessidade de acompanhamento destes por um tempo mais
prolongado, assim como a necessidade de realizar o estudo em uma
Unica escola, pois como defendem Harmmersley e Atkinson (1994, p.
56) “quanto maior ¢ o niumero de lugares em estudo, menos €é o tempo
que se dedica a cada um deles” B

Inicialmente, o nimero de professores a serem acompanhados
correspondia a dois, tendo em vista que, apos a liberacéo feita pela Rede
para inicio da pesquisa, apenas dois professores de Educagdo Fisica
desta escola foram apontados como utilizadores de MC’s construidos
pelos préprios. Entretanto, jA em campo, percebemos outro professor
gue se destacava pela quantidade de materiais que utilizava e pela
postura em sua pratica no uso destes, mesmo ndo sendo um construtor
de materiais. Assim, pareceu-nos pertinente inclui-lo nas observacdes,
tendo em vista, também, as constantes auséncias de outro professor que
estava sendo acompanhado. Entdo, apds o contato com a Rede para
autorizacdo da pesquisa, entramos em contato com a direcdo da Escola,
gue também ndo se opOs e em seguida houve a aceitagdo voluntéria

17
18

Traducdo nossa.

A decisédo por trabalhar na escola, ou seja, com professores em processo de
formacgdo continuada se justifica pelo fato de que esta etapa da formacéo
contempla, de certa maneira, também a formacdo inicial.

¥ Tradugao nossa.
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dos/as professores/as”® para participarem da pesquisa, apds explicacio
de seus objetivos.

A permanéncia no campo foi de um semestre. Este tempo foi
necessario, pois 0 processo de negociacdo para entrada no campo nédo
foi uma tarefa simples, requerendo determinados cuidados por parte do
pesquisador. Este tempo de permanéncia implica em um fator relevante
que “diz respeito a ‘profundidade das observagdes’, ou seja, estas devem
ser continuas e sistematicas” (NEGRINE, 1999, p. 68), para que assim
seja possivel, numa perspectiva qualitativa critica, compreender a
realidade construida que se desenvolve em uma relacdo social, que pode
apresentar-se  heterogénea e contraditéoria (ZAGO, 2003). Ao
pesquisador € necessario adentrar o mundo do investigado, tornando
visivel “aquelas situa¢des de vida que estdo escondidas e que, s6 por
virem a luz, sdo elementos de dendncia do status quo” (CARDOSO,
1986, p. 95). Segundo esta mesma autora, sendo os dados bem
coletados, eles devem falar por si mesmo, pois

A coleta de material ndo é apenas um momento de
acumulacdo de informacdes, mas se combina com
a reformulacdo de hipdteses, com a descoberta de
pistas novas que sdo elaboradas em novas
entrevistas. Nestas investigages, o pesquisador é
0 mediador entre a andlise e a producdo da
informacdo, ndo apenas como transmissor, porque
ndo séo fases sucessivas, mas como elo necessario
(CARDOSO, 1986, p. 101).

J& que 0 meio, no entender de Harmmersley e Atkison,

[...] € um contexto determinado no qual ocorrem
os fendmenos, que podem ser estudados de varias
perspectivas; um objeto de investigagdo é um
fendmeno visto de um angulo tetrico especifico.
Ha determinadas caracteristicas ndo se prestam
atencdo e, inclusive, o fendmeno considerado nédo
se esgota completamente na investigagdo®
(HARMMERSLEY e ATKINSON, 1994, p. 57).

% Num total de trés professores, denominados como: professor 1, professor 2 e

professor 3.

' Tradugao nossa.
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Assim, as observacgBes tiveram inicio em agosto de 2011 e
prosseguiram até dezembro do mesmo ano. Os professores 1 e 2 foram
acompanhados com duas turmas cada, o professor 1 com dois sextos
anos e o professor 2 com um sexto ano e uma sétima série. Ja o
professor 3, integrante a posteriori, teve turmas de 4° 5° e 6° anos
acompanhadas. Além da observacdo participante nas aulas, houve
participacfes em reunibes pedagégicas da Escola e em encontros de
formagdo da Rede. Foram, também, realizadas entrevistas (Anexo A)
com os trés professores e com a Orientadora Educacional, com esta para
esclarecimentos sobre a formagdo na Escola e, com aqueles, para
aprofundar questdes pertinentes as observacGes e destrinchar o processo
de construgdo e utilizagdo dos materiais pelos docentes. O relato destes
momentos e a reflexdo dos mesmos serdo feitos em capitulos adiante.

Apo6s a digitacdo do diario de campo e das entrevistas,
procedemos a analise destas informacdes, proveniente de uma cuidadosa
leitura da informagdo recolhida ao ponto de tentarmos alcangar uma
estreita familiaridade com esta (HARMMERSLEY e ATKINSON,
1994), destacando suas principais ideias, aquilo que “saltava aos olhos”
e o que “destoava destes”. Na etnografia este processo de andlise da
informacéo

[.] ndo é um processo diferente ao da
investigacéo. Inicia-se na fase anterior ao trabalho
de campo, na formulagdo e definicdo dos
problemas de investigacdo e se prolonga durante o
processo de redagdo do texto. Formalmente,
comeca a definir-se diante notas e apontamentos
analiticos; informalmente, estdo incorporados as
ideias, intuicbes e conceitos emergentes do
etnégrafo> (HARMMERSLEY e ATKINSON,
1994, p. 223).

Apesar de conscientes da impossibilidade de aproveitar toda a
informacdo adquirida no trabalho de campo (HARMMERSLEY e
ATKISON, 1994), procedemos a categorizacdo. Os trechos foram
grifados por cores diferentes, aspectos que correspondiam a préatica
pedagbgica, ao uso dos MC’s, as formagOes e as reflexdes dos atores
participantes das observagdes realizadas. Estres trechos em destaque
foram analisados e agrupados, assim deram origem a primeira

2 Tradugao nossa.
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categorizagdo dos dados com a constituicdo de 32 unidades de

significados, conforme quadro abaixo:

Quadro 1 — Unidades de significados

1- Materiais Curriculares 17- Percepcdes sobre o processo
Tradicionais (MCT’s) de construgdo de MC’s

2- Materiais Curriculares néo- 18- Caracteristicas dos MCl’s
Tradicionais (MCnT’s)

3- Materiais Curriculares 19- Metodologia de uso dos
Tradicionais alternativos MCI’s
(MCTa’s)

4- Materiais Curriculares ndo- 20- Resquicios da formacao
Tradicionais alternativos inicial
(MCnTa’s)

5- Atividades desenvolvidas 21- Formag&o em servicgo

6- MC’s recebidos pela escolae | 22- Planejamento e praticas
0s que faltam nesta individuais e coletivas

7- MC’s adquiridos pelos 23- Formacéo da Rede
professores

8- Observacédo dos alunos sobre | 24- Processos avaliativos da Rede
0s materiais e/ou aulas e sua implicacéo na prética e

formacéo
9- Encontro entre os professores | 25- Relatdrio dirigido a
vestimenta inadequada

10- Desencontros entre 0s 26- Atuacdo da coordenacéo em
professores relagdo aos professores e escola

11- Estratégias e posturas 27- Préticas exitosas envolvendo a
metodoldgicas construcdo de MC’s

12- Principios e contetidos 28- Reivindicagdes dos
abordados professores

13- Anseios e observagoes sobre | 29- Utilizagdo dos MC’s pelos
a pratica alunos

14- Avaliacéo e normas 30- Construcdo de MC’s pelos
disciplinares alunos

15- Processo de construgdo de 31- Participacéao dos alunos nas
MC’s aulas

16- Critérios de construcdo de 32- Atividades desenvolvidas

Materiais Curriculares
Impressos (MCI’s)

pelos alunos
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Como sublinha Harmmersley e Atkison (1994, p. 231) “ler o

corpos de dados e gerar conceitos que lhe deem sentido é a fase inicial
da analise etnografica® gerando a frente, segundo os autores, outros
mais significativos analiticamente. Esse processo de codificacdo dos
dados,

[...] é recorrente; ao emergir as novas categorias,
os dados provenientes codificados devem ser
registrados para ver se contém algum exemplo
sobre 0s novos codigos. O objetivo final, por
suposto, é alcancar uma posi¢do em que se tenha
um conjunto estavel de categorias e se possa
preparar uma codificagdo sistemética dos dados
em termos destas categorias® (HARMMERSLEY
e ATKINSON, 1994, p. 231).

Segundo 0S mesmos autores,

Uma vez adotada umas categorias analiticas
concretas para organizacdo dos dados, a tarefa
seguinte consiste em comecar a trabalhar naquelas
que parecem ser fundamentais para a propria
andlise, com vistas a clarificar sua significacéo e
estabelecer as relagdes com outras categorias®
(HARMMERSLEY e ATKINSON, 1994, p. 231).

A seguir, apresentamos em bloco, as principais categorias

encontradas neste processo, seguida das justificativas®:

1. Materiais utilizados e atividades desenvolvidas durante
as aulas: MC’s que estdo disponiveis e materiais ausentes
na Escola; MC’s utilizados nas aulas; atividades e
conteldos abordados nas aulas; MC’s adquiridos pelos
professores e utilizados em aula; impressdes dos alunos
sobre 0s MC’s e impressdes sobre as aulas.

2. Participacdo dos alunos nas aulas e a percepcao destas
por eles: interesse de participagdo nas aulas;

23
24
25
26

Traducdo nossa.

Traducdo nossa.

Traducdo nossa.

Justificativas que, anteriormente, foram agrupamentos das unidades de
significados, originando as categorias apresentadas.
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comportamentos dos alunos; utilizagcdo e conservacdo dos
MC’s pelos alunos; construcdo de MC’s pelos alunos em
aula e comentarios dos alunos sobre as aulas.

3. Metodologia: momentos de dialogo entre os professores;
desentendimentos e/ou desencontros entre 0s professores e
entre estes e a coordenacdo; temas, conteldos e principios
abordados pelos professores; estratégias metodoldgicas;
posturas e normas disciplinares; anseios, ddvidas e
observacdes da pratica e a construgdo dos MC's.

4. Materiais impressos: critérios e etapas na constru¢do dos
MCI’s, estratégias de uso dos MCI’s na préatica docente;
abordagem metodoldgica aplicada ao uso dos MCI’s e
caracteristicas dos MCl's.

5. Prética pedagogica/formacdo docente/formacdo em
servico: formacdo inicial e a formacdo em servico;
processo de formacdo empregado pela Rede; planejamentos
e praticas pedagdgicas; atuacdo da equipe pedagdgica da
Escola; processos avaliativos da Rede; reivindicagbes dos
professores e a estratégia de utilizacdo do relatdrio de
participagéo.

As categorias encontradas, que emergiram da andlise, serviram
de base para a construcdo dos Capitulos desta dissertacdo, numa
descricdo, explicagdo e anélise dos fatos. Neste processo de construcdo
buscamos relatar os processos vivenciados num didlogo com as leituras
realizadas anteriormente e, posteriormente, quando estas foram
necessarias em resposta ou compreensdo do que a pratica queria nos
relatar. Neste processo de entendimento, fomos descortinando e
desvelando os fatos, refletindo com base a buscar responder a indagacéao
de como os MC’s podem ser utilizados e construidos de maneira a
servirem como estratégia de formagdo dos professores que atuam na
Escola. No capitulo introdutorio situamos as intencdes desta pesquisa, 0
processo que permitiu sua constituicdo, sua contextualizacdo dentro do
marco teérico da formacdo de professores e 0s passos metodoldgicos
empregados.

No segundo capitulo entdo, sera situada a Escola, locus desta
pesquisa, palco das acBes destes docentes, espago constituido por
singularidades, mas pertencente, como tantas outras, de uma rede de
ensino, a Rede Municipal de Ensino de Florianépolis. Entdo, também
procederemos a entender a constituicdo desta, seus principios de acéo,
assim como as principais atribuicbes dos seus setores, na tentativa de
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relatar o processo de formacéo de area construido e oportunizado pela
Rede, para compreender a influéncia desta na propria pratica docente.
Em outro momento partimos para refletir sobre a formacdo na Escola,
ora desejada, ora impossibilitada de ocorrer oficialmente, porém, sempre
presente no encontro entre os docentes.

O capitulo 3 faz a apresentagdo dos sujeitos, participantes deste
estudo — professores e alunos, estes em coletivo na constituigdo das
turmas. Em seguida, procedemos ao relato do encontro entre ambos — as
aulas, nas quais serdo refletidas as praticas destes docentes, assim como
0 processo de formagdo que se desenvolve em servigo, na Escola, bem
como a formacao oportunizada pela Rede. Entendemos que conhecer o
contexto torna-se essencial para compreender algumas atitudes e
posturas dos sujeitos que ali se encontram. Acreditamos ainda que, 0s
professores como mediadores do processo ensino-aprendizagem sao 0s
atores principais deste estudo, e buscamos refletir com cada um deles,
€om 0 que suas praticas ousam nos dizer na tentativa de compreender o
fazer docente para além das criticas que muitos estudos visualizam
COMO necessarias.

No capitulo 4 fazemos uma reflexdo teérica sobre o surgimento,
conceituacdo e classificacdo dos MC’s, além de entendé-los dentro do
processo de formagdo de professores. Para além de relatar e constatar,
iremos refletir sobre a utilizacao e construcdo de MC’s pelos professores
participantes da pesquisa. Destacando o uso dos MCI’s, materiais que se
apresentam com relevancia no processo de indagar e refletir a pratica
docente e a atribuigdo dos MC’s no processo de formagéo, como prética
dialdgica entre os pares. Oportunizando uma estratégia de formacéo que
emerge da pratica para tentar responder suas necessidades e contempla-
la com avancos, tanto conceituais como praticos, tornando a formagao
mais critica e a pratica mais ousada e interessante.

Nas conclusdes ressaltamos que a pratica docente ao ser
permeada pelo dialogo entre os pares, tenderd a enriquecer-se, seja no
sentido de permitir uma conscientizacdo e reflexdo sobre suas intencdes,
seja no sentido de tornar-se mais atrativa e possibilitar o
desenvolvimento de atitudes criativas, criticas e autbnomas por parte
dos estudantes. Para esta finalidade o processo de construgdo de MC’s,
que se faz dialdgico e dialético oportuniza um trabalho colaborativo
entre os professores.
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Capitulo 2
O CONTEXTO DA PRATICA PEDAGOGICAE
A FORMACAO DOS PROFESSORES

Neste capitulo faremos a apresentacdo da Escola, objeto desta
pesquisa, situando-a nos contextos micro e macro, ou seja, entendendo o
contexto macro a partir de sua caracterizagdo na Rede Municipal de
Ensino, da qual é unidade integrante, compreendendo a constituicdo
desta e as diretrizes que norteiam suas ac@es. No contexto micro por sua
constituicdo a partir de sua localizacéo e da interferéncia da comunidade
que a rodeia e lhe di vida ao fazer uso de seus servigos.
Concomitantemente, descreveremos e discutiremos as formagdes
oportunizadas nestes espacos, tanto a formagdo continuada oferecida
pela Rede, quanto a formacdo em servico, otimizada pela Escola -
processos que, ao constituir-se, se fazem dialdgicos. Entéo, refletiremos
sobre essas formagdes que, constantemente, permeiam nesses espacos e
tempos, de maneira tanto objetiva quanto subjetiva, interferindo e,
assim, contribuindo para constituir a pratica docente.

2.1 A Rede Municipal de Ensino de Florianépolis

Conforme Cardoso (2001) a criagdo da Secretaria Municipal de
Educacdo de Floriandpolis ocorre com base na Lei n. 2.350, de 30 de
dezembro de 1985. Contudo, seu funcionamento se d& apenas em 2 de
janeiro de 1986. Antes, estava a cargo do Departamento de Educacdo, da
Secretaria de Educacdo, Salde e Desenvolvimento Social (CARDQOSO,
2001). Com a referida Lei, cria-se um cargo de Secretario Municipal de
Educacdo, um cargo de Assessor Técnico e um cargo de Secretéria, do
Secretario. Na trajetoria dos 26 anos de existéncia sua estrutura foi se
alterando e configurando-se com os desafios e necessidades surgidas
com o passar do tempo, chegando a sua atual estrutura. Estrutura esta
aprovada pela Lei Complementar n. 348, de 27 de janeiro de 2009, que
definiu o novo organograma®’ para a Secretaria Municipal de Educaco
(SME), sendo agora formada por:

?” PREFEITURA MUNICIPAL DE FLORIANOPOLIS. Secretaria Municipal
de Educacdo. Disponivel em <http://www.pmf.sc.gov.br/entidades/educa>.
Acesso em: 06 abr. 2012.
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Figura 1 — Organograma da Secretaria Municipal de Educacdo de
Florian6polis

ESTADO DE SANTA CATARINA
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Fonte: www.pmf.sc.gov.br/entidades/educa

Sua estrutura &, assim, composta por seis diretorias (Diretorias:
1- de Ensino Fundamental, 2- de Educacdo Infantil, 3- de Educagéo
Continuada, 4- de Administragdo Escolar, 5- de Infra Estrutura e 6- de
Observatério da Educacdo e Apoio ao Educando), as quais estdo
vinculadas as geréncias e, assessorando diretamente o Secretario ha trés
geréncias (1- Geréncia de Administracdo e Finangas, 2- Geréncia de
Tecnologia e Modernizacdo e 3- Geréncia de Controle Interno e
Ouvidoria), além das Assessorias: Juridica, Técnica e de Comunicacao.
Sendo as agOes desta Secretaria permeadas pelo apoio do Conselho
Municipal de Educacéo, Conselho Municipal de Alimentacdo Escolar e
Conselho Municipal FUNDEB.
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As principais atuacdes, atribuicdes e finalidades?® destas
instancias sdo:
- Geréncia de Administracdo e Financa: tem por atribui¢bes avaliar
atividades de apoio administrativo e realizar os levantamentos das
necessidades materiais, assim como elaborar a programacdo para
compra de materiais (além de sua distribuicdo e controle), sendo
também responsavel pela contratacdo de servicos, além de proceder a
execucdo orcamentaria e financeira da Secretaria Municipal de
Educacdo;
- Geréncia de Tecnologia e Modernizacdo: tem por responsabilidade
implementar e normatizar as politicas de modernizacdo, tanto
administrativa, quanto de documentacdo, de informacdo e de
informatica.  Apresenta ainda, como funcdo, coordenar o0
desenvolvimento de programas e projetos de racionalizacdo de sistemas
de informacéo, além do tratamento eletrénico de documentos e de
organizacdo institucional, métodos e processos de trabalho. Tem ainda
por atribuicdes, fazer a analise das prestacdes de Contas das Unidades
Educativas da Rede e demais Entidades Conveniadas a esta. Assim
como de exercer a funcdo de Ouvidoria da Educacéo;
- Geréncia de Controle Interno e Ouvidoria: suas atribui¢fes estdo
delegadas a Geréncia de Tecnologia e Modernizagdo, funcionando em
conjunto com esta;
- Diretoria de Educagdo Fundamental: é responsavel pela educacéo
de 1° a 9° anos, nas Escolas Bésicas e Desdobradas®. Adota como
premissa

[...] o desenvolvimento de agBes democréaticas que
possibilita a conquista deste objetivo e cumpra
com a missdo tracada pela Secretaria Municipal
de Educacdo de Florianopolis: ‘promover
educacdo de qualidade para o exercicio pleno da
cidadania, estabelecendo relagbes democréticas e
participativas’ e, como visdo, ‘ser referéncia
nacional no ensino piiblico’ (FLORIANOPOLIS,
2008, p. 15).

% Informacdes disponibilizadas pelo site da Secretaria Municipal de Educacéo

de Floriandpolis em <http://www.pmf.sc.gov.br/entidades/educa>. Acesso
em: 06 abr. 2012.

Escolas que possuem apenas as séries iniciais do Ensino Fundamental, ou
seja, até o quarto ou quinto ano.

29
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Vinculada a esta diretoria estdo as Geréncias de Articulagdo Pedagdgica
Fundamental e a de Educacéo Inclusiva;

- Diretoria de Educagéo Infantil: apresenta por misséo promover uma
Educacéo Infantil de qualidade, consolidando-a como primeira etapa da
Educacdo Bésica, ampliando gradativamente a expansdo da oferta de
vagas, para promover o desenvolvimento integral da crianga de 0 a 5
anos de idade. Sendo promovida em creches e pré-escolas, como dever
do Estado, é um direito da crianca e opc¢do das familias, devendo
garantir o reconhecimento e a valorizacdo da diversidade, procurando
superar, assim, a desigualdade étnico-racial presente em nossa
sociedade. Também possui, como a Diretoria de Ensino Fundamental e
as demais diretorias, vinculagdo de duas geréncias, uma de Articulagéo
Pedagdgica Infantil e outra de Atividades Complementares;

- Diretoria de Educacdo Continuada: tem por missdo universalizar a
educacdo continuada ao cidaddo do municipio de Floriandpolis, sendo
constituida por duas geréncias, Geréncia de Articulacdo Pedagdgica
Continuada e Geréncia de Tecnologia Educacional. Esta dltima é
composta por dois departamentos, um que engloba o Nucleo de
Tecnologia Municipal, que é o Departamento de Tecnologia Educacional
e o Departamento de Bibliotecas Escolares e Comunitarias. Dentre as
principais atribuicBes desta diretoria e de suas geréncias e
departamentos estdo: a integracdo dos ambientes de Biblioteca Escolar e
Sala Informatizada nas Unidades Educativas, a implantacdo da politica
do Software Livre e a viabilizacdo & conexdo da internet nas Unidades
Educativas;

- Diretoria de Administracio Escolar: sua misséo é gerenciar o quadro
de pessoal com vistas ao desenvolvimento e & valorizagcdo permanente
dos profissionais da educacdo. Estdo vinculadas a esta diretoria a
Geréncia de Articulacdo de Pessoal e a Geréncia de Formagdo
Permanente, sendo que esta coordena o Departamento de Eventos e o
Departamento de Salde e Bem Estar do Servidor. A Geréncia de
Articulacdo de Pessoal tem por atribuigcbes: organizar concursos e
processos seletivos, definir quadro de vagas e admissdo de servidores;
organizar a concessédo de férias, licenga prémio, plano de salde e demais
beneficios; organizar o controle de frequéncia, relatério de
anormalidades, hora extra, portarias e demais assuntos relacionados a
folha de pagamentos; proceder a analise e parecer dos processos de
promogdo do magistério, licenca aperfeicoamento, licenca sem
vencimentos, entre outros; ampliar a jornada de pessoal civil e
administracdo do quadro de vagas da terceirizacdo; realizar concursos
internos de remocdo e alteracdo de jornada de trabalho, designacgdo e
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tempo integral, transferéncia de auxiliar de sala e col6nia de férias; além
de prestar orientagfes administrativas aos Diretores e Administradores
Escolares e visitar as Unidades Educativas. A Geréncia de Formacao
Permanente apresenta por objetivo (re)significar o conceito de agédo
formativa, por meio da integracdo e articulacdo de estagio, pesquisa e
extensdo, além de cursos presenciais € na modalidade de educacdo a
distancia (EaD), com a intencionalidade de construir as competéncias e
habilidades necessarias ao profissional da educacdo, de acordo com 0s
principios da politica de formacdo da Secretaria, visando a formag&o
permanente dos profissionais da Rede Municipal de Ensino. Como
mencionado anteriormente, ligada a esta geréncia, ha o Departamento de
Eventos, que tem por atribuicdo a expedicdo e registro de certificados da
formacgdo continuada centralizada e descentralizada, além de oferecer
um suporte técnico na formagdo continuada, o que inclui: agendamento
de espacos internos e externos, instalar e operar equipamentos,
disponibilizacdo de materiais didaticos e de pessoal de apoio, além de
divulgar, informar e realizar inscri¢cbes de cursos e eventos, assim como
de concursos internos e externos da Secretaria. E, por fim, o
Departamento de Salde e Bem Estar dos Servidores, que desenvolve o
Programa de Salde e Bem Estar dos Servidores (PROSABES) e o
Programa de Avaliacdo de Desempenho Profissional (PADP). O
primeiro visa contribuir na reducdo do absenteismo dos servidores da
SME, por meio de um trabalho de prevencdo através da compreensdo
dos conceitos de salde e qualidade de vida e da promocédo de oficinas
terapéuticas, campanha de salde vocal, atividade de ginastica laboral,
entre outras. JA& o segundo, promove a avaliacdo dos servidores
Admitidos em Carater Temporéario (ACT’s)® e dos servidores em
estagio probatério.

- Diretoria de Infraestrutura: cuida da manutencdo e expansdo da
estrutura fisica das unidades educativas da Rede. Possui dentre suas
fungdes, o planejamento e acompanhamento das obras de construgdo,
ampliacdo e reforma dos prédios escolares, absorvendo também a
manutencdo predial destas unidades, desde pequenas obras até
intervencBes de médio porte. Suas fungdes sdo distribuidas em duas
geréncias: Geréncia de Projetos e Obras Escolares e Geréncia de

% profissionais da educacdo como Professores, Auxiliares de Ensino,

Auxiliares de Ensino para educandos com deficiéncia, Instrutor da Lingua
Brasileira de Sinais (LIBRAS) e Intérprete da Lingua Brasileira de Sinais. A
contratagdo destes profissionais acontece anualmente através de Processo
Seletivo.
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Manutencdo Escolar. Conta ainda com um Departamento de
Manutencdo da Rede Fisica, que controla, fiscaliza e elabora os
projetos;
- Diretoria de Observatério da Educacdo e Apoio ao Educando: tem
por fungdo organizar e administrar o sistema de planejamento setorial da
Secretaria Municipal de Educacdo, promovendo a articulagdo com os
diversos 6rgdos do Governo Municipal, tanto na formulacdo como
implementacéo de politicas publicas de manutencdo e desenvolvimento
da Educacio Bésica. Esta vinculada a esta diretoria a Geréncia de
InformacBGes Escolares, que, dentre outras atribuigdes, mantem
atualizado o banco de dados, coordena e gerencia o senso escolar e
acompanha a frequéncia do Programa Bolsa Familia, junto as Unidades
Educativas do Municipio de Florianépolis. Assim como a Geréncia de
Programas Suplementares que tem como competéncia subsidiar o
trabalho nesta diretoria através do planejamento, execugao e consecucao
de atividades como: transporte do escolar, alimentacdo escolar, escola
aberta a cidadania, escola do mar, educacdo ambiental, prémios e
CONCUISOS.

Completam a estrutura desta Rede, os Conselhos Municipais de
Educacéo, de Alimentacdo Escolar e FUNDEB:
- Conselho Municipal de Educacéo: foi criado pela Lei n. 3.691 em
11 de novembro de 1991 e alterado pela Lei n. 3.951 de 1992, ambas
revogadas através da Lei n. 7.503 de 1997. E um 0rgdo colegiado,
deliberativo, normativo, fiscalizador e controlador da destinagdo e
aplicacdo dos recursos a educacdo. As sessbes plenas do conselho
acontecem quinzenalmente e s&o abertas ao pUblico. E composto por um
representante: das Universidades Publicas, da Secretaria Municipal de
Educacdo, da Secretaria Estadual de Educacdo, das Entidades
Comunitarias do Continente, das Entidades Comunitarias da llha, dos
Diretores das Escolas da Rede Municipal, das Associacdes de Pais,
Professores e Alunos, dos Conselhos Deliberativos, das Escolas
Particulares do Sistema Municipal de Ensino, dos Profissionais da
Educacdo, das Pessoas com Deficiéncia e das OrganizacBes Néo-
Governamentais;
- Conselho Municipal de Alimentacdo Escolar: 6rgdo deliberativo,
fiscalizador e de assessoramento que tem por atribuicdo analisar as
prestacBes de contas, notas fiscais e outros documentos relativos aos
gastos dos recursos do Programa Nacional de Alimentagcdo Escolar
(PNAE), zelando pela qualidade dos géneros alimenticios. Estes
recursos, referentes aos gastos com a alimentagcdo escolar, sdo
transferidos pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéo
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(FNDE). O conselho é composto por um presidente e vice-presidente, e
tem como conselheiros os representantes: do Poder Executivo, das
Organizagdes Civis, dos Professores, das Associacfes de Professores,
Pais e Alunos e das Organizacdes da Sociedade Civil; e,

- Conselho Municipal FUNDEB: instituido pelo Decreto n. 4.854 de
10 de maio de 2007, o Conselho de Acompanhamento e Controle Social
do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de
Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB) é, assim, um
orgdo colegiado que tem por finalidade acompanhar a distribuicéo,
transferéncia e aplicacdo dos recursos financeiros do FUNDEB. Este
Conselho é composto por representantes: da Secretaria Municipal de
Educagdo, da Secretaria Municipal de Finangas, dos Professores das
Escolas Publicas Municipais, dos Diretores das Escolas Publicas
Municipais, dos Servidores Técnico-Administrativos das Escolas
Publicas Municipais, dos Pais de Alunos das Escolas Publicas
Municipais, dos Estudantes da Educacdo Basica Publica, do Conselho
Municipal de Educacdo e do Conselho Tutelar. Os representantes sdo
eleitos para um mandato de dois anos.

Assim, com todo apoio desta estrutura de gestdo, a Rede
Municipal de Ensino de Floriandpolis é composta por vinte e seis (26)
Escolas Baésicas, dez (10) Escolas Desdobradas, cinquenta e uma (51)
Creches e trinta e dois (32) Nucleos de Educagdo Infantil (NEI's)*,
além de contar com oito (8) Nucleos de Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA) e ter sessenta e sete (67) Instituigdes Educativas Conveniadas. As
observacOes desta pesquisa foram realizadas em uma Escola Basica, por
meio das quais reflexdes foram, ora clareadas, ora ofuscadas para
posteriormente serem refletidas a luz da teoria, num didlogo constante
com a pratica observada.

2.1.1 A formacdo continuada na Rede Municipal de Ensino

A Rede oferece formacdo continuada para as areas do
conhecimento que compBem as disciplinas ofertadas. As acles de
formagdo sdo realizadas no Centro de Educacdo Continuada (CEC),
situado no Centro de Floriandpolis, local onde est4 sediada a Geréncia
de Formacdo Permanente. Esta formacdo compreende encontros
mensais, com 0s assessores de area da Rede, geralmente professores
efetivos, designados para esta fungéo. A formag&o se inicia antes mesmo

31 Sendo que destes, nove (9) estdo vinculados as Unidades Educativas de
Ensino Fundamental.
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do inicio do ano letivo, apés a contratacdo, na primeira chamada, dos
professores ACT’s, em que se realiza um evento de grande porte.

Este evento, denominado, Congresso de Educacdo Bésica
(COEB), tem como publico alvo os profissionais da Rede, porém, apés
um inicial periodo de inscricdo destinado a esses profissionais, as
inscricBes sdo disponibilizadas gratuitamente a comunidade, de maneira
geral. Neste evento ocorrem palestras, como principal atividade,
proferidas por autores e pesquisadores de renome, nacional e
internacional da area da educacdo, bem como a exposi¢do de alguns
trabalhos de pesquisa ou relatos de experiéncia, na forma de pdsteres ou
de comunicacdo oral - material que vem a constituir um livro. Tal evento
tem por objetivo contribuir para o planejamento inicial do ano letivo e
planejamento da prépria formacao continuada ofertada aos profissionais
da educacdo. Entretanto, a sensagdo é de um grande encontro para
colocar a conversa em dia, com oferta de palestras motivacionais, com
excecdo para um ou outro convidado que aborda questbes mais
pedagbgicas e, consequentemente, mais politicas, relacionadas ao fazer
docente, a pratica pedagdgica e ao sistema educativo de maneira mais
ampla. Porém, para muitos professores a satisfacdo é garantida,
enquanto que, para outros ha um questionamento sobre este momento,
inclusive, 0 modo como se da a construcdo de tal evento. Além dos
gastos que, pelo porte do evento, parecem ser exorbitantes e pouco
atendem as reais demandas pedagdgicas das escolas e da formacdo
como processo coletivo de uma consciéncia critica (Diario de Campo,
2011).

Os encontros mensais apresentam uma caracteristica peculiar,
ora sdo convocagdes, ora convites. Apesar da orientacdo repassada pela
Rede para que o professor ndo assuma atividades em sala de aula no dia
da semana destinado a formacdo da sua area, isto acaba ocorrendo em
algumas escolas. Isso, talvez, aconteca porque, é totalmente delegada a
escola, a liberacdo ou ndo do professor nestas situacdes, como o controle
ou ndo de sua participacdo quando, no referido dia de formacdo, ele se
encontra em hora atividade. Assim, a falta de principios claros, quanto
aos direitos e deveres dos professores em relagdo a esta formagéo, por
parte da Secretaria, oportuniza desde a ndo participacdo por imposi¢do
da escola ou por decisdo do professor, até a participacdo esporadica. O
que, em ambas as situacBes é prejudicial, de alguma maneira, ao
processo educativo, seja por este professor ndo ter acesso ao processo de
formacdo com seus pares, seja por ndo se permitir participar de tal
processo pelo fato de ndo compreendé-lo como um direito. Esta
formagéo, longe de ser ideal, ¢ um caminho oportunizado, o qual apenas
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com a participacdo do professor podera ser alterado e reconstruido
segundo suas necessidades. As horas de participacdo na formacdo séo
computadas pelo assessor de area, sendo confeccionado um certificado
que é repassado ao professor ou auxiliar no inicio do préximo ano
letivo.

Durante o ano letivo de 2011, o professor 1 e o professor 3
participaram durante todo o ano destes encontros, porém o professor 2
conseguiu ir a apenas um, visto que os demais dias coincidiram com os
dias em que da aulas em uma escola estadual. Este, apesar da pouca
participagdo, considera 0s encontros pouco produtivos, impressdo
sugerida por participacdo em anos anteriores. Neste ano, apesar da
coincidéncia com os dias em que leciona na Escola da Rede Estadual,
sua dificuldade em participar decorre, talvez, dessa avaliagcdo. Segundo
o mesmo, “langam-se ideias, se discute, mas no final nunca se chega a
conclusdo nenhuma”. Em sua percepg¢do, as pessoas se sentem cansadas
em passar o dia nesse tipo de formacdo, onde na maior parte do tempo
sdo ouvintes e perdem a motivacdo em planejar, pois ja sabem que o
pouco tempo, quando destinado ao planejamento, ndo permite uma
conclusdo. Acredita que o interessante seria se 0S encontros ocorressem
quinzenalmente, com um tempo maior para a troca de experiéncias, com
a construgdo de um planejamento, ouvir opinido de outros colegas,
agregar mais conhecimentos praticos, 0 que acredita ser possivel com
rodas de discussdo. Sugere ainda a implantacdo de cursos especificos,
inclusive de construgdo de materiais, para aprender maneiras de fazer,
maneiras diferentes, assim como receber orientagcBes de pessoas mais
experientes.

Em seu relato o professor 2 se coloca insatisfeito com a
formagdo oferecida pela Rede. E perceptivel em sua fala esta
insatisfacdo, ao mesmo tempo em que é perceptivel, também, sua
vontade de se afirmar como sujeito, assim como os demais colegas. Esta
insatisfacdo também é manifestada pelos dois outros professores,
sujeitos deste estudo, os quais deixam transparecer que, almejam serem
valorizados por seus conhecimentos e terem a chance de participarem
efetivamente desta formacao, que, a seu ver, pode ser fomentada pelos
conhecimentos dos proprios professores, conhecimentos préaticos,
oriundos de suas experiéncias. Porém, o professor 2, ndo descarta,
considerando importante o conhecimento dos tedricos, de pessoas que
possam ministrar cursos sobre aspectos especificos, pode-se dizer, até
sobre aspectos técnicos para, entdo, como ele menciona, aprender
diferentes maneiras do fazer docente. Isto que seria possivel se esta
formacdo se construisse em pilares dialéticos, buscando na teoria o
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suporte para a pratica, valorizando assim, sempre, 0 aspecto da praxis.

Ja o professor 1 e o professor 3 participaram de, praticamente,
todos os encontros de formacgdo da Rede no ano letivo de 2011. Em
comum, eles reclamaram do fato de, em quase todos 0s encontros, terem
sido abordados aspectos da Matriz Curricular®® da area de Educaco
Fisica. Matriz que deveria ser construida e apresentada, pelos
professores, ainda naquele ano letivo. Para o professor 1, havia
problemas na organizacdo dos encontros, pois ndao percebia os assuntos
serem tratados com profundidade. Segundo ele, faltava o aspecto
teorico, falavam sobre a Matriz Curricular, porém “nunca se pegava a
sério”. Ainda de acordo com o professor, esse formato se deu até que o
prazo de entrega da Matriz Curricular foi delimitado, o que fez com que
0 grupo se reunisse semanalmente durante um més, periodo considerado
pelo professor 1, 0 mais interessante, visto que, finalmente, construiram
a matriz (Anexo B). Os professores consideravam que a matriz tinha
texto, porém faltava-lhe um rol de conteldos. Havia a preocupacao de,
ao destrincha-la, ndo deixa-la engessada, “a ponto de todo mundo fazer
a mesma coisa a partir da mesma semana” (fala do professor 1), o que a
Prefeitura chama de padronizacao e, lamentavelmente, a deseja**.

Na opinido do professor 1, a periodicidade mensal dos
encontros ¢ satisfatoria, segundo ele “isso da conta do recado”. Espera
que no proximo ano possam “destrinchar toda a matriz, todo o eixo
tedrico que ela tem”. Acredita, para tanto, que todos os professores
devam ser convocados, para que estes tenham consciéncia do que
acontece na Rede e ndo fiquem trabalhando isoladamente, sem uma
conexdo com os demais colegas e sem o0 apoio destes. No cotidiano
escolar, estes atores constituem, por meio de suas relagcbes ndo apenas
com os alunos, mas também com os colegas de escola e Rede, a cultura
da escola,

Uma cultura de escola em cuja tessitura esteja
presente o entrelacamento das relagfes afetivas
entre os atores possibilita a criagdo de um suporte
social que os auxilia a resolver os problemas do

¥ Sua elaboragéo foi pauta dos encontros de formacéo continuada, acorridas

no ano de 2011, quando da coleta de dados.

Visando isto, a Rede adota desde 2009, o Sistema de Educacdo UniBrasil
(SEVU), que compreende livros de uso para os alunos e apostilas que
auxiliam os professores com sugestdes de atividades e contetdos a serem
abordados aula a aula.

33
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cotidiano. E isso tanto no que diz respeito ao
compartilhamento de solugBes para problemas
especificos do trabalho em sala de aula, quanto no
extravasamento das tensfes didrias da vida
pessoal e da vida profissional (CARDOSO, 2001,
p. 318).

Assim, ao mencionar o “destrinchar a matriz”, o professor 1 se
refere a deixar claro onde se pretende chegar com os alunos, quais
competéncias estes devem atingir referentes a determinado
conhecimento, definir os conteldos sugeridos, uma vez que ele
compreende a metodologia como algo individual, concernente a pratica
do professor. Muito embora, acredite que esta possa ser enriquecida
guando se oferece oportunidade para os professores sentarem e
conversarem sobre sua pratica, assim, como para compartilharem ideias
e experiéncias, gerando, segundo ele, um rol de possibilidades. Aqui,
sua percepcdo de como deve ser o momento da formacgdo, vai ao
encontro do relato do professor 2, ou seja, que os professores ndo sejam
tratados como “idiotas cognitivos” (TARDIF, 2000), mas, sujeitos ativos
de sua formacdo, valorizados em sua pratica a0 mesmo tempo em que
buscam apoio nas experiéncias dos colegas para potencializar as
mesmas. Como alerta Dias-da-Silva (1997),

[...] ha que se reconhecer o professor como sujeito
de um fazer e um saber. O professor como sujeito
da pratica pedagogica, que centraliza a elaboragdo
critica (ou acritica) do saber na escola, que
mediatiza a rela¢do do aluno com o sistema social,
que executa um trabalho prético permeado por
significacbes — ainda que concretizado numa
rotina fragmentada. Sujeito de um fazer docente
gue precisa ser respeitado em sua experiéncia e
inteligéncia, em suas angustias e em seus
guestionamentos, e compreendido em seus
esteredtipos e preconceitos. Sujeito que deve ser
reconhecido como o agente que desempenha papel
central em qualquer tentativa viavel de revitalizar
a escola (publica), pois se é sujeito, é capaz de
transformar a realidade em que vive (DIAS-DA-
SILVA, 1997, p. 33-34).

J& o professor 3 chama a atengdo para a intengdo que tem a
Secretaria Municipal de Educacdo de padronizar o trabalho docente e,
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consequentemente, 0 ensino na Rede. Ele vé uma grande dificuldade
nisto, acredita que a padronizacdo na Escola ja é algo dificil, pois os
colegas tém formas muito distintas de trabalhar. Contudo, em seu relato,
nota-se que sua percepcdo relativa a padronizacdo se restringe a
dificuldade de concretizé-la, pelas diferencas que visualiza nos trabalhos
desenvolvidos pelos colegas. Ele ndo identifica o problema a partir de
uma reflexdo critica, com base em um referencial tedrico critico.
Deixando de considerar, assim, toda a limitagdo que a padronizacdo
produziria no processo de ensino e aprendizagem e, também, na propria
formacéo em servigo. Concordamos com Pereira (2001, p. 172) quando
este afirma ser “erronea a intengdo de normatizar a conduta dos
professores para que seja atingida a eficacia”. Considerando que,
normatizacdo e padronizacdo significam homogeneizagdo, a qual nédo
existe nem entre os estudantes. E a diversidade de praticas, de
metodologias e de intencBes que enriquece o processo educativo. E é
esta mesma diversidade que contribui num trabalho coletivo de
planejamento para otimizar uma reflexdo e consequente formacéo.

Assim, como o professor 1, o professor 3 se mostrou insatisfeito
com o longo periodo destinado a construcdo da Matriz Curricular e,
acredita, como os demais, que a formacdo teria sido mais proveitosa se
houvesse a oportunidade de sentar-se com 0s colegas de area para
compartilhar experiéncias. Acredita que a partilha de experiéncias
acrescenta conhecimentos a pratica docente do professor e, inclusive,
evidencia que este “sentar com os colegas” oportunizaria a busca pelo
padrdo que a SME almeja. Indica que estudar a Matriz Curricular e
destrincha-la por série, como o professor 1 sublinha, seria muito mais
enriquecedor em termos praticos, o que, no seu entender, poderia ser
efetivado nas reunifes mensais de formacéo continuada proposta pela
Secretaria. Também, no seu relato, o professor 3, nos leva a refletir
sobre a busca pela padronizacdo do ensino, discussdo que traremos ao
final deste capitulo.

Observando minhas anotacfes no diario de campo, quando da
participagdo nos encontros mensais de Formacdo Continuada, percebo
gue, na maioria das reuniGes mensais, abordaram-se sempre questdes
sobre a construgdo da Matriz Curricular, alguns itens eram pontuados
para esta, porém a construcdo da mesma estava estacionada nas
discussbes, ainda ndo havia nada sistematizado. Entdo, houve um
determinado momento, no més de outubro, em que os professores
receberam um prazo para apresenta-la, dai estes se reuniram
semanalmente, pela necessidade de finalizar a Matriz Curricular da area.
Destas reunides participaram apenas cinco (5) professores, dentre 0s
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quais o professor 1 e o professor 3, além do assessor de area. Perto de
finalizarem a matriz esta foi apresentada aos demais professores na
reunido mensal seguinte. Estes, entdo, se dividiram em grupos e cada
grupo discutiu e pontuou sobre o que trabalhar (contetdos para 0s temas
propostos) em um determinado ano.

Ja o encerramento da formagdo oportunizada pela Secretaria
Municipal de Educagéo aos professores da Rede, no ano de 2011, deu-se
em um encontro de meio periodo (matutino), com a proposi¢do de 0s
professores procederem a listagem do material necessario para as aulas
do préximo ano*. Enquanto o professor responséavel na SME pela
formacdo continuada dos professores de Educacdo Fisica da Rede
digitava os materiais listados pelos professores em uma planilha, a
mesma era projetada no quadro para visualizagdo de todos. Na medida
em que os itens eram expostos, os professores iam opinando sobre as
caracteristicas dos materiais a serem adquiridos, sobre a quantidade que
seria destinada as escolas e sobre a inclusdo ou exclusdo de algum
material, pois foi utilizada como estrutura a lista de materiais do ano
anterior®®. Vale ressaltar que, ao opinarem sobre 0s materiais, em suas
falas, os professores faziam questdo de mencionar a pouca quantidade
de materiais que é disponibilizada nas escolas e citavam exemplos do
guanto isto trazia limitagGes para o trabalho a ser desenvolvido com os
alunos.

Neste mesmo encontro de encerramento da formagdo, os
docentes presentes fizeram uma avaliacdo da formag&o ocorrida durante
0 ano letivo. Mencionaram que seria necessario, agora que a matriz
estava pronta, fazer sua problematizacdo. Entendem que é necessario
realizar um trabalho conjunto e amplo, sobre o que se deve trabalhar em
cada ano, alterando os conteudos, se for o caso. Porém, acreditam ser
necessaria, a presenca de

% Em 2012 fomos informados por professores participantes dos encontros de

formacdo que tais materiais ndo foram adquiridos devido a perda de prazo
para licitacdo, tendo em vista que se tratava de ano eleitoral.

Apesar dos materiais serem solicitados pelos professores de Educagéo Fisica
e 0 pedido de compra ser solicitado pelo assessor de area, ao chegarem a
escola, sua destinagdo fica a cargo da coordenagdo. Ndo ha nenhuma
garantia que tais materiais serdo destinados unicamente para as aulas de
Educacdo Fisica, o que é comum ocorrer. Além disto, os materiais sdo
divididos pelas escolas, ndo se leva em consideracdo nem a quantidade de
alunos que estas atendem, nem o ndmero de professores que atuam nas
mesmas.
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autores/especialistas/pesquisadores/professores, visando o0 discurso
destes para embasarem, teoricamente, a pratica vivenciada em aula e na
escola. Entdo, alguns nomes foram citados, inclusive do professor Jodo
Batista Freire (autor do livro ‘Educagdo de Corpo Inteiro: teoria e
pratica da educagio fisica’)®®. Os temas a serem tratados por tais
tedricos correspondem a: curriculo, necessidades especiais, regras dos
esportes mais trabalhados (que geralmente séo os coletivos: basquetebol,
voleibol, handebol e, claro, o futsal e/ou futebol, além do atletismo) e
avaliacdo.

Pela observacdo neste Gltimo encontro pudemos constatar que
estes professores, ap0s a constru¢do da matriz, se sentiram motivados
em construir um livro didatico, como ocorreu na Rede Estadual do
Parana, quando da constru¢cdo do material denominado Educacédo
Fisica/varios autores, que se trata de um Livro Didatico Publico da
Educacdo Fisica, em 2007, conforme explanado no capitulo de
introducédo deste trabalho. Entdo este desafio foi sugerido, pelo assessor
de 4rea, como proposta para 0 ano de 2012, além de dedicarem um
momento da formacdo para discussdo sobre estudo do livro ‘Para
Ensinar Educagéo Fisica — possibilidades de intervencio na escola’® da
Suraya Cristina Darido e Osmar Moreira de Souza Janior.

Este ultimo encontro foi, ainda, permeado por uma
confraternizagdo que ocorria simultaneamente aos trabalhos realizados,
guando estes professores saiam para a sala ao lado, na qual se
encontrava um café e demais guloseimas, configurando assim um
pequeno lanche. Entdo, o transito entre estes dois ambientes era
constante, a informalidade instaurada pela liberdade de ir e vir pareceu-
nos deixar os professores mais a vontade para participarem, se
manifestando com comentarios, sugestdes e reivindicagdes. Momento
em que, finalmente, se sentiram sujeitos, valorizados, ouvidos e libertos.

% Neste livro o autor trabalha a proposta construtivista para a Educagao Fisica,
a mesma serd abordada adiante, neste capitulo.

Segundo informacdes repassadas pelo professor 1, os encontros de formagao
de 2012 estdo sendo direcionados, também, para a construcdo do livro,
tendo ele apresentado suas apostilas como sugestéo.

Nesta obra, 0s autores apresentam exemplos de como abordar os contetdos
das variadas formas de atividade fisica, desde leituras, até vivéncias,
passando por propostas e curiosidades sobre as modalidades tradicionais e
as menos (infelizmente) abordadas, como dancas, ginasticas, lutas, jogos e
brincadeiras, assim como cuidados sobre e com a saide. O objetivo é
oportunizar maneiras de incluir os estudantes e despertar nestes o interesse
pelas aulas de Educagéo Fisica.

37

38



53

2.2 A Escola

Temos claro que, a Escola Publica, como instituicdo, apresenta-
se vinculada ao Estado, o qual a regula, normatiza e avalia, por
instrumentos direcionados aos alunos ou aos professores, por avaliacdes
internas ou externas. Assim, a Escola existe sobre um chdo no qual
conflitos constituem seu cotidiano, de um lado, o Estado e suas
intervencGes como mantenedor e, de outro, as aspiracGes, tanto objetivas
como subjetivas de seus demais atores — alunos, professores, demais
funcionarios, pais e comunidade escolar, em seus distintos papéis, pois,
como sublinham Berger e Luckmann (2003, p. 104) "toda conduta
institucionalizada envolve um certo nimero de papéis".

A Escola Basica Luiz Candido da Luz localiza-se na regido
Norte da Ilha de Santa Catarina®, como é denominada pelos moradores,
Floriandpolis, Capital do Estado de Santa Catarina. A regido Norte da
Ilha vem, desde a década de 1970, sendo muito procurada pelos turistas,
que literalmente invadem a cidade na alta temporada, duplicando a
populagéo local. E ligada ao centro da cidade pela rodovia estadual (SC-
401), que no trevo préximo ao Terminal de Integracdo de Canasvieiras
(TICAN) recebe uma bifurcacdo dando inicio a rodovia SC-403, que
leva a regido do bairro dos Ingleses, no qual se situa um dos balneéarios
mais procurados pelos turistas. Em grande parte do trecho da SC-403, as
suas margens se encontra a comunidade da Vargem do Bom Jesus, onde
a Escola, locus desta pesquisa, esta situada, comunidade que faz parte
do Distrito Cachoeira do Bom Jesus (do qual ainda fazem parte, as
comunidades Cachoeira do Bom Jesus, Vargem Grande, Ponta das
Canas e Lagoinha), abrangendo uma 4area de 30,37 km?
(FLORIANOPOLIS, 2009a).

A comunidade localizada na Vargem do Bom Jesus é
considerada de acentuada vulnerabilidade social, sendo caracterizada
pela existéncia de familias de baixa renda, em sua maioria, residente em
areas de preservacdo ambiental ou em conjuntos habitacionais,
possuidores de minimas condi¢Ges de infraestruturas, além dos altos
graus de risco social relacionadas & violéncia e ao trafico de drogas
(FLORIANOPOLIS, 2009a). Acrescido a tudo isto, a localizagio da
Escola ndo coopera para a seguranca dos alunos e de seus familiares que
precisam transitar, para chegar nesta, pela margem da SC-403, rodovia
de pista simples, sem seguranga para 0s pedestres, onde motoristas ja

¥ Ilha com 424,4 km?.
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protagonizaram graves e fatais atropelamentos*. Além da falta de local
adequado para pedestres, ha falta de uma ciclovia e mesmo de uma
passarela, aumentando em muito os riscos cotidianos para o transito dos
moradores. Conta apenas com uma lombada eletrénica localizada em
frente a Escola, a qual para ser respeitada pela maioria dos motoristas
necessita do reforco da presenca da Policia Rodoviaria Estadual (PRE).

A Vargem do Bom Jesus é uma das antigas comunidades da llha
que se originou pela imigracdo acoriana e, devido a isso, ainda hoje
conserva tracos desta cultura, tais como: o Terno de Reis*, o Boi-de-
mamao™, expressdes de linguagem, hébitos alimentares, assim como a
proibida farra do boi*’. Contudo, tais tragos da cultura nativa foram, ao
longo dos anos, mesclando-se com diferentes manifestacbes da
populacdo que foi se instalando na regido. Principalmente com a
construgdo dos conjuntos habitacionais Caminho do Mar e Vila Unido,
aléem das familias que foram ocupando uma é&rea de preservacdo
conhecida como Morro do Mosquito, em sua maioria, oriundos do oeste
de Santa Catarina e Parana (FLORIANOPOLIS, 2009a), bem como do
Rio Grande do Sul.

Neste contexto, a Escola, objeto desta pesquisa, foi construida
hd 7 anos, com a finalidade de atender criancas e adolescentes da
comunidade bem como da regido dos Ingleses, Vargem Grande, Canto
do Lamim, dentre outras localidades da regido.O atendimento, no ano de

“ InGmeras e lamentaveis foram as perdas, inclusive de alunos, nestes anos,

desde o funcionamento da Escola.

Manifestacdo folcldrica que ocorre em vérias regides do pais, sendo um
festejo de origem portuguesa ligado as comemoragdes do culto catélico de
Natal.

O Boi de Maméo é uma brincadeira do litoral catarinense que mistura
musica, danca, cantoria e uma encenacdo da morte e vida do personagem
boi. H& outros personagens como o vaqueiro, o doutor de gente, o
curandeiro, o cavalinho, a cabra, a bernincia e a Maricota (GONCALVES,
2000).

A farra do boi é um elemento da cultura popular, de origem agoriana e
praticada no litoral catarinense, local em que a colonizacdo agoriana
ocorreu. Neste elemento folcldrico, os farristas perseguem o animal, durante
a quaresma, chegando inclusive a maltrata-lo. Entretanto, percebemos que
tal pratica também ocorre fora do periodo da quaresma. Devido a tais
caracteristicas esta pratica é proibida desde 1997, através do Recurso
Extraordinario nimero 153.531-8/SC; RT 753/101 julgado pelo Supremo
Tribunal Federal. Contudo, apesar da repressdao policial e do Ministério
Publico, esta pratica, lamentavelmente, ainda ocorre nos dias de hoje.

2
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2011 (periodo que foi realizado o estudo), foi de 725 alunos e alunas de
1° ano a 8? série, sendo 253 no periodo matutino, 232 no periodo
vespertino e 240 em periodo integral (Anexo C), além dos alunos e
alunas que sdo atendidos no periodo noturno pela Educacéo de Jovens e
Adultos e do sistema de supletivo Ensino Médio, através de parceria
com a Secretaria do Estado da Educacdo.

Em seu quadro funcional atuaram, no ano letivo de 2011, 88
educadores. Destes, 61 eram professores e 27 ocupavam o0s demais
cargos funcionais (tais como: cozinheiras, porteiros, auxiliares de
ensino, servigos gerais, bibliotecarias, técnicos educacionais,
supervisores, orientadores, administrador e demais funcionarios). Todos
considerados educadores, pois atuando na instituicdo escolar, interferem
de alguma forma, na formacéo do aluno (CODO e GAZZOTTI, 1999),
ou, nas palavras de Soratto e Olivier-Heckler,

O Cotidiano de uma escola ndo se faz somente
com os professores, na realidade, soma-se ao
trabalho destes o de muitos outros profissionais
para que resulte como fruto desse esforgo
coletivo, criado a partir da diversidade
profissional, o éxito de cada dia letivo. Para tanto,
no interior de uma escola faz-se necessario
representantes de uma infinidade de categorias:
merendeiras, pessoal da secretaria, pessoal da
limpeza, marceneiros, profissionais ligados a
salde, vigias (SORATTO e OLIVIER-
HECKLER, 1999, p. 122).

Ainda, segundo Soratto e Olivier-Heckler (1999), sendo o
objetivo ou missdo da escola o de educar, para atingi-lo hd os
professores, considerados os profissionais que, oficialmente e
reconhecidamente, desempenham diretamente tal fungdo, func&o-fim.
Entretanto, hd um segundo grupo, desempenhando uma funcéo-meio,
composto por todos os demais funcionarios da escola, os quais, no
desempenho de suas fun¢des, “fornecem a base, o terreno sobre o qual é
possivel realizar a meta principal da organizagdo” (SORRATO e
OLIVIER-HECKLER, 1999, p. 125). E neste sentido que concordamos
com estes autores ao afirmarem que, sendo o ato de educar o
responsavel pela aproximacdo de ambas as funcGes, fungdo-fim e
funcdo-meio, tal condicdo transforma em educadores todos o0s
profissionais que atuam na escola.

Sobre sua arquitetura, a Escola Luiz Candido da Luz estd
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localizada numa &rea de 12.400 m?, na qual ha uma consideravel area
construida, além de uma extensa area livre, toda murada (Anexo D). Ao
adentra-la pela portaria, no andar térreo estdo as salas: de aula, da
direcdo, de secretaria, de professores, da coordenacdo, da Salde do
Escolar e Programa Mais Educacdo*, da administracéo, de lutas (onde
ocorrem oficinas de karaté e jiu-jitsu), auditério, biblioteca e laboratorio
de ciéncias. No primeiro andar estdo: salas de aula, de Multimeios® e de
reforco escolar. Estes dois andares sdo interligados por uma escada e por
uma rampa. No térreo, seguindo o desenho de um T invertido, chega-se
ao saldo de refeicdes (refeitorio), que fica ao lado da cozinha e da sala
de danca.

Rodeando a lateral direita da Escola estdo duas salas de aula de
madeira, independentes, e entre estas e 0 espaco até o refeitdrio,
encontra-se a horta da Escola. A esquerda do prédio estdo a quadra
coberta, a quadra descoberta, uma vasta area de piso de areia e, entre
esta e a cozinha, outra com o chdo cimentado. Na parte de tras, apds a
vasta area aberta, onde se encontram, também, os parquinhos
(totalizando quatro pecas, feitas de madeira e ago), ha outras trés salas

* " Segundo informagdes obtidas no site do Ministério da Educagdo (MEC) —

www.mec.gov.br - o Programa Mais Educacdo foi criado pela Portaria
Interministerial  n.17/2007, compreendendo agGes do Plano de
Desenvolvimento da Educacdo (PDE) na busca por ampliar a jornada
escolar, assim como a organizagdo curricular, na perspectiva de uma
Educacdo Integral. Ofertando atividades organizadas nos macrocampos:
Acompanhamento Pedagdgico, Educacdo Ambiental, Esporte e Lazer,
Direitos Humanos em Educacdo, Cultura e Artes, Cultura Digital, Promocéo
da Salde, Comunicagdo e uso de Midias, Investigagdo no Campo das
Ciéncias da Natureza e Educagdo Econdmica. Seus ministrantes,
denominados monitores, sdo conhecidos como “oficineiros” ¢ recebem R$
300,00 como ajuda de custo para 5h de trabalho semanal. Este programa, em
decorréncia do carater pedagdgico, visa que tais atividades possam melhorar
0 ambiente escolar e por tal motivo atende em carater prioritario as escolas
situadas em capitais e regides metropolitanas com baixo indice de
Desenvolvimento da Educacédo Basica (IDEB).

Estas salas sdo “espagos em escolas-polo da Rede Municipal de Ensino da
Cidade de Florian6polis com o objetivo de promover apoio, instrumentos e
complementos aos educandos cegos, de baixa visdo, surdos, surdo-cegos e
aqueles com dificuldades motoras” (MACHADO, 2004, p. 51 apud
MICHELS, 2007, p. 4). Segundo Michels (2007) a Rede possui 12 salas
multimeios e em cada uma delas atuam dois professores formados em
Educacédo Especial, que ddo suporte, quando ha demanda, as demais escolas
proximas & escola-polo.
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de aula, também de madeira, independentes entre si, do lado de outra
construcdo de alvenaria. Construcao esta que funciona como depdsito de
materiais de manutencdo, de limpeza e de Educacdo Fisica, além de
possuir banheiros, desativados. Devido ao que Ihe é destinado, este
local, possui péssimas condicBes de limpeza e conservagdo. Mesmo tal
limpeza sendo alvo de inimeras reivindicagdes dos professores de
Educacao Fisica, incomodados com as péssimas condicfes sanitarias do
local, a situagdo permanece a mesma durante os ultimos anos.

A pintura externa da Escola ainda corresponde a de sua criacao,
e a interna, apesar de ter sido retocada com recursos da prépria Escola,
estd toda agredida por vandalismo dos alunos e por infiltracBes e acdes
do tempo. Apesar da limpeza constante das salas, antes e depois das
aulas, a aparéncia de sujeira, ocasionada pela falta de cuidado dos
alunos assim que as adentram, da a impressdao de um ambiente sempre
sujo, principalmente nas salas das turmas de 6° ano a 82 série. Além da
desorganizacdo das carteiras, ha materiais didaticos que muitas vezes
ficam espalhados pelo chdo, ao invés de organizados nos armarios®.
Esta situagdo sé se faz diferente nas salas de 1° ao 5° ano, onde h&
professores regentes. As demais se apresentam com cartazes mal
colados, caidos, tortos - ambiente lamentavelmente aceito pela maioria

" Em seu estudo, Dias-da-Silva (1997) constata que 0 espago, sua organizagao

e o tempo dedicado pelo professor a ele podem influenciar no aprendizado
dos alunos, principalmente nos anos ap0s as séries iniciais, quando 0s
alunos se deparam com diversos professores, responsaveis cada um por uma
matéria. Os alunos no sexto ano perdem os vinculos de afetividade e
proximidade com uma professora regente que, até entdo, os acompanhava
em praticamente todo o periodo que estavam na escola, com excegdo de
raros momentos. Deparar-se com esta nova organizacdo torna-se um fator
mais dificil se a organizacdo da sala com a qual se estava acostumado torna-
se uma desorganizacdo que diminui ainda mais o0 espaco que ja é
inapropriado. Nas turmas acompanhadas havia salas que eram a metade do
tamanho de outras, para a mesma quantidade de alunos. Segundo a autora,
nas séries iniciais ha uma maior dependéncia dos alunos em relagdo ao
professor, depois espera-se que os alunos assumem sua independéncia.
Entdo, a maioria dos professores deixa a organizacdo a cargo dos alunos,
inclusive, pela falta de tempo, “tempo ditador”, tendo em vista que uma aula
dura 45 minutos. Assim, o professor abre mdo de organizar a sala a seu
modo, pois seria um rearranjo a cada sinal, pois cada um teria um modo de
organizagdo. Entretanto, ndo estamos afirmando que todos fazem isto. Prova
do contrério é a organizagdo do espago da qual o professor 3 ndo abre méo
antes de iniciar sua aula, delegando aos alunos a funcéo de organizarem as
carteiras e 0s demais materiais.
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dos professores e internalizado pela maioria dos alunos.

As quadras da Escola sdo espacos muito disputados. Seu
numero é insuficiente, tendo em vista que em um mesmo horério este
espaco é dividido entre quatro ou mais professores e suas turmas. As
turmas regulares de Educacdo Fisica tém em media 30 alunos e as
oficinas do Programa Mais Educagdo que atendem em média a mesma
guantidade de alunos. Raros sdo os horarios em que os professores
conseguem utilizar toda a extensdo das quadras e, apesar disso, ndo ha
um acordo prévio sobre seu uso. Este é feito na hora ou com minima
antecedéncia, geralmente em conversas pelos corredores no mesmo dia,
0 que impede um planejamento prévio da aula a ser dada (e a prépria
realizacdo da aula planejada), como também possibilita que o docente
projete diferentes aulas, conforme o espaco disponivel para o trabalho. A
guadra coberta, construida em 2008, é a mais disputada, e ainda nao
passou por reformas necessarias. Na opinido dos professores, seu espago
foi mal aproveitado. Estes preferiam que ela fosse demarcada em duas,
por ser bem maior que a externa, ao invés de uma Unica marcacdo de
piso (delimitando as quadras de futsal, voleibol, basquetebol e handebol)
mesma marcacgao encontrada na quadra externa.

Depois das quadras, um dos espacos mais desproporcionais
referente a0 ndmero de pessoas que fazem uso dele é a sala dos
professores, reflexo da precarizagdo do trabalho docente. Nesta sala hé
duas mesas que ocupam 0 Seu centro, como que constituindo uma
grande mesa (em extensdo), rodeada por cadeiras. Entretanto, o nimero
de cadeiras € insuficiente para 0 nimero de professores antes do inicio
da primeira aula do dia e nos intervalos (recreios e almoc¢o). Localiza-se
ali, também, os armarios dos professores, igualmente em ndmero
insuficiente. Entdo, estes sdo distribuidos prioritariamente, aos
professores efetivos, aos ACT’s que exercem 40h e, se houver
disponibilidade, aos ACT’s com 20h. Ha ainda, neste espaco, uma
geladeira e um micro-ondas (adquirido pelos professores que la
exerceram suas atividades profissionais no ano de 2010). Percebemos
que o espago ndo chega a ser aconchegante, sequer oferece condigdes
minimas para um repouso durante os intervalos, dificultando também o
encontro entre os pares para planejamento ou troca de experiéncias.
Porém, ainda assim, acreditamos que é neste espaco escolar, limitado em
recursos, que se deva exercer uma formacdo em servigo, capaz,
inclusive, de modificar tal situacéo.
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2.2.1 A Escola como um lugar de possibilidades

Comungamos com Caldeira (1993) a assertiva de que a Escola
oferece mais possibilidades de formagéo do que a propria Universidade,
visto que os professores que hoje atuam no ambiente escolar se formam
nestes espacos. Esta formacao é otimizada pelos desafios do cotidiano,
pelos conflitos com os quais se deparam os professores, pelas solucdes
gue lhe exigem as necessidades pedagdgicas, pelas trocas de
experiéncias, pela observacao de seus pares ou didlogos com estes, pela
prépria reflexdo de sua préatica e pelos materiais disponiveis no espacgo
onde se encontram. Entretanto, acreditamos que se tal espaco de
formacdo recebesse a intervencdo de apoio da Universidade, esta
formacdo poderia ser potencializada, tanto aos professores em servico,
guanto aos académicos em formagdo. Neste momento faremos uma
reflexdo sobre a Escola como espago de formag&o, situando-a dentro da
chamada educagdo moderna.

A educacdo moderna, que se materializa na Escola, € um
dispositivo institucionalizado, massificado, controlado e regulado pelo
Estado, sendo assim uma invencao social e, portanto, arbitraria. Mas tais
caracteristicas, apesar de Obvias, ndo podem apresentar-se como
naturais, inevitaveis e irreversiveis, pois assim estardo conformando e
limitando o que pode ser feito. Por isso, faz-se necessario a perspectiva
historica. Conforme Silva (1992), ndo podem tais caracteristicas
determinar e conformar aquilo que podemos fazer no ambito de nossas
acOes educacionais e pedagogicas. As escolas ndo sdo locais apenas de
instrucdo (apesar de deverem ser da maneira mais eficaz possivel), sdo
também locais politicos e culturais (GIROUX, 1997).

Ao0s seus atores sdo disponibilizados um cenario e instrumentos,
mas por maior que seja a regulamentacdo de seu uso, a utilizacdo destes
é de criacdo dos mesmos. Assim sendo, sempre é possivel encontrar
brechas para inovar e criar. Como defende Giroux (1997), é necessario
encarar as escolas como esferas publicas democraticas, necessitando o0s
professores de serem capazes de transformar a natureza fundamental das
condi¢Bes em que exercem seu trabalho, tornando a escolarizagéo ndo
apenas significativa, mas também a tornando critica e emancipatoria.
Em outras palavras, é necessario revelar novas possibilidades de pensar
e organizar as experiéncias escolares (GIROUX, 1997), colocando a
escola sempre em movimento, pois € apenas neste movimento que ela
sera capaz de acompanhar as necessidades surgidas no cotidiano, as
quais precisam ter um olhar sensivel do docente, para serem desveladas.

Neste processo de novas teorias questionarem continua e
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criticamente 0 que se apresenta no contexto escolar como dado e
garantido em relagdo ao conhecimento e a préatica escolar, Giroux (1997,
p. 40-41) argumenta que 0s professores “precisam adquirir maior
controle sobre o desenvolvimento de materiais curriculares; eles
precisam ter mais controle sobre como estes materiais poderiam ser
ensinados, e como aliangas em torno de questfes curriculares poderiam
ser estabelecidas com membros da comunidade mais ampla”. Os
professores, portanto, precisam envolver-se coletivamente na producgédo
dos Materiais Curriculares, pois sdo os atores com as condicBGes de
desenvolver materiais adequados aos contextos, tanto social quanto
cultural, no qual ensinam.

Ainda, segundo Giroux (1997) as escolas precisam desenvolver
relacbes sociais democraticas e estas devem tornar-se parte das
experiéncias vividas por seus atores. Estes poderiam organizar-se em
torno do que deveriam ser, olhando para o futuro, olhando para além do
imediato, aliando luta a um novo conjunto de possibilidades humanas e
desenvolvendo uma nova linguagem. E podemos dizer que nisto
consiste uma das contribuicdes da Teoria da Resisténcia*’, que vai além
das contribuicGes dadas pelas Teorias da Reproducdo®®. Contudo, para
se chegar aquela de maneira clara e significativa é necessario passar
pelo “choque” oportunizado por esta. O proprio Giroux (1997) ao

*" Segundo Cardoso (2008, p. 23) "outra maneira de pensar a escola vé nela um
lugar de luta e resisténcia as formas dominantes de organizar a sociedade.
As chamadas pedagogias criticas e da resisténcia sdo parte de um conjunto
de criticas construidas em torno, principalmente, das teorias da reproducéo
social. Os estadunidenses Henry Giroux e Michel Apple sdo os principais
representantes dessa perspectiva de analise da escola. Como tedricos
criticos, preocupam-se com a centralizagdo da politica e do poder na anélise
do funcionamento das escolas".

Também chamadas de critico-reprodutivistas, seus principais autores foram
Althusser; Baudelot e Establet; Bowles e Gintis; e, Bourdieu e Passeron. De
acordo com Cardoso (2008, p. 20-21) “essa perspectiva de olhar para a
educacdo escolar recebeu essa denominacdo por fazer criticas as teorias
conservadoras (funcionalista e estruturalista) e afirmar, com base na teoria
marxista, que a escola tem um papel fundamental a reproducdo da ideologia
burguesa, desmistificando a imagem da educacdo como um fator
determinante de equalizacdo e de mobilidade social. No interior dessa
perspectiva de olhar para a escola, encontramos duas vertentes: aquelas que
véem na escola a fungdo de reproducéo social e aquelas que véem na escola
a funcéo de reprodugéo cultural”.
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abordar a Pedagogia da Libertacdo na visdo de Freire, afirma,

Para que o0s educadores compreendam o
significado da libertacdo, eles devem primeiro se
conscientizar da forma assumida pela dominagdo,
a natureza de sua situagao, e os problemas que ela
suscita para aqueles que a experimentam como
forca subjetiva e objetiva (GIROUX, 1997, p.
152).

A Escola ao ser contextualizada como um terreno repleto de
contestagdo, conflitos, lutas e resisténcias, oportuniza que as culturas da
escola criem condicBes para que estudantes se fortalecam e constituam-
se como individuos politicos (GIROUX, 1997), assim como, também,
seus demais atores. Isto significa que os intelectuais transformadores
precisam se envolver com uma leitura politica da cultura popular,
estabelecendo novas relagdes politicas dentro e fora das Universidades.
O chdo da Escola precisa ser trilhado pelas instancias de formacdo de
professores, cuja formacdo necessita ser uma construcdo social
contextualizada na Escola para efetivar-se numa formacdo contra
hegemdnica, porém, realista com as possibilidades concretas.
Possibilidades estas que, apenas com a a¢do humana (do educador), séo
capazes de ampliarem-se no sentido dialético, vislumbrando assim
"formacdes sociais concretas que permitam comunicacado e acao critica"
(GIROUX, 1997, p. 240).

Assim, ousamos dizer que existe, além de, ‘“uma
pedagogicidade indiscutivel na materialidade do espago” (FREIRE,
2010, p. 45), no caso, escolar, existe uma pedagogicidade também
indiscutivel no processo de constru¢do de MC’s, no qual os professores
precisam envolver-se coletivamente, pois sdo o0s atores com as
condicdes de desenvolverem materiais adequados aos contextos, tanto
social quanto cultural, no qual ensinam. No processo de novas teorias
guestionarem, continua e criticamente, 0 que se apresenta no contexto
escolar como dado e garantido em relacdo ao conhecimento e a pratica
escolar, Giroux (1997, p. 40-41) argumenta que o0s professores
"precisam adquirir maior controle sobre o desenvolvimento de materiais
curriculares; eles precisam ter mais controle sobre como estes materiais
poderiam ser ensinados, e como aliancas em torno de questdes
curriculares poderiam ser estabelecidas com membros da comunidade
mais ampla”.
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2.2.2 A formacdo em servico (na Escola) como uma possibilidade

Em nossos dias, a caminhada se faz em favor do
desenvolvimento do pensamento critico, histérico,
autbnomo e construido coletivamente por pessoas
que almejam o desatrelamento das “amarras” para
a consecucdo de um projeto que valorize 0 homem
como ser humano, a0 mesmo tempo premissa e
produto da histéria (BRZEZINSKI, 1996, p. 28).

A formacdo de professores € um processo com caracteristicas
singulares, pois o educador também se forma em sua préatica e esta
formagéo é potencializada quando este é capaz de teoriza-la, seja escrita
ou verbalmente e, com certeza, mais ricamente se este processo ocorrer
coletivamente. N&o se pode pensar a formacdo de professores
colocando-os na fungdo basica de alunos passivos, aos quais
conhecimentos (ou saberes) serdo transmitidos. O que, as vezes, muitos
professores necessitam é se verem capazes e assim descobrirem o0s
conhecimentos que possuem e produzem (constroem) em sua pratica.

Na educacgdo cada momento é Unico, por envolver pessoas (com
pensamentos e emogdes distintas), entdo cada aula € um momento
oportuno de aprendizagem e formacdo, por apresentar singularidades
distintas de outro momento. Partindo do pressuposto de que formag&o
implica saberes, pois é este ambito tedrico que dotara os professores de
competéncias para atuar no ambito da pratica, entdo formar e saber
atuam, simultaneamente, no processo de formag&o.

A formacdo, mesmo de professores, segundo Charlot (2005),
envolve trés termos: saber/aluno/mestre. O saber é o objetivo, o aluno, o
aprendiz e o mestre, o mediador entre ambos. Mas na formagdo de
professores existe um quarto termo, primordial, que a torna singular: a
pratica, que possui um saber, mas ndo pode ser reduzida a ele, pois
ultrapassa conceitos. A pratica ao mesmo tempo em que contextualiza,
oportuniza a conscientizacdo, 0 movimento necessario a aplica¢do do
saber, capaz de, simultaneamente e até ciclicamente, abstrai-lo e
materializa-lo. Charlot (2005) ainda menciona a diferenca entre
formador e professor, sendo o primeiro 0 "homem das variacGes" e o
segundo, 0 homem dos saberes constituido, mas estes dois constituem o
educador, ao qual se deve acrescentar a sensibilidade. Que o faz ir a
busca de uma formac&o singular, pois consciente de que o processo de
ensino é mutadvel e em movimento; consciente, também, das réapidas
transformagbes com as quais dia a dia nos deparamos e que operam pela
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via da construgdo do saber. Quando falamos da formagdo como um
processo em constante movimento, isto se torna possivel pela relagdo
entre pratica e saber, lembrando que a pratica do saber é uma pratica e o
saber da pratica é um saber. Ambos interagem e até se confundem neste
processo de formacdo do homem, principalmente do educador, cuja
formag&o emerge, constitui e conflui na pratica docente.

Segundo Caldeira (1993, p. 4) é urgente “repensar projetos de
formagco inicial e permanente a luz de novas teorias educacionais que
possibilitem a superagdo desta dicotomia™*® entre os contelidos de
formacdo e a realidade escolar. Para esta autora a formagdo de
professores deve ser pensada como um processo que nao se esgota em
um curso e considera ainda que, grande parte desta formacdo se
constitui num espago privilegiado de reflexdo pedagdgica, pois a
formagéo do professorado se constrdi no cotidiano escolar.

Esta reflexdo nos remete a importancia que a atuacdo de uma
coordenacdo pedagdgica tem no ambito escolar, como mediadora desta
formacéo oportunizada aos professores. Na Escola Luiz Candido da Luz
a coordenacdo pedagogica havia planejado uma reunido pedagogica por
trimestre, ou seja, seriam pelo menos trés reunides durante o ano letivo
de 2011, quando ocorreram quatro. Nelas foram discutidas questfes
referentes aos alunos e visando a formagdo dos professores. Entretanto,
segundo a orientadora, também houveram conversas individualizadas,
com intervencdes necessarias, levantadas, principalmente, apos a leitura
dos planejamentos trimestrais entregues pelos professores. Segundo ela,
a intencdo seria um acompanhamento mais préximo, porém, isto ndo foi
possivel pela demanda escolar. A Escola contou com a atuacdo de
apenas uma orientadora e um supervisor durante o ano letivo de 2011,
além de um administrador em parte do ano e o auxilio da professora de
Educacdo Fisica, que também integrou a coordenacdo pedagogica com
atividades relacionadas a administracdo. A orientadora informou que,
segundo o que consta na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo
Nacional (LDBEN), seriam necessarios trés orientadores e dois
supervisores para atender a demanda da Escola.

As reunides pedagogicas ocorreram com os professores de 6°
ano a 82 série e entre os professores de 1° a 5° ano, em dias distintos, ndo
paralisando por completo o atendimento aos alunos. Tais reunides
enfocaram a solicitacdo do planejamento e, em determinado periodo, os
professores de &reas se reuniram para discussdo, seja de questdes

" Tradugéo nossa.



64

pertinentes aos alunos, a orientagdes vindas da Secretaria ou a assuntos
pertinentes ao funcionamento dos trabalhos. Segundo a orientadora, foi
estipulado um prazo para a entrega dos planejamentos e, apesar de ter-
nos informado na entrevista (a qual concedeu no més de dezembro, em
sua sala) de que todos os professores de Educacdo Fisica entregaram os
planejamentos no prazo, quando estes foram solicitados, ndo os tinha
arquivados. Entdo, reconheceu, para sua prdpria surpresa, que nem todos
entregaram todos os planejamentos, como foi o caso do professor 2 e do
professor 3. Todos os planejamentos do professor 1 foram entregues.
Este ainda informou que fazia a socializacdo deles com seus colegas de
area, mas que dificilmente obtinha um retorno destes, sendo
inviabilizada a discussdo ou o planejamento coletivo.

A coordenagdo, segundo a orientadora, de posse dos
planejamentos analisa os objetivos e verifica se estdo de acordo com a
Matriz Curricular. Observa que ha& coeréncia entre eles nos
planejamentos dos professores de Educacéo Fisica, por ser, segundo ela,
uma area bem definida, com objetivos claros e conteldos persistentes,
ndo necessitando de nenhuma intervencdo, diferentemente do que
acontece com outras areas. Apesar da entrega do planejamento ser
individualizada, ela percebe que 0s professores “trocam figurinhas”,
conversam entre si. Porém, este momento poderia ser otimizado pela
coordenacdo, garantindo tempo e espago para que assim os professores
procedam, para realmente planejar coletivamente.

Para a orientadora, grande parte das limitagdes para oportunizar
0s momentos de planejamento refere-se ao espaco fisico. A sala da
coordenacéo é pequena, assim como a sala dos professores. Até o espaco
da biblioteca é reduzido diante da demanda que apresenta a Escola. Vé
como Unica saida o suspender das aulas, 0 que ndo acredita ser viavel.
Mencionou ainda a constituicdo de um grupo de estudos, que ndo
conseguiu mais se reunir devido a inexistente espaco adequado. Este
reunir-se € o0 proprio sentar-se com 0s colegas com a perspectiva de
trocar experiéncias oportunizariam um trabalho colaborativo, trabalho
este que,

[...] estd relacionado com a criacdo de inter-
conexfes pessoais entre os docentes. Isso
juntamente com o incremento da iniciativa e da
motivacdo individuais, leva a uma qualificacdo de
seu trabalho. As frustragbes e as manifestagdes
agressivas sdo pouco frequentes nas escolas em
que ha trabalho colaborativo (Arnaiz, Herrero,
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Garrido e de Haro, 1999). Fullan e Hargreaves
(2000) ressaltam que, além da partilha de recursos
e idéias, os professores que trabalham em grupo
realizam reflexdes criticas acerca do propésito e
do valor daquilo que ensinam e da maneira como
o fazem. Thurler (2001), por seu turno, argumenta
que esse tipo de relagdo profissional esta
relacionado com a maneira de tratar novas idéias e
de implementar mudancas; com o sentimento de
integrac&o e de solidariedade entre os membros da
comunidade escolar; com o grau de seguranca, de
tomada de riscos, de auto-avaliagdo e auto-critica;
e com a rapida mobilizacdo de recursos quando se
necessita  desenvolver atividades conjuntas
(DAMIANI e PERES, 2007, p. 358).

Durante as observacOes consegui acompanhar duas das quatro
reunides pedagogicas realizadas, pois duas delas ocorreram no primeiro
semestre e as observacgdes iniciaram no segundo semestre. Na reunido
realizada em 22 de setembro foi apresentado um grafico sobre o
rendimento dos alunos dentro da Rede. Constatou-se que em relacéo a
média dos alunos da Rede, todas as séries da escola se encontravam
abaixo. Tal situacdo, que também se expressou na Provinha Brasil®’, iria
submeter a escola a participar no Plano de Desenvolvimento da Escola
(PDE-Escola)®!, programa que realiza a verificagdo dos motivos de tal
desempenho e de como se pode reverter tal situacdo, tragando um
planejamento estratégico. Durante a discussdo foi verificado que as
turmas com maiores problemas de indisciplina sdo dos alunos com
maior aproveitamento na escola. A discussdo se encaminhou para a

% Segundo informacOes disponibilizadas pelo site

http://www.inep.gov.br/provinhabrasil, do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), esta é uma avaliacdo
diagnostica do nivel de alfabetizagdo aplicada a todos os alunos
matriculados no 2° ano do Ensino Fundamental. Sendo elaborada pelo INEP,
distribuida pelo Ministério da Educacdo e aplicada pelas Secretarias de
Educacdo Municipais e Estaduais.

Segundo  informagBes  disponibilizadas no site do MEC
(http://www.pdeescola.mec.gov.br), o Plano de Desenvolvimento da Escola
— PDE-Escola — é uma ferramenta gerencial que, busca auxiliar a escola na
realizacdo do seu trabalho, visando melhorias desde o trabalho dos
professores ao da diregdo, de maneira que busquem atingir 0os mesmos
objetivos no processo de ensino e da aprendizagem.
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guestdo do que é posto para a escola (competéncias a se atingir com os
alunos) e a dificuldade de se alcancar isso, devido as demandas sociais
dos alunos, situacdo que se reflete no trabalho do professor. Este fato,
por si s6, evidencia a necessidade de uma formacédo especifica na escola,
que infelizmente ndo é oportunizada. Também, demonstra a
inviabilidade da padronizacdo do ensino. Diante do exposto, nos cabe a
indagacédo: o planejamento deve caminhar em funcéo do que ¢ avaliado
pela Prova Floripa® e Provinha Brasil, e pelo que ndo foi atingido
nestas? >°

Entdo, comecaram a discutir a possibilidade de um trabalho
integrado entre as areas, sugestdo dada pela coordenacdo. Para tanto, 0s
professores reivindicaram um espaco fisico para a troca de experiéncias,
para o dialogo sobre o trabalho com as turmas, para a realizacdo do
planejamento e a preparacdo das aulas. Porém, para a coordenacéo isto
era algo que podia até ser implantado, mas somente para 0 proximo ano.
Para os professores, caberia agora apenas pensar em como fazer isso.
Assim, tomaram a postura de adiar esta acdo, postergando um problema
que se apresentava agora. No entender dos professores, a constitui¢do
deste espaco de vivéncia coletiva poderia apresentar-se como solucéo
para 0 desafio apresentado. Esta falta de apoio para as ideias e
necessidades dos professores pareceu-nos bastante desmotivador para o
corpo docente, dando eco as suas reclamacfes sobre a atuagdo dos
coordenadores. A necessidade do espaco reivindicado por esses
professores vai de acordo ao que Soratto e Ramos (1999) afirmam, de
que

% Aexemplo da Provinha Brasil, segundo informagées fornecidas pelo site da

Secretaria Municipal de Educacéo de Floriandpolis
(http://www.pmf.sc.gov.br/entidades/educa), a Prova Floripa trata de uma
avaliacdo diagnostica do processo ensino-aprendizagem para coletar dados
que permitam redirecionar as agdes e intervencdes na pratica pedagdgica. E
elaborada pelos professores dos anos finais do Ensino Fundamental que
atuam na Rede.

Em pesquisa realizada na Rede Municipal de Ensino de Floriandpolis,
Oliveira (2011) verifica as implicagdes da Prova Brasil na formagéo
continuada de professores do Ensino Fundamental. As andlises realizadas
pela autora apontam para uma supervalorizagdo dos resultados das
avaliacBes e a intengdo de utilizar os indicadores na formagao continuada. A
autora destaca ainda que, a supervalorizagdo é expressa pela criagdo em
2007 de um sistema de avaliagdo proprio - a Prova Floripa - e pela adogdo
das apostilas do sistema privado de ensino (o Sistema Educacional
UniBrasil) nos anos finais.
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[...] o produto do educador é, na verdade, o
produto da acdo coletiva de vérios educadores.
Cada professor em sua disciplina precisa do outro
que por sua vez também precisa dele, o que
significa que a boa realizagdo do trabalho
demanda uma rede social composta por todos 0s
educadores. Na gestdo cotidiana dos problemas no
ensino, o aluno que comparece as aulas de
matematica é o0 mesmo que comparece as aulas de
portugués e os educadores sdo empurrados a
definir estratégias Unicas de enfrentamento das
dificuldades: a agressividade de Jodo, a apatia de
Maria merecem uma reunido que seja capaz de
definir a melhor estratégia, uma forma comum,
socializada desse enfrentamento (SORATTO e
RAMOS, 1999, p. 274).

Ainda no periodo matutino, visto que a reunido estendeu-se até
o final do periodo vespertino, foi salientado o trabalho de uma
professora de 2° ano, cujo trabalho possui peculiaridades, tanto em sua
proposta como em sua postura. Esta professora trabalha com os
principios de integracdo e interacdo, para 0S quais O retorno €
extremamente positivo. Foi destacado que ela se utiliza da produgéo de
materiais diversos, inclusive, colocando o aluno a construir, sendo que é
a partir destes materiais que desenvolve os contelidos e busca atingir as
competéncias. Este processo, na leitura da coordenacdo apresenta-se
também, como um recurso para “combater” a indisciplina, ja que os
alunos sentem-se construtores e assim se interessam pelo que fazem e
focam suas energias neste processo. Vamos mais além, acreditamos que
esta maneira de trabalho docente torna o processo de ensino-
aprendizagem, realmente, significativo e seu planejamento pode
constituir-se como um momento de formagao em servico.

O exemplo desta professora, exposto por um membro da
coordenacéo, nos faz pensar que sua estratégia vai ao encontro do que
reivindicaram os professores quando mencionaram a necessidade de um
espagco para planejamento e discussdo. Percebemos, assim, um
desencontro entre coordenacdo e corpo docente, pois apresentam os
mesmos anseios, mas nao conseguem escutar na proposta do outro algo
gue os ajude a colocar em pratica o que almejam. Parecem falar da
mesma coisa, mas ndo escutam uns aos outros. Se um espaco fisico, com
recursos diversos, fosse disponibilizado ao corpo docente, com o apoio
da coordenacdo, poderiam ser oportunizados momentos de dialogos e de
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discussdes; os professores sentariam com 0s pares e construiriam desde
0 planejamento até a efetivagdo de um trabalho integrado entre as areas,
passando pela diversificagdo de materiais curriculares, talvez até
inovadores na pratica de muitos professores.

A continuidade da reunido no periodo vespertino ndo foi tao
produtiva. Os professores reuniram-se na sala informatizada e foi
disponibilizado o acesso & plataforma MERITT>. Nesta plataforma os
professores podem consultar o desempenho de todos os alunos e turmas
em suas disciplinas, tanto na Prova Floripa como na Provinha Brasil.
Quando desta consulta, o professor 1 e o professor 2 discutiram sobre o
conteldo das questdes de Educacdo Fisica, concluindo que elas
envolviam, de alguma maneira, conhecimentos midiaticos, ou seja,
informagfes atuais sobre os esportes, disponibilizadas pelos meios
midiaticos de comunicacdo, como televisdo e internet. A Educacdo
Fisica ndo pode ficar refém desta perspectiva, entretanto, também, nédo
pode nega-la. A vinculagdo destes meios e sua problematizacdo®, na
pratica pedagdgica, fazem-se necessarias na atualidade.

A reunido seguinte realizou-se em 28 de novembro, movida pela
necessidade de discutir; o calendario até o final do ano, a entrega das
chamadas e das avaliacdes dos alunos, a realizagcdo da avaliagdo dos
professores ACT’s e a resolucdo do Conselho Nacional de Educagio e
do Conselho de Educacdo Bésica (CNE/CEB) n. 04 de 13 de julho de
2010°%; além de definir procedimentos sobre a realizacdo da formatura

*  Servigo prestado por empresa particular, cuja ferramenta de consulta para

educadores e escola estd disponibilizada através do  site
www.meritt.com.br/floripa.

Segundo Betti (2001, p. 127-128) a incorporagdo das midias ao ensino da
Educagdo Fisica na “perspectiva da vivéncia/conhecimento/reflexao, traria
muitas vantagens: (1) motiva ao debate e a reflexdo por tratar de assuntos
atuais e polémicos, sobre os quais em geral os alunos ja possuem
informacdes; (2) a linguagem jornalistica é atraente para os alunos, é mais
sintética e muitas vezes conjugada com imagens e recursos graficos; (3) as
producdes audiovisuais conseguem dar destaque e importancia para
informagBes que as vezes o proprio professor transmite, mas ndo obtém
repercussao satisfatoria; (4) os videos podem sintetizar muito contetido em
pouco tempo, e substituir com vantagem aulas expositivas ou textos
escritos; (5) no caso da televisdo, a imagem nos atinge primeiro pela
emogdo, e a partir deste primeiro impacto que comove os alunos, o
professor pode mediar uma interpretagdo mais racionalizada e critica”.
Resolugdo que define as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a
Educagdo Baésica.
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das turmas de 82 séries. Também foi apresentado o quadro de horarios
para a chamada “educag@o em tempo integral” (de sete horas), por meio
da qual os alunos que estudam no periodo matutino tendo aulas
regulares das 8h as 12h, almocgardo das 12h as 13h e continuardo na
Escola das 13h as 15h15 com atividades do Programa Mais Educacdo
(com a possibilidade de realizarem oficinas de esporte, mdsica e artes).
Ja, os alunos matriculados no periodo vespertino poderdo iniciar suas
atividades as 9h30 nas oficinas, almocando das 12h as 13h, quando irdo
para as atividades do ensino regular até as 17h. Entdo, para completar as
7h, oportunizam-se aos alunos 1h de almoco na Escola, com outras duas
horas e quinze minutos de oficinas no contra turno. E a isto que a SME
esta chamando de Educacdo Integral: a escola oferecer contra turno para
todos, porém ndo todos dias para todos®".

Antes da finalizacdo da reunido no periodo matutino, foi
discutido, ainda, o retorno das salas tematicas, mas ndo se chegou a
nenhuma conclusdo. Entretanto, esta certo que das vinte e oito turmas do
ano letivo de 2011, abrirdo em 2012 apenas vinte e cinco. E, entdo,
turmas de 28 alunos irdo para 35, sendo tal decisdo justificada por uma
melhor adequacdo ao espaco disponivel na Escola e para atender a
Portaria n. 171/2011 que normatiza a rematricula e a matricula no

" Desta maneira, 0 Governo “atende” ao artigo 34 da LDBEN de 1996, onde

consta: “A jornada escolar no ensino fundamental incluird pelo menos
quatro horas de trabalho efetivo em sala de aula, sendo progressivamente
ampliado o periodo de permanéncia na escola.” (BRASIL, 1996).
Entretanto, ndo se trata de uma educacdo integral e nem (ainda) de uma
educacdo em tempo integral, pois, segundo Freitas e Galter (2007), para ser
uma educacdo integral teria que se aproximar das concepcfes de Miguel
Bakunin e Karl Marx, ou seja, “uma aprendizagem para além da
concorréncia na sociedade capitalista, em que todas as potencialidades
humanas (cientifica, artistica, cultural, produtiva) sejam consideradas e
desenvolvidas — homem omnilateral” (FREITAS e GALTER, 2007, p. 127).
Também nédo se configura uma educagdo em tempo integral, pois o aluno
ndo permanece nos dois turnos (matutino e vespertino) na escola, além de
diversos outros fatores, como a ndo integracdo na proposta curricular da
escola, a ndo integracdo dos profissionais deste projeto com os professores
da escola, a falta de formagéo destes profissionais, bem como, a falta de
exigéncia de formacdo pedagdgica por parte das pessoas envolvidas no
projeto. Este fato, por si so, representa a precarizacdo do teor pedagdgico
que tais atividades deveriam envolver, por ocorrerem dentro da Escola.
Nestas circunstancias o investimento torna-se baixo, como também, a
educacéo oferecida.
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Ensino Fundamental delimitando o nimero de alunos por turma. Por
fim, a coordenaco informou que a Escola ndo ofertarda 0 TOPAS™ no
préximo ano, pois nao ha na Escola alunos suficientes para abrir turma,
sendo estes inseridos na idade/série, caso contrario a Escola haveria de
receber em torno de 20 alunos de outras escolas que ja estdo nesta
situacdo de distorcdo idade/série. O periodo vespertino foi destinado a
orientacdo aos professores sobre as avaliagOes descritivas dos alunos e
para realizacdo das avaliag6es dos professores ACT’s.

REFLEXOES

Estas linhas ousam pensar a educacdo e o
educador a partir do que o educador faz. Um
caminho tdo 6bvio quanto raro (CODO, 1999, p.
37).

A percepcao sobre a periodicidade das formagdes da Rede que
seriam necessarias € discordante entre os professores, entretanto, todos
sd0 unanimes em mencionar a necessidade de tal formacéo contemplar
momentos de reflexdo, rodas de discussdo entre os professores. Seriam
oportunidades nas quais os professores poderiam trocar experiéncias,
opinar sobre a pratica e duvidas dos colegas, ouvir sugestdes sobre suas
ideias, seus anseios, enfim, dialogarem e, talvez, até lancarem-se no

8 Programa Tempo Integral: Todos Podem Aprender Sempre (TOPAS), que

viabiliza a constituicdo de turmas com alunos em situacdo de distor¢do
idade/série, em dois grupos: o grupo | para criangas e adolescentes de 3°, 4°
e 5° ano, e o grupo Il para criangas e adolescentes de 6° 7° e 8° ano. A
constituicdo dos grupos pode ser por idade, por ano de escolaridade, por
nivel de conhecimento ou ainda, por metas de conhecimento. Os alunos
serdo atendidos em tempo integral, ocorrendo sempre em um Unico turno as
aulas formais e no outro turno as oficinas (de apoio pedagégico, artes,
informatica, esportes, danga, atividades culturais e comunitarias), com
avaliagbes descritivas e construgdo de portfélios individuais e coletivos
(FLORIANOPOLIS, 2009b). Teoricamente tudo esta muito bem elaborado,
mas na préatica a situagao real é mais cinzenta, ha alunos que, ap6s passarem
pelo grupo I e I, mesmo ndo atingindo as “metas de conhecimento”, sdo
“expulsos” para o Ensino Médio, sem nenhuma condi¢do de acompanhar
este nivel de ensino. Entdo, a Rede resolve seu problema ndo mantendo os
alunos em distor¢do idade/série, mas o problema de muitos destes apenas é
repassado para outra escola, geralmente de outra Rede, a Estadual. Além
disso, tal projeto gera prestigio no meio educacional, como projeto inovador
e inclusivo.
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desafio de construirem um planejamento coletivo. Como salienta Mufioz
Palafox et al. (2004), o planejamento de ensino, pensado no contexto da
pedagogia critica, tem por funcéo e importancia,

[..] a necessidade dialética de concretizar o
trabalho pedagdgico por meio de uma atividade
mediadora entre os individuos e o social, entre
os/as alunos/as e a cultura social historicamente
acumulada, cuja funcdo é facilitar, por meio de
complexos teméticos de contetidos, os conceitos,
as atividades, os métodos e as estratégias de
ensino, a socializa¢do do conhecimento associado
a luta pela democratizacdo da escola e da
sociedade (MUNOZ PALAFOX et al., 2004, p. 4).

Assim, apresentam-se como sujeitos desejosos de se afirmarem
como tal, ja que a formacdo de professores € um processo com
caracteristicas singulares. O educador também se forma em sua pratica e
esta formacgdo é potencializada quando este é capaz de teoriza-la, seja
escrita ou verbalmente. E, com certeza, mais ricamente se este processo
ocorrer coletivamente. Ndo se pode pensar a formagdo de professores
colocando-os na funcdo basica de alunos passivos, aos quais
conhecimentos (ou saberes) serdo transmitidos. Como alerta Tardif
(2000), estes ndo podem ser considerados “idiotas cognitivos”, isto ja
nao é mais cabivel em nenhum processo de ensino, independente do
nivel ou modalidade, quanto menos quando se trata de professores. O
gue, as vezes, muitos professores necessitam € se sentirem capazes e
assim descobrirem os conhecimentos que possuem e produzem
(constroem) em sua pratica.

Os professores, participantes desta pesquisa, reconhecem em si
e em seus colegas um rol de conhecimentos, conhecimentos praticos,
advindos de suas experiéncias e reflexdes. No entanto, isto ndo os fazem
descartar deste processo de formacdo tanto as palestras ou mesmo 0s
cursos, vendo-0s como momentos de aprenderem maneiras diferentes de
fazer a prética, inclusive com a construcdo de MC’s, como ressalta o
professor 2. Considerando que, na educacdo cada momento é Gnico, por
envolver pessoas (com pensamentos e emocgdes distintas), entdo cada
aula é um momento oportuno de aprendizagem e formagdo, por
apresentar singularidades distintas de outro momento. Partindo do
pressuposto de que formagao implica saberes, pois é este ambito tedrico
que dotard os professores de competéncias para atuar no dmbito da
pratica, entdo formar e saberes atuam simultaneamente no processo de



72

formagco. E é esta valorizacdo da préaxis, que busca na teoria o suporte
para a pratica, que acreditam fazer-se necessaria neste processo,
reconhecendo-0, assim, como um processo dialdgico.

Quando o professor 2 ressalta a possibilidade de construcdo de
MC’s, compreendemos seu entendimento para além de uma alternativa
aos poucos recursos disponiveis, mesmo porque sabemos que a Rede
dispbe de verbas para tal e tem o dever de arcar com tais materiais.
Entretanto, este, como um processo de formacdo - como serd
apresentado em capitulo posterior, é tanto dialdgico como dialético:
dialégico com a pratica docente e dialético entre o coletivo envolvido.
Porém, faz jus salientar, neste momento, o fato de os professores
perceberem e ecoarem a falta de materiais como um agravante que
limita o trabalho pedagdgico ao qual se propdem.

Torna-se evidente a necessidade de reivindicar materiais
apropriados, mas o professor ndo pode sentir-se refém de sua escassez,
muito menos acomodar-se diante de tal situacdo. E necessario haver
uma mudanca no agir do professor, no papel da escola e da propria
Educacdo Fisica como componente curricular na promogao de cidadaos
criticos e reflexivos. Torna-se necessario, segundo Gimeno Sacristan
(1996 apud CAPARROZ, 2001), decodificar as condicdes de
escolarizacdo, ou seja, atentar para as inten¢des do curriculo, inclusive o
oculto. E necessério, ainda, que o professor assuma responsabilidade
sobre 0 que ensina e pelas metas que com isso busca (GIROUX, 1997
apud CAPARROZ, 2001). Assim como Caparr6z (2001) alerta para a
ndo fundamentagéo da pratica cotidiana, Fonseca da Silva (2004) lembra
que esta implica uma atividade de reflexdo, que através do planejamento
coletivo é capaz de conformar-se num instrumento de organizacdo e
acdo coletiva, visando resolver os problemas da escola e desenvolver
uma préatica pedagogica de qualidade.

Neste processo de formacdo, a Rede deixa claro, na fala de seus
representantes (assessores) nos encontros de formagdo, o anseio pela
padronizacdo do ensino. Para além do processo de ensino como um
todo, é particularmente um retrocesso no ambito da Educacdo Fisica
Escolar, area que, apesar de legitima, continua travando uma batalha
diaria, principalmente nos meios de formag&o inicial e continuada para
construir sua autonomia, na perspectiva de um ensino significativo e
critico.

Esta batalha pode ser visualizada pelo processo historico que
constitui a Educacdo Fisica Escolar. Pelos idos de 1800, a génese da
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Educacdo Fisica na escola é delegada ao movimento denominado
higienista®. Mas apesar dos lagos estreitos com a medicina higiénica, a
pratica da Educacdo Fisica estava concretizada na escola a partir de
métodos calisténicos e militares®, mantendo estreitos vinculos com esta
instituicdo (militar), j& que neste periodo quem utilizava e produzia 0s
conhecimentos das praticas fisicas eram os militares (GARCIA e
ROTELLI, 2006). No inicio de 1900 a Educacdo Fisica comeca a
receber investimentos, uma vez que a nacdo necessitava de um povo
forte e robusto que, em caso de guerra, pudesse ser utilizado como forga
militar. Assim, a Educacdo Fisica servia de instrumento a ideologia do
poder constituido (CASTELLANI FILHO, 1988), pois a presenca da
Educacdo Fisica na escola ganhava novos objetivos, como a necessidade
de seguranca nacional frente aos perigos internos (revoltas) e externos
(22 Guerra Mundial), a constituico de uma mdo de obra adestrada e
capacitada devido ao processo de industrializacdo do pais, sempre com o
intuito de aumentar o espirito nacionalista. Neste periodo ocorreram
grandes apresentacdes de estudantes com exibicdes de ginasticas com ou
sem elementos exibindo o ufanismo nacional (ARANTES, 2008).

Na conjuntura estabelecida pelo Estado Novo, a Educacdo
Fisica recebe novas atribuicdes — trabalho e produtividade. Neste
momento inicia-se uma série de discussdes tanto sobre a Educagdo
guanto sobre a Educacéo Fisica, surgindo também a proposta de integré-
la como disciplina educativa no ambito da rede publica de ensino
(BRAID, 2003). Entdo, em 1961, a promulgagdo da LDBEN determina
a obrigatoriedade da Educagéo Fisica no ensino primario e médio. Neste
periodo a pratica consistia em "ensinar a ginastica formativa,
fundamentos de jogo (modalidades esportivas coletivas), valendo-se do
método da ‘Desportiva Generalizada’, a qual ndo se previa processo de
inclusdo daqueles que ndo se adequassem a normalidade” (ARANTES,
2008, p. 6).

A instalacdo da Ditadura Militar no Brasil incentivou
largamente a Educacéo Fisica e mais precisamente o Esporte, havendo a

*  De acordo com Gondra (2000 apud GARCIA e ROTELLLI, 2006) a agenda
Médica ao longo do século XIX, no Brasil, reservou um lugar especial para
0os problemas da ordem social, incluindo-se questdes da formagao
relacionadas a educagdo escolar. Por isto, neste periodo, a medicina ficou
denominada “medicina higiénica” ou “sanitarista”, com isso os médicos
passaram a ser chamados de médicos higiénicos ou higienistas ou, ainda,
sanitaristas.

® Exercicios vigorosos, ritmados, normalmente executados sem aparelhos.
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massificagdo deste e a divulgacdo dos "feitos” dos grandes atletas
nacionais, atletas de alto nivel, ou como eram chamados: "os herdis da
patria". Esse incentivo do governo tinha por objetivo fazer com que o
desporto atuasse como "analgésico™ nos movimentos sociais (BRAID,
2003). Mais uma vez, a Educacdo Fisica servia aos interesses
dominantes hegemonicos. Entdo, com esse investimento do Governo
Militar na Educagdo Fisica (na década de 1970) para atender seus
propdsitos politicos e ideoldgicos, definia para isso, na Lei n. 5692/71,
em seu artigo 1°, que:

A Educagdo Fisica, atividade® que por seus
meios, processos e técnicas, desperta, desenvolve
e aprimora forcas fisicas, morais, civicas,
psiquicas e sociais do educando, constitui um dos
fatores basicos para conquista das finalidades da
educacéo nacional (BRASIL, 1971).

Desta maneira, 0 objetivo da Educacdo Fisica era apenas o
desenvolvimento da aptiddo fisica, sem preocupar-se com a construcdo
de cidadéos criticos, 0 que seria um transtorno ao citado governo.
Assim, o termo atividade “esconde a fragilidade da legitimidade da
Educac@o Fisica escolar” (BETTI, 2005) e esta ndo se torna obrigatoria
no curriculo, situacdo que demonstra um retrocesso em relacdo a
LDBEN de 1961 (BRASIL, 1997).

Na década de 1980 surge um movimento renovador na
Educacéo Fisica®, este

[...] entendeu que uma das acOes necessarias seria
‘elevar’ a Educacdo Fisica a condi¢do de
disciplina curricular (e ndo mera atividade), para o
que seria necessario demonstrar e afirmar que ela
possui, assim como 0s outros componentes
curriculares, um conhecimento, um saber
(inclusive conceitual) necessario a formagao plena
do cidaddo (BETTI, 2005).

Segundo o autor, este movimento renovador, através das
Ciéncias Sociais e Humanas, enfoca a funcéo social da Educacéo Fisica,
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Grifo nosso.
Momento em que aflora no Brasil a luta dos movimentos sociais pela
democracia.
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analisando criticamente seu papel conservador e seu paradigma da
aptidao fisica. Mesmo com propostas diversificadas encontrou, e ainda
encontra resisténcias a mudanca por diversas razdes, desde o imaginario
social (fortemente influenciado pela visdo médica) até a formacdo de
professores cujos curriculos foram inspirados no histérico paradigma
existente na Educacéo Fisica (dualismo corpo e mente).

Entre as propostas do movimento renovador na década de 1980,
podemos citar como sendo de grande influéncia a Psicomotricidade
(principalmente na Educagdo Fisica infantil), também conhecida como
Abordagem Desenvolvimentista®®. Fundamenta-se na psicologia do
desenvolvimento e da aprendizagem, tendo no movimento humano a
base para o desenvolvimento integral, com destaque para a cognicao e a
afetividade, porém limitando-se a oferecer fundamentos (habilidades)
para a Educacdo Fisica. A proposta construtivista® que considera o
cultural e o social como aspectos fundamentais no respeito ao
desenvolvimento da capacidade fisica individual, mesmo que
preocupada com a cultura infantil, também é fundamentada na
psicologia do desenvolvimento utilizando-se da psicomotricidade.
Houve ainda a proposta que vincula a Educacdo Fisica a ideia de
promocdo da salde ou denominada proposta biologicista, na qual o
desenvolvimento fisico e motor seriam suficientes para promover uma
educacdo integral. No tocante as pedagogias criticas houve, nesta
década, a proposta de Concepcdes de Aulas Abertas dos professores
Hildebrandt e Laging (1986), que, apoiando-se na experiéncia dos
alunos, busca a formacdo de um sujeito autbnomo e critico (BETTI,
2005).

Gerando grandes influéncias na década de 1990, neste
movimento de renovar a Educacdo Fisica, surgem as pedagogias
criticas, como a proposta do Coletivo de Autores®™, em 1992, conhecida
como Critico-superadora, e a do professor Elenor Kunz, em 1994,
denominada Critico-emancipatoria. As propostas utilizam-se de
procedimentos didaticos para que, ao tematizar as formas culturais de
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. Cujo grande expoente foi Go Tani - 1988.
4

Representada na obra "Educacdo de Corpo Inteiro" de Jodo Batista Freire -
1989.

Cujos autores, que se autodenominaram Coletivo de Autores sdo: Carmen
Lucia Soares, Celi Nelza Zilke Taffarel, Elizabeth Varjal, Lino Castellani
Filho, Micheli Ortega Escobar e Valter Bracht, publicaram o livro
Metodologia do Ensino de Educagéo Fisica - 1992.
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movimento humano, seja promovido o esclarecimento critico, ou seja, a
I6gica dialética com o agir comunicativo. Assim, segundo Betti (2005),
desde o inicio da década de 1980 esse movimento renovador, utilizando
um discurso pedagégico da Educacdo Fisica dialogando com as Ciéncias
Humanas e Sociais, contribuiu para dois entendimentos da Educacdo
Fisica: como 4area de conhecimento cientifico e como pratica
pedagogica. Quer dizer, em sentido restrito, a Educagdo Fisica toma
lugar na instituicdo escolar abrangendo as atividades pedagdgicas e tem
como tema o movimento corporal; ja no sentido amplo, ela designa
todas as manifestacfes que estdo ligadas a ludomotricidade humana
(BRACHT, 1992 apud BETTI, 2005). Ainda, segundo Bracht (1999
apud BETTI, 2005), a Educagdo Fisica como espago pedagdgico tem
como objeto o saber especifico que é tratado por essa pratica
pedagdgica, esse saber é a cultura corporal, cultura de movimento ou
cultura corporal de movimento. O movimentar-se humano:

[...] é visto como forma de comunicagdo com o
mundo, constituinte e construtora de cultura, mas
também possibilitada por ela; é linguagem, que na
qualidade de cultura habita 0 mundo do simbolico
(BETTI, 2005, p. 186).

A apresentacdo de tal panorama, sem a inten¢do de
aprofundamento, visto que muitos estudos ja o fizeram, reforga o
absurdo proposto e desejado pela Rede, quando buscam uma
padronizagdo. Assim, acreditamos que a dificuldade do professor 3 em
vislumbrar tal desenvolvimento histérico seja o fator que o faz
concordar com a necessidade de padronizacdo, apresentando, assim,
amarras que o vinculam pedagogicamente a esportivizacdo da Educacédo
Fisica Escolar.

O processo de construcdo da Matriz Curricular, apesar desta ter
monopolizado grande parte das reunides de formagéo, efetivou-se com a
participacdo de um pequeno numero de professores. Entretanto, foi
aberta ao grande grupo de professores a possibilidade de destrincha-la,
elencando os conteldos que os temas sugeridos poderiam abordar.
Entdo, ao analisarem a formacdo efetivada no ano e pensarem nos
trabalhos do ano seguinte, os professores perceberam a necessidade de
problematizar a matriz, até mesmo para haver a chance de agregar novos
e diversificados contetidos e, inclusive, alterar os ja propostos, tendo por
subsidio a participagdo de um maior nimero de colegas e de convidados
(tedricos que abordem temas especificos). Como mencionado por
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Zeichner (2001, p. 126), “eles ndo estdo buscando respostas faceis ou
receitas, mas estdo desejando ser desafiados intelectualmente e
reconhecidos pelo que sabem e pelo que podem fazer”.

A prépria disposicdo apresentada pelos professores, ao
imaginarem-se construindo um livro didatico, a ser utilizado pelos
professores da Rede, corresponde ao anseio que possuem em serem
valorizados diante dos conhecimentos que possuem. Acreditamos que
isto seja valido como processo de formacao, pela troca de experiéncias e
problematizacdo das préaticas impressas no cotidiano. Porém, precisam
cuidar para que tal possibilidade (o livro didatico) ndo se torne algo
imposto & pratica do docente, engessando, assim, sua capacidade de
planejamento mediante as necessidades peculiares do contexto escolar.
Também precisam atentar para isto ndo servir de mecanismo aos
objetivos que possui a Rede de padronizar o processo de ensino, como,
bem ressaltou o professor 1, no Gltimo encontro de formagdo, ao
sinalizar que o livro fosse mais um elemento de consulta do que uma
imposicao a ser seguida.

Entdo, quando os professores foram indagados sobre a
formatacdo da formacdo para o proximo ano, foram enfaticos ao
afirmarem a necessidade da participacdo de professores universitarios
gue falassem da escola, e que tivessem além do discurso tedrico, alguma
experiéncia escolar. E, apenas, nas falas destes professores, que aqueles
percebem o sentido do que é professado. Os professores da Rede
acreditam que, os professores universitarios com experiéncia escolar
entendem o que eles vivenciam na escola por j4 a terem também
vivenciado um dia, por isso, ddo-lhes crédito. O professorado explicita
com isto seu anseio por maior participacdo em sua propria formagdo, em
buscar na pratica os elementos que serdo teorizados para oportunizar a
reflexdo. Outro fator relevante que emergiu de suas falas foi a
importdncia de se aproveitar os relatos dos mais experientes,
valorizando seus conhecimentos tacitos, na visualizacdo de uma
concretude para uma Matriz Curricular ainda complexa para alguns,
justamente pela falta de efetivacdo em suas praticas de alguns contelidos
que esta elenca. Assim este coletivo busca maior participa¢do no fazer e
repensar a escola.

A Escola onde se desenvolveu este estudo, apesar de possuir
uma boa estrutura fisica, ndo recebeu a devida atencdo, no quesito
manutencdo, por parte da Secretaria. Em grande parte, tal desatencéo é
atribuida as divergéncias politicas entre representantes da SME e
gestdes anteriores, nas quais o diretor foi eleito em urna. Porém, como
na Ultima elei¢do ndo houvera candidatos em condic6es de concorrer ao
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cargo, este foi delegado a atual diretora. Desta forma, acredita-se que
esta realidade venha a ter outra configuracdo. Contudo, devido a grande
demanda, os espagos nesta Escola ainda sdo escassos e, desta maneira,
constantemente repensados e rearranjados. No caso da Educacéo Fisica,
a solucdo encontrada pelos profissionais da area € o uso em comum.
Quando o espaco da quadra néo € dividido ao meio, entre duas turmas, é
usado em conjunto ou dividido em trés, quando uma turma faz uso da
rede e marcacdo de voleibol e outras fazem uso das balizas e/ou tabelas
de basquetebol (que se localizam em suas extremidades).

Um quesito que poderia ser modificado, mas sobre o qual ndo
presenciamos mudancas, a ndo ser quando estas ja faziam parte do
habito tomado pelo professor ao adentrar a sala de aula, corresponde ao
cuidado com o ambiente fisico. Por suas caracteristicas culturais e
sociais, muitos alunos ainda possuem o (mal) habito de riscar carteiras e
paredes, estragar cartazes e materiais diversos e agredir e destruir
plantas. Percebemos, assim, que a escola necessita de exercer uma
abordagem de preservacao sobre o patriménio publico, até mesmo para
ir de encontro com a apatia de alguns professores que naturalizam
encontrar uma sala de aula desorganizada, suja e constantemente
degradada. Apenas o professor 3 incorporou a postura de solicitar
organizacdo dos alunos, quanto ao alinhamento das carteiras, asseio do
chédo (cujos papéis 0 mesmo solicitava que fossem jogados no lixo) e
organizacao dos demais itens constantes da sala.

Constatamos que, a falta de profissionais em nimero adequado
a demanda da Escola, como supervisores e orientadores, prejudica todo
o trabalho que poderia ser mais bem desenvolvido pela coordenacéo
pedagdgica. Como salientado pela (Unica) orientadora, todo o trabalho
fica a desejar, ndo déo conta, pois dois fazem o trabalho que deveria ser
delegado, no minimo, a cinco profissionais. Porém, apesar deste quadro,
as reunides pedagogicas planejadas, foram realizadas. Entretanto,
percebemos que nestas ndo se desenvolve o potencial de formagéo
desejado pelos professores, como um momento de producdo efetiva,
otimizacdo do trabalho, reflexdo pedag6gica ou busca por apoio
necessario ao planejamento coletivo. Tanta demanda para “poucas
pernas”, talvez tenha sido o motivo da coordenagéo ter postergado uma
importante reivindicacdo dos professores, qual seja, a do espaco para
socializagdo e preparacdo das aulas com os pares.

Por fim, acreditamos ser importante registrar os relatos de
profissionais com os quais convivemos €, que se encontram ha mais
tempo na Escola. Estes relatam casos tanto de acidentes envolvendo a
comunidade na rodovia - que passa em frente a Escola e da qual toda a
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comunidade escolar faz uso para chegar a ela -, quanto de casos de
manifestacdes com a participacdo da comunidade escolar no sentido de
reivindicar providéncias junto ao poder pulblico. Entretanto, nenhuma
medida, além da instalagdo de uma lombada eletrbnica em frente a
Escola, foi tomada. Hoje, percebemos que tanto a comunidade quanto os
profissionais desta Escola encontram-se desiludidos com o descaso do
poder publico, mas também desiludidos com sua capacidade de
mobilizacdo, devido aos poucos retornos obtidos, em momentos
anteriores. A desilusdo é tdo forte que, mesmo em situacBes ainda
lamentaveis, ndo conseguem vencer tal apatia, ficando no terreno das
lamentagBes. Nos meandros do primeiro semestre de 2012, quando da
escrita desta disserta¢do, nos chegou a noticia sobre o atropelamento que
vitimou mais uma vida, aluno desta Escola e um ex-aluno desta
mestranda. E, mesmo diante deste fato, nada foi feito pela Escola. O
aluno, apesar de ter sido atropelado fora do horéario de funcionamento
dela, foi atropelado, praticamente, na porta da Escola. Até quando os
professores ficardo se lamentando? Quando irdo se mobilizar para
reivindicar melhores condic6es de trabalho? No préximo capitulo vamos
tentar entender como tais condigdes se concretizam nas aulas e parte da
constituicdo dos sujeitos participantes deste estudo.
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Capitulo 3
OS SUJEITOS E SUAS PRATICAS PEDAGOGICAS

Apbs procedermos a apresentacdo do contexto em que este
estudo foi realizado, torna-se necessario apresentarmos os atores —
professores e estudantes - envolvidos no processo ensino-aprendizagem,
seus anseios, sonhos e posturas. Como sabemos, sdo eles 0s sujeitos que
dao significado aos objetos e, diante do cenario, constroem suas
historias e as historias que ousamos tentar desvendar, destacando, no
caso dos professores, as suas caracteristicas e refletindo sobre a
constituicdo de suas identidades. ApoOs esta apresentacdo, faremos a
descricdo, discussdo e reflexdo sobre o encontro destes sujeitos nesta
construcdo ininterrupta do cotidiano, que séo as aulas, onde 0s sujeitos
se confundem com seus proprios processos de formacdo. Estes séo
momentos em que as intengbes particulares se confrontam, se
reconhecem e se reconstroem, pois, conforme Caldeira (1993), é
necessario considerar os professores como possuidores de conhecimento
e ndo apenas possuidores de experiéncias. Pode-se, assim, dizer que a
pratica docente é um produto coletivo e social.

3.1 Os atores no papel de professores

O professor é a pessoa; e uma parte importante da pessoa € o professor.
(Jennifer Nias)

Considerando serem os professores, em sua maioria, atores®
que apds o periodo de escolariza¢do bésica optaram por uma formagdo
na qual pudessem, posteriormente, também exercer suas atividades
profissionais neste territorio, estes de certa forma sdo o produto desta
instituicdo. E, por assim serem, por mais que apresentem uma postura
critica diante do Estado, da Sociedade, do Capitalismo e da Educacao,
apresentam, inevitavelmente, em certo grau, uma postura também
romantica sobre a Escola®’. Ainda, de acordo com Berger e Luckmann

% Ppara Berger e Luckmann (2003), o conceito de institucionalizacdo ocorre

guando existe uma tipificagdo, ou seja, uma padronizacéo de agdes habituais
e acessiveis, dos membros de um grupo social. Eles denominam estes
membros de atores. "A instituicdo pressupde que agdes do tipo x serdo
executadas por atores do tipo x" (Ibidem, p. 79).

O que procuramos dizer com tal assertiva é que, por estar neste chdo desde
sempre, as vezes o professor pode encontrar dificuldades em se retirar para
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(2003, p. 103) "ao desempenhar papéis, o individuo participa de um
mundo social. Ao interiorizar estes papéis, 0 mesmo mundo torna-se
subjetivamente real para ele".

Neste momento faremos a apresentagdo dos sujeitos
participantes da pesquisa, os atores no papel de professores, o professor
COmMo pessoa e a pessoa como professor, numa sintonia tao forte que se
torna impossivel sua separacdo, pois ndo é possivel ver um sem o0s
resquicios do outro. Como mencionado no capitulo introdutério, foram
trés os participantes que tiveram sua pratica pedagdgica observada.
Neste momento trazemos informagdes sobre eles, informagdes pessoais
e profissionais, pois como nos alerta Novoa (1992, p. 7) “néo é possivel
separar 0 eu pessoal do eu profissional, sobretudo numa profissdo
fortemente impregnada de valores e de ideias e muito exigente do ponto
de vista do empenhamento e da relagdo humana”.

Ao mencionar algumas de suas caracteristicas como docentes e
de suas maneiras de se relacionarem, seja com o0s colegas de profissdo,
seja com os estudantes, procuramos identificar alguns tracos de suas
identidades. A identidade, no entender de Novoa (1992), se apresenta
como um dado que ndo é adquirido, que ndo é um produto, mas um
lugar de lutas e de conflitos, “um espago de construgdo de maneiras de
ser e estar na profissdo. Por isso, é mais adequado falar em processo
identitario, realgando a mescla dindmica que caracteriza a maneira como
cada um se sente e se diz professor” (NOVOA, 1992, p. 16). Para este
autor, é certo que, como sujeito, cada um possui seu modo peculiar de
organizar as aulas, de se movimentar em sala®®, de tratar os alunos e de
fazer uso dos meios pedagdgicos, o que ele chama de segunda pele
profissional (NOVOA, 1992). No entender de Cardoso (2001) este
processo identitario € um processo de insercdo cultural, sendo 0 mesmo
construido no interior dos limites que sdo postos tanto pelo ambiente,
quanto pelas relagGes sociais.

Comecamos a apresentagdo pelo professor 1, do género
feminino. Ela é catarinense, natural de uma pequena cidade do litoral sul
de SC, solteira, sem filhos, com 38 anos de idade. Formou-se em
Educago Fisica, licenciatura plena, na Universidade Federal de Santa
Catarina em 1995. Atua como docente ja h4 dezesseis (16) anos e, ha
nove (9) anos trabalha na Rede Municipal de Ensino de Florianépolis,

concretizar uma reflexdo critica sobre o papel da Escola e sobre sua prdpria
atuacéo.

Considerando ser a quadra, a sala onde maior tempo atua o professor de
Educacdo Fisica.
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onde é professora efetiva, com carga horaria semanal de 40h, ndo
desempenhando outra atividade profissional fora da escola. Ja atuou
também na Rede Estadual e Particular, na cidade de Floriandpolis.
Durante a pesquisa a professora lecionava apenas para duas turmas (de
sexto ano), completando o restante da carga horaria com atividades de
administracdo escolar. No ano de 1997 adquiriu a formacédo no nivel de
especializacdo em Gerontologia® pela Universidade do Estado de Santa
Catarina e, em 2003, outra especializagdo em Educacdo Fisica Escolar
pela UFSC. No ano de 2009 tornou-se Mestre na area de Engenharia e
Gestdo do Conhecimento, na linha Midia e Conhecimento, também pela
UFSC.

Por algum tempo, mais especificamente nos quatro Gltimos
anos, o professor 1 exerceu suas atividades laborais na escola, em cargo
da coordenacdo pedagégica, exercendo a funcdo de administracdo.
Contudo, neste ano letivo de 2011 retornou para a sala de aula, com duas
turmas de 6° ano, porém, ainda exercendo atividades na coordenacao
como complemento de sua carga horaria. Apresenta boas relagcdes com
os colegas de trabalho, sendo uma pessoa bastante acessivel, apesar das
atribuicdes de chefia que o cargo Ihe exige. Por diversos momentos, foi
abordado em aula, por algum colega, para resolver assuntos pertinentes
a dindmica escolar. Apresenta também 6timas relagcbes com os alunos.
Apesar da postura firme, tem uma relacdo de respeito para com estes,
além de demonstrar afeto e interesse por suas “necessidades”, pois
fazendo parte da coordenagdo fica a par de muitas das situacfes e
conflitos pessoais pelos quais estes passam e que acabam ecoando na
escola. Ao mesmo tempo em que é bastante respeitado pelos estudantes,
estes se sentem a vontade para compartilhar com ele suas angustias e
devaneios préprios da idade.

Desde o contato para apresentacdo e convite de sua participacao
na pesquisa, o professor 1 apresentou-se bastante solicito e interessado.
Por diversos momentos conversamos sobre as praticas pedagdgicas dos
demais colegas de escola, bem como dos colegas de area em nivel de
Rede. Sempre, ap6s as reunifes de formacdo, o professor 1 fazia,
espontaneamente, seus relatos sobre as mesmas. Incluia nestes, suas
impressdes e “desabafava” suas angustias, discordancias e seus desejos
de como gostaria que as praticas pedagdgicas ocorressem. A entrevista
com o professor 1 ocorreu na ultima semana de aula, numa manha do
més de dezembro, um dia ensolarado e atipico na Escola, sempre repleta

% Ciéncia que estuda o processo de envelhecimento humano.
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de estudantes. Estdvamos em uma das mesas que fica ao redor da quadra
coberta, o que foi possivel por ndo haver mais atividades com alunos na
Escola, os quais ja haviam entrado em férias. Esta foi a Gltima das
quatro entrevistas realizadas, pois, além dos outros dois professores,
houve necessidade de entrevistar a orientadora pedagdgica, para
esclarecimentos sobre a formagdo em servigo e dinamica do cotidiano
escolar.

No inicio das observacdes, foi possivel perceber que o professor
1 fez uso de materiais impressos, porém em conversas com 0s alunos,
ficou esclarecido que estes materiais comegaram a ser utilizados apenas
nesta época. Assim, acredito que a participacdo na pesquisa 0 motivou a
fazer uso de tais materiais, interferindo em sua pratica, como ja era
possivel prever, pois havia um sujeito — a pesquisadora - participando
das aulas, um ser estranho na dindmica escolar, no cotidiano de sua
pratica pedagdgica, que, ao observar-lhe, poderia passar a sensacéo de
estar lhe avaliando, ao que, talvez, ele sentisse necessidade de
responder. Foi possivel perceber que isto durou por certo tempo, mas a
partir do segundo més sua rotina parecia mais espontanea. Entretanto, o
uso de tais materiais permaneceu, contudo, de forma menos proveitosa
pedagogicamente, conforme analisaremos em capitulo especifico.

O outro sujeito participante, que teve suas aulas observadas na
pesquisa, foi o professor 2, do género feminino. E paulistana, casada,
com 29 anos de idade e que, no periodo da pesquisa, estava gravida de
seis (6) meses. Formou-se em 2000 em licenciatura plena pela
Universidade das Faculdades Metropolitanas Unidas (UNIFMU) de Séo
Paulo. Exerce a docéncia ha nove (9) anos. Reside em Floriandpolis
desde 2005, desde entdo atuando na Rede Municipal de Ensino, como
ACT, com 40h semanais. Durante 0 ano letivo de 2011 atuou também na
Rede Estadual com 10h semanais e exerceu atividades numa academia
de musculagdo com 17h semanais. Nao possui especializacdo e nem
mestrado. Na escola leciona para sete turmas (uma turma de sexto ano,
trés turmas de sétima série e outras trés de oitava série).

Por exercer mais de 67h semanais, das quais 50h semanais em
escola, o professor 2 apresenta a segunda maior carga horaria dentre os
trés colegas, uma hora a menos do que o professor 3, que exerce 68h
semanais. Porém, o fato de ser casada e estar gravida pode indicar que
tem menos tempo para planejar ou dedicar-se as suas atividades na
escola. Entretanto, é a Unica que ministra aulas tipicamente teéricas. Por
possuir somente a graduacdo, mencionou desejar realizar a pos-
graduacdo em nivel de mestrado. Personifica, assim, grande parte dos
professores da Rede, ou seja, ACT cuja titulagdo maior ndo ultrapassa a
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graduacdo, que necessita completar a renda exercendo mais de 40h e
que, por isso, ndo consegue participar da formagdo continuada com seus
pares. Apesar das poucas oportunidades de dar continuidade a sua
prépria formagdo, o desejo em buscar novos caminhos, novas préaticas
ou estratégias pedagogicas ¢ visivel no seu interesse em “inovar” com as
aulas tedricas que ministra.

Sua participagdo na pesquisa apresentou-se de maneira natural.
O agir com os alunos ndo era policiado ou forcado, pelo contrério, era
um agir sem se preocupar com a presenca do pesquisador. N&o
demonstrava se sentir avaliado ou julgado pelo olhar de um sujeito
estranho inserido no cotidiano de suas aulas. Sempre simpatico com 0s
colegas e os alunos, apresentava uma fala quase informal com os
mesmos. Muitos alunos sentiam-se extremamente a vontade para,
inclusive, lhe pedir conselhos sobre fatos pessoais. Estes sentiam
liberdade suficiente de dirigir-se a ele com naturalidade, o que néo
significa que possuiam menos respeito por ele do que por outros
professores.

Entretanto, o fato de necessitar realizar exames para
acompanhar a gravidez e o tratamento fisioterapico de dores nas costas o
fazia ausentar-se bastante da escola. Desse modo, grande parte das
observagOes previstas para o periodo ndo pdde ser realizada. Em
decorréncia disto e pela necessidade de acompanhar as aulas do
professor 3, as observagdes de suas aulas terminaram antes das
observacOes das aulas do professor 1. Porém, a entrevista com o
professor 2 também foi no més de dezembro, sendo a segunda entrevista
e, ocorrendo na sala multimeios - no referido dia era o Unico local
vidvel, pois ainda havia aula na escola e todos 0s espagos estavam sendo
utilizados.

Ja, o professor 3 é natural do Estado do Rio Grande do Sul, do
género masculino, solteiro, sem filhos, com 35 anos de idade. Formado
em licenciatura plena pela Universidade do Vale do Rio dos Sinos
(UNISINOS) de Canoas/RS, em 2001. Atua como docente ha dez (10)
anos. Ha oito (8) anos reside em Floriandpolis, onde atuou por trés (3)
anos na Rede Privada de Ensino e, a quatro (4) anos estd atuando na
Rede Municipal, como professor ACT (um ano) e com projetos —
oficinas esportivas pelo Programa Mais Educacdo. E contratado para
exercer 40h semanais, atuando também na escola com outras 28h
semanais nos projetos esportivos, totalizando 68h semanais. N&o possui
especializacdo ou mestrado. Leciona para oito (8) turmas (uma de
terceiro ano, duas de quarto ano, quatro de quinto ano e uma de sexto
ano).
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Este professor possui como caracteristica peculiar, por
incorporar a seus trejeitos, a visdo de treinador esportivo, tanto que é
ciente de ser este um aspecto muito forte de sua atuacdo profissional. Tal
postura, rigida e disciplinadora o destoa dos demais professores de
Educacdo Fisica com os quais trabalha. Ndo dizemos, com isso, que 0s
demais ndo o sejam, mas este do alto dos seus quase 1,95m, voz forte e
corpo robusto, impde natural autoridade. Seu modo de ser e se
comportar, as vezes aspero, gera turbuléncias em suas relacdes com os
colegas e demais estudantes da escola. Entretanto, aqueles que séo seus
alunos o admiram, justamente por tal postura, o que o préprio professor
mencionou durante a entrevista que, inclusive, foi a primeira a ser
realizada dentre os sujeitos participantes do estudo. Ele chegou a
ressaltar que os alunos percebem o interesse que ele possui em ensinar,
desde o mais simples gesto ao mais complexo, o que o diferencia, no seu
ponto de vista™, dos demais colegas que, em sua opini&o, na maioria das
vezes, apenas entregam a bola e ficam observando ou conversando com
outros colegas e/ou alunos.

A participacdo do professor 3 na pesquisa se iniciou antes
mesmo da observacdo de suas aulas, quando das faltas do professor 2 e
por sua destacada atuacdo em quadra, sempre intervindo nas atividades e
fazendo uso de uma grande quantidade de materiais - quantidade esta
muito destoante daquela utilizada pelos professores 1 e 2 na maioria de
suas aulas. Esta esporadica observacdo comecou a gerar indagacdes,
entdo, pareceu-nos pertinente convida-lo a participar da pesquisa. O
mesmo, com muito interesse aceitou e, ainda, mencionou achar que o
contato para isto havia demorado. Por tais observacbes formais terem
iniciado apenas em novembro, poucas foram as aulas que puderam ser
observadas, entretanto, muitas foram as reflexBes que elas
oportunizaram. De acordo com Harmmersley e Atkinson (1994, p. 225),
entendemos que “a medida que o tempo avanga, as necessidades da
investigacdo necessitam ser desenvolvidas ou transformadas e,
finalmente, seu campo se delimita e clarifica, enquanto se explora sua
estrutura interna”.

O fato de todos os professores ja estarem na docéncia ha certo
tempo, significa que ja passaram pela fase de Entrada na Carreira, a qual
Hiberman (1992) caracteriza como uma fase de sobrevivéncia, de
descoberta, ou ainda, de choque com o real. Pois, enquanto o professor 2

" Como mencionado por Ricceur (1985 apud NOVOA, 1992, p. 24) “um
individuo reconhece-se na historia que conta a si proprio sobre si proprio”.
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atua como docente ha 9 anos, o professor 3 atua ha 10 anos,
encontrando-se ambos ja na fase que o autor denomina de Estabilizacéo,
momento em que “passam a ser” professores, isto tanto aos seus olhos
como aos olhos dos outros (HUBERMAN, 1992).

Uma particularidade desta fase, quando se trata de professores
de Educacdo Fisica ou de “desporto”, como menciona Hiiberman
(1992), é a de estes professores sonharem com a carreira desportiva, 0
que é personificado no professor 3, um ex-atleta de basquete que almeja
reconhecimento na carreira de treinador e técnico de basquetebol.
Também neste processo de estabilizacdo na carreira, escolhas e
renuncias sdo feitas para moldar a identidade, o que pode transmitir a
ideia de “libertagdo” ou “emancipacdo” e, assim, estes procuram se
afirmar diante dos colegas mais experientes e, até mesmo, perante as
autoridades, no ambiente escolar personificadas nas pessoas dos
coordenadores e diretor. Este aspecto pode explicar o conflito entre o
professor 3 e a diretora da escola, assim como entre ele e o0s
coordenadores e, até mesmo, alguns colegas. Ja, o professor 2 adota uma
abordagem mais politica, possuindo certo “jogo de cintura” e, com isso,
conseguindo resultados mais propicios aos seus objetivos. Ambos 0s
professores apresentam, desse modo, divergéncias entre seus modos de
agir, o que, segundo Hiiberman (1992), é caracteristico desta fase.

O professor 1, atuando ha 16 anos na carreira docente, encontra-
se na fase de Diversificagdo, quando os professores “langcam-se, entéo,
numa pequena série de experiéncias pessoais, diversificando o material
didactico, os modos de avaliacdo, a forma de agrupar os alunos, as
sequéncias do programa, etc.” (HUBERMAN, 1992, p. 41) e, assim, se
apresenta a pratica pedagdgica do professor 1. Segundo o autor, 0s
professores nesta fase seriam os mais motivados e, os mais empenhados,
0 que na pratica do professor, se traduz nos materiais impressos
construidos por ele. O autor diz ainda que os professores, neste
momento da carreira, transformam a motivacdo em ambicdo pessoal,
buscando prestigio através do acesso aos postos administrativos, o que
vem ao encontro da posi¢do ocupada pelo professor 1 na equipe de
coordenacdo pedagégica da escola, exercendo as atribuicbes de
administrador. Isto acontece, segundo Hiiberman (1992) por se sentirem
motivados a novos desafios, fugindo do receio de cair na rotina.

Notoriamente, a construcdo da identidade destes professores,
independente da fase na qual se encontram, é um processo de formagéo,
gue se inicia antes mesmo da formacé&o inicial, ficando em aberto até o
fim da carreira (MOLINA e MOLINA NETO, 2003). Desta maneira, 0s
professores como atores sdo sujeitos, cujos atos sdo influenciados por
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seus ideais, principios, sonhos, anseios, medos, angustias e historias.
Segundo Huberman (1992) até mesmo a origem sociocultural torna-se
um importante ingrediente na vivéncia da dindmica da préatica
profissional, pois,

Estes individuos ndo sdo passivos, ndo sdo meros
fantoches  manipulados do  exterior. O
desenvolvimento humano €, em grande parte,
‘teleoldgico’, isto €, o actor humano observa,
estuda, planifica as ‘sequéncias’ que percorre e,
posteriormente, pode vir a alterar ou determinar as
caracteristicas da ‘fase’ seguinte (HUBERMAN,
1992, p. 53).

Hiberman (1992) ndo deixa de destacar que uma fase prepara a
seguinte, porém ndo é capaz de determina-la. Neste processo de
constituicdo, cada professor com sua singular composicédo, apresenta-se
como Unico, com posturas distintas e anseios diferentes em nivel e
principios. Mas, todos, sujeitos que possuem a chance de exercer um
trabalho isolado ou coletivo e, em ambas as situacdes, interferindo na
constituicdo do outro, de uma maneira ou de outra.

Consideramos que a constituicdo identitaria do professor de
Educagdo Fisica se confunde com a constituicho da é&rea e,
principalmente, com o desenvolvimento das abordagens propostas para
esta, e que grandes influéncias exerceram e ainda exercem na formagéo
inicial. Isto torna este professor um ator em eterna constituicdo que,
apesar de algumas caracteristicas, ndo é cabivel intitula-lo ou engaveta-
lo em determinada abordagem pedagdgica. Iremos perceber este fato
nos relatos das aulas, pelas posturas distintas e muitas vezes incoerentes
com os discursos e percepcdes destes mesmos professores. No proprio
processo de constituicdo das abordagens, apesar das criticas’* realizadas

' A Pedagogia Critico-emancipatdria, elaborada por Kunz (1994) com grande

influéncia da teoria de Habermas (sujeito critico), faz uma tematizagdo dos
elementos da cultura do movimento através de uma concepgéo dialdgica,
desenvolvendo o analisar e o agir critico do aluno. Apresenta-se como
critica a proposta Critico-superadora do Coletivo de Autores, que utiliza a
expressdao "Cultura Corporal”. Kunz (1994) afirma que o uso dessa
expressao reforca o persistente dualismo corpo e mente (pois se ha uma
cultura corporal devem existir outras culturas, como a intelectual, emocional
etc.), 0 que ja era muito discutido na Educagdo Fisica. Outra critica de Kunz
esta no fato de o Coletivo apresentar o Esporte como prética social que deve
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por Kunz (1994) ao Coletivo de Autores (1992), é importante resgatar
gue este situou duas perspectivas da Educacdo Fisica Escolar que deram
inicio o pensar a Educacdo Fisica pelo prisma filoséfico: 1) a
perspectiva de aptidao fisica e 2) de reflexdo sobre a cultura corporal.
Na realidade atual da escola, e em decorréncia tanto de suas
caracteristicas como instituicdo social’®, quanto da formagéo tradicional
a qual estiveram e ainda estdo submetidos os professores, assim como
da falta de um projeto adequado de educacdo continuada (na maioria das
redes publicas de ensino), constata-se que a primeira perspectiva ainda é
a mais praticada. E, quando ha a iniciativa de transformacéo e mudanca
por parte do professorado, sua préatica oscila entre a primeira e a segunda
perspectiva. Porém, verifica-se, também, que cada vez mais ha
profissionais buscando realizar sua pratica pedagdgica pela segunda
perspectiva. Importante é salientar que os fatores que contextualizam
esta situacdo, muitas vezes, sdo inerentes ao prdprio professor. Como
dito anteriormente, estd no préprio processo de formagdo, como nas
condicdes de trabalho disponiveis.

Entretanto, independente de qual perspectiva seja eleita, o
professor deve ter clareza do projeto politico-pedagégico que se propde
a executar, ou seja, precisa ter claro:

[...] qual o projeto de sociedade e de homem que
persegue? Quais os interesses de classe que
defende? Quais os valores, a ética e a moral que
elege para consolidar através de sua pratica?
Como articula suas aulas com este projeto maior
de homem e de sociedade? (COLETIVO DE
AUTORES, 1992, p. 26).

Ao defender uma perspectiva critica do curriculo, este Coletivo

ser questionada na escola, sem, contudo, explicitar como esse conhecimento
pode ser construido. Também a perspectiva critico-emancipatéria admoesta
a proposicao de trabalhar a Educacédo Fisica escolar a partir dos ciclos, por
entender que a forma como sédo explicitados reproduzem a mesma divisdo
tradicional da seriacdo, como divisdo tradicional de aprendizagem do
esporte, 0 que implica em uma "nova intransparéncia” metodolégica
(KUNZ, 1994). E, se o desenvolvimento da identidade na educacdo da
crianca exige uma cultura explorativa, assim os momentos de sincrese, de
andlise e de sintese sempre acorrem simultaneamente, dentro de cada ciclo e
ndo separadamente de um ciclo para o outro, como apresenta o Coletivo.

"2 Instituigdo que, por sua vez, representa a hegemonia do sistema capitalista.
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apontou a necessidade de uma organizagdo curricular em outros moldes,
com o desenvolvimento de uma ldgica dialética, "com o qual o aluno
seja capaz de fazer uma outra leitura” (COLETIVO DE AUTORES,
1992, p. 28). Defende-se um curriculo que proporcione uma reflexdo
pedagdgica ampliada e comprometida com os interesses das camadas
populares, cujo eixo seja a constatagéo, a interpretagdo, a compreenséo e
a explicacdo da realidade social - complexa e contraditéria.

3.2 Os atores no papel de estudantes

As turmas acompanhadas correspondiam aos 5° e 6° anos e 72
série, com idade entre 10 e 14 anos. A participagdo dos alunos transitava
entre aqueles que participavam de tudo, sempre, até aqueles que nunca
participaram, passando por aqueles que vez ou outra participavam das
aulas. A diversidade de comportamentos entre os alunos era bastante
evidente, dentre aqueles que ficavam quietos e “ndo incomodavam” até
aqueles que “botavam o terror”, porém muito mais no sentido de
incomodar os colegas ou de ndo permanecer sempre em sala. Muitos
recebiam certo privilégio, por tais caracteristicas, por parte dos
professores 1 e 2, que em alguns momentos lhes cediam beneficios ou
ignoravam seus atos. Exemplo disto ocorreu quando dois alunos
estavam esperando em quadra, sendo que a aula iniciou em sala com a
chamada e repasse de algumas informacGes sobre o andamento desta.
Apenas um dos dois alunos foi autorizado a participar da aula pratica,
pelo professor 1, justamente o que se enquadra entre os “mais
bagunceiros”, como se a regra e a cobranca desta se destinassem apenas
ao outro.

No geral, quando os professores ndo direcionavam as aulas, no
caso dos professores 1 e 2, grande parte dos meninos ficavam jogando
futebol, enquanto algumas meninas ficavam na rodinha de voleibol ou
sentadas conversando, visto que os materiais disponiveis, na maioria das
vezes, se restringiam a uma bola de voleibol e outra de futebol. Esta
escassez de materiais foi mencionada pelos alunos como falta de op¢éo
do que fazer. Acreditam ainda que, se houvessem materiais disponiveis e
espalhados pelo espaco estariam fazendo algo ao invés de ficarem
sentados. Ao serem indagadas, algumas alunas mencionaram que ao
invés do relatorio™®, poderiam ficar jogando jogos de mesa ou de

" Arealizacio do relatério foi uma estratégia adotada pelos professores 1 e 2

quando da cobranca de vestimenta adequada utilizada pelos alunos para que
aqueles que ndo pudessem participar da aula pratica tivessem alguma
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tabuleiro’®, ou fazendo atividades impressas ou, ainda, construindo
algum jogo. Se fosse oportunizado um momento para os alunos se
expressarem, a pratica poderia ser construida dialogicamente,
propiciando maior participagdo destes, visto que “a escola ndo é
concebida somente como um local de aprendizagem, mas como um
espago de vida, que professores e alunos tentam administrar para tornar
suportavel e, até mesmo, agradavel e acolhedor” (PERRENOUD, 2001,
p. 108).

A participacdo prética era permitida apenas aos alunos que ndo
estavam vestidos com jeans e que se apresentavam com ténis. Isto, no
caso das turmas dos professores 1 e 2, refletia-se no nimero de alunos
que participavam das aulas praticas, algo em torno de dois tercos da
turma. Porém, com o professor 3 isto se restringia a ndo participacao de
um ou, no maximo, dois alunos por aula. Era visivel o entusiasmo dos
alunos, diante das atividades propostas pelo mesmo, atividades simples,
porém, que os desafiavam a melhorar motora e cognitivamente, com uso
de materiais em quantidade consideravel e diferenciada do que se
observava nas aulas dos professores 1 e 2. Muitos destes materiais,
inclusive, eram emprestados por estes.

Observamos que a rotina para muitas alunas, durante as aulas
praticas de Educacdo Fisica, no caso das turmas dos professores 1 e 2,
correspondia a sentar-se nas mesas ao redor da quadra e ficar
conversando. A desculpa para isso, em dias de sol quente era o calor e,
em dias de tempo fechado, o frio; porém eram desculpas sempre
acompanhadas de que ndo gostavam do que estava sendo dado nas

atividade a realizar. Tratava-se de um registro sobre o que ocorria na aula.
Por diversos momentos os alunos questionavam sobre o0 que escrever e
como fazer o relatério. Percebemos que os professores ndo abordaram
adequadamente, ou seja, pedagogicamente, como 0s alunos deveriam
proceder a realizagdo do relatério. Parece-nos que a realizagdo do relatdrio,
ao invés de motivar os alunos a participarem das aulas, tornou-se uma
desculpa para ndo fazer nada, ao ficarem questionando constantemente
sobre como fazé-lo, e a ndo explicacdo disto soava como uma espécie de
castigo por eles ndo se preocuparem em participar das aulas praticas. De
uma possibilidade pedag6gica, tornou-se algo sem sentido.

Jogos que podem ser disputados individualmente ou contra um ou mais
adversarios, ou ainda, em duplas ou com mais aliados. Geralmente fazem
uso de algum objeto a ser manipulado quando ndo fazem uso destes e o
tabuleiro. A pratica destes pode incentivar desde a capacidade de
memorizagdo, como ajudar no desenvolvimento do raciocinio ldgico e
abstrato, ja que o praticante necessita elaborar estratégias.

74
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aulas, jogo de futebol ou voleibol, na maioria das vezes. Contudo, tal
apatia descaracterizava-se quando havia alguma proposta diferenciada
para as atividades nas aulas. A este grupo de meninas e alguns meninos
sentados ao redor da quadra, somavam-se outros tantos alunos que
estavam “matando” ou ”gazeando” as aulas que ocorriam em salas, fato
recorrente. Alguns destes até conseguiam participar das atividades na
quadra.

Das turmas do professor 1, uma aluna em especial, chamou-me
a atencdo. E uma aluna com autismo’, que passava a maioria das aulas
rodeando a quadra, muitas vezes também nao podendo participar por vir
com vestimentas inadequadas. Dificil precisar se ela entendia tais
motivos. Agradava-lhe muito ficar brincando com a bola de basquete,
porém esta nem sempre Ihe era disponibilizada, a ndo ser uma ou outra
vez. Os demais alunos ndo possuiam a preocupacdo em integra-la nas
atividades e, as vezes, nem o professor. Porém, vez ou outra, o professor
Ihe dedicava toda a atencéo durante algumas aulas, fato presenciado em
uns trés momentos. Nos demais, sua presenca parecia ndo ser notada,
nem quando aparecia com a vestimenta correta.

Os alunos do professor 2 eram 0s que mais passavam tempo em
sala, com atividades tedricas. Sempre reclamavam no inicio, porém isto
durava s6 alguns segundos; de repente, se viam imersos nas atividades e
as faziam com total esforgo, mesmo quando parecia que ndo entendiam
0 que estavam fazendo. Ja, as atividades teoricas desenvolvidas pelo
professor 3 eram na forma de trabalhos para casa. Os alunos sempre
traziam os trabalhos e parecia que se dedicavam em fazé-los, tanto que,
certa vez, na auséncia do filho por questdes de salde, a mae do mesmo
apareceu no horario da aula para entregar-lhe o trabalho realizado.
Acreditamos ser valida e necesséria, a utilizagdo de aulas tedricas para a
sistematizacdo dos conhecimentos que permeiam as atividades,
contetidos e temas da cultura corporal, mas estas necessitam de um
constante dialogo com a pratica e precisam incentivar os alunos a refletir
sobre a constituicdo, reproducdo e/ou construgdo do movimento.

Durante as observagdes, percebemos que a postura dos alunos
diante dos materiais disponiveis para a aula ndo era a adequada, pois
eles “ndo respeitam a especificidade do material”, nas palavras do
professor 3. Chutes e pontapés em bolas de voleibol, handebol e
basquetebol séo frequentes. Alguns, inclusive, jogam propositadamente

™ Distirbio do desenvolvimento humano, cuja disfuncdo prejudica a

capacidade de comunicacao, socializagdo e comportamento do individuo.
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a bola para o outro lado do muro para pegar na hora da saida, como
alerta o professor 2. E, como menciona o professor 1, praticamente cada
dia é uma bola da escola que desaparece, umas até retornam, outras nao.
Segundo este, o cuidado maior dos alunos é com as bolas de futebol,
porém acredita que ndo € um cuidado para ter, conservar 0 material e,
sim, para ndo ficarem sem futebol na aula de Educacdo Fisica. O
professor 1, na entrevista, menciona que os professores, e ele mesmo se
inclui, deveriam fazer um trabalho de conscientizacdo. Segundo ele,
deveriam parar as aulas e chamar a atencdo dos alunos, tentar
conscientiza-los para os cuidados necessarios, tentar esclarecé-los sobre
as consequéncias de tais atitudes.

Indagado sobre a participacdo dos alunos, o professor 1 nota
gue a participacdo dos meninos é bem maior que a das meninas. Estas,
segundo ele, participavam mais quando eram menores, ndo conseguindo
visualizar os motivos para tal mudanga. Para o professor, a participacéo
dos meninos é sempre mais entusiastica quando a atividade é o futebol,
ou quando vislumbram algum jogo ao final da aula. E, para o professor
2, as meninas também sdo as que menos participam, precisando sempre
insistir com estas. Porém, ja vislumbra os motivos que ocasionam isto,
como a falta de vontade por fatores relacionados a adolescéncia ou
entrada na puberdade, pelo fato de que irdo suar, estragando assim a
maquiagem, o penteado do cabelo ou simplesmente, sujar-se. Como isto
ndo ocorre com o professor 3, quando um ou outro aluno ou aluna fica
“acanhado”, isto lhe parece ser motivado pela “falta de habilidade ou
base motora”, ou seja, falta de coordenacdo necessaria para a exeCugao
dos movimentos basicos em alguns esportes.

Independente dos motivos relacionados aos fatores psico-fisico-
sociais relacionados a vaidade da mulher, no caso das meninas, ou a
fatores de timidez por parte de alguns meninos e mesmo meninas, cabe
ao professor conscientizar os alunos para os beneficios da atividade
fisica e motivar a sua participacdo com atividades direcionadas para a
aquisicdo de conhecimentos e vivencias corporais. Para Taffarel (1985,
p. 64), “a alegria de estar empenhado em se fazer o que se gosta, 0 que
d4 prazer e satisfagio no momento, diminui as barreiras, e as
capacidades criativas se desenvolvem”. E, apesar de ser uma disciplina
obrigatdria, cabe ao professor construir a pratica pedagdgica de maneira
dialégica com os alunos, definindo com eles os objetivos dela. Além
disso, como mencionado pelo professor 3, a falta de habilidade dos
alunos, quando inibe a participacdo destes, deve ser visualizada pelo
professor como necessidade a partir da qual deve conduzir o trabalho,
para superacao e aquisicdo destes conhecimentos motores. No entender
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de Perrenoud (2001), isto pode efetivar-se por meio de uma pedagogia
diferenciada que estimule a vontade de aprender dos alunos, pelo fato
destes sentirem-se dominando sua aprendizagem ao mesmo tempo em
que recebem ajuda no momento e da forma apropriada.

3.3 O momento de encontro entre os atores - as aulas

Aos saberes docentes ndo se integram somente
elementos intelectuais, sendo que, também, estdo
presentes na pratica cotidiana crengas e
sentimentos "® (CALDEIRA, 1993, p. 62).

As aulas eram acompanhadas sempre tendo a mao o diario de
campo, utilizado para todas as anotacOes e observacdes necessarias. O
qual também exerceu o papel de confidente ao receber as reflexfes que
surgiam no momento em que eram elaboradas. Isto proporcionou um
didlogo mais rico com a pratica observada, iniciado ja no momento de
sua transcricdo. Estas observagdes iniciaram em agosto de 2011 e se
estenderam até dezembro do mesmo ano. Neste periodo foram
observadas cento e uma (101) aulas ou horasfaulas, totalizando
75h45min, além do periodo destinado a observacdo das reunides
pedagbgicas e de encontro entre os professores de Educagdo Fisica da
Rede, bem como as entrevistas realizadas com os trés professores e a
orientadora educacional.

Eram aulas de 45 minutos cada. Com o professor 1 elas foram
acompanhadas no periodo matutino nas segundas e quartas-feiras, sendo
trés aulas por dia, ou seja, uma das duas turmas ou tinha aula faixa (duas
aulas seguidas) na segunda ou na quarta-feira (turmas 61 e 64). Eram
sempre as trés primeiras aulas do dia, totalizando cinquenta e duas (52)
aulas. Ja com o professor 2, as aulas acompanhadas foram no periodo
vespertino. Uma das turmas tinha uma aula na segunda, quarta e quinta-
feira (turma 63), enquanto a outra turma (turma 72) tinha duas aulas na
segunda e uma aula na quinta-feira, totalizando, ao final, vinte e sete
(27) aulas. O professor 3 teve apenas seis (6) aulas acompanhadas
formalmente, contudo, suas aulas ja vinham sendo objeto de observacao
ha& mais tempo, quando das faltas do professor 2. Este teve um nimero
significativo de auséncias em decorréncia de idas a pericias,
atendimentos em consultas e exames médicos, visto que estava gravida

"® Tradug&o nossa.
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na época do estudo e fazendo tratamento para dores nas costas. Nesse
sentido, entre as observacGes formais (com o conhecimento e aceitagdo
pelo professor) e as informais (sem o aceite do professor), houve um
total de vinte e duas (22) aulas observadas. Tais observacGes foram
feitas de forma aleatoria, no que se refere a turmas e dias, porém em sua
maioria foram turmas de 5° e 6° anos.

As turmas de 6° anos do professor 1 eram muito parecidas, tanto
na quantidade de alunos quanto na personalidade destes, possuindo
desde alunos educados e comportados até alunos mal educados e
indisciplinados - caracteristicas tipicas da turma de 6° ano do professor
2. Ja, sua turma de 72 série era aparentemente mais tranquila, sendo os
alunos mais educados e gentis uns para com 0s outros, diria mais
maduros. As turmas de 5° e 6° anos do professor 3 eram bastante
disciplinadas, até os alunos mais agitados acabavam se comportando
diante da sua autoridade — autoridade reforcada por sua propria imagem,
ja que se tratava de um homem de 1,95m de altura, com porte atlético e
com postura de um jogador de basquete (0 qual foi durante anos e de
onde traz sua bagagem esportiva).

O professor 1 sempre iniciava sua aula em sala, onde realizava
a chamada e, quando necessario, dava explicacfes sobre seu andamento,
ou até mesmo fazia algum esclarecimento sobre os novos conteidos que
seriam abordados, ou, ainda, sobre as avaliagdes da disciplina e as
externas, como a Prova Floripa. No inicio da observacdo ele estava
finalizando o trabalho com o Basquetebol, conteldo este que foi
abordado no segundo trimestre. Os alunos eram divididos em equipes e
assim jogavam basquetebol com a arbitragem do professor. O interesse
deles era grande e participavam com entusiasmo. Em seguida, com o
inicio do terceiro trimestre, foi dada continuidade ao trabalho de
esportes com o Atletismo e o Voleibol.

As aulas praticas de Atletismo eram permeadas de explicagdes
sobre este esporte. O professor utilizava um corredor de areia ao redor
da quadra, em cuja extremidade havia um actimulo de areia, local
utilizado como a caixa de saltos”’. A linha de salto era tracada com os
pés e a medigdo da distdncia era feita com uma trena, sendo esta,
algumas vezes, amarrada a um barbante de 1m de comprimento, e este,
por sua vez, amarrado a um toco de arvore, que era fincado no chéo
para, assim, poder fazer a medicéo com a trena até a primeira marca de
togue do saltante. Sempre havia mais de um aluno disposto a ajudar ou

" Local que serve de aterrisagem para o atleta apés o salto, sendo este

precedido de corrida para tomada de impuls&o.
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mesmo realizar a medicgdo, assim como aqueles que utilizavam o rastelo
para ajeitar a areia apos o salto. O entusiasmo dos alunos nestas aulas de
Atletismo sempre foi atipico, se comparado as demais aulas. Isto, talvez,
porque elas tinham o futebol como atividade secundaria que, apesar de
secundaria, para alguns estudantes, era sempre a atividade principal e a
mais esperada. Entretanto, tal entusiasmo também pode ter advindo pela
abordagem de uma atividade menos comum ao cotidiano das aulas de
Educacdo Fisica nesta Escola. Acreditamos que o professor poderia ter
continuado a explorar o tema, visto que o Atletismo contempla um
maior nimero de modalidades’.

Poucas foram as aulas destinadas ao Voleibol, chegando a um
total de trés aulas por turma, nas quais o professor realmente armava a
rede com a utilizacdo dos mastros de voleibol. Na primeira aula ele
abordou alguns fundamentos, como o toque e a manchete, cuja
mecénica foi demonstrada em sala. Apds a realizagdo de exercicios
praticos, a aula seguiu com o jogo. A segunda aula, o professor ja
iniciou-a diretamente com 0 jogo e, na terceira aula, 0os jogos foram
filmados, dando origem a um video, posteriormente analisado em aula,
como veremos a seguir. Nao havia critério definido para a formacéo das
equipes, que poderiam ser mistas ou ndo. Os alunos se organizavam e,
segundo o professor, o faziam até mais rapidamente do que com a sua
intervencdo, tal como os jogos de futebol. Entretanto, ao delegar a
formacdo das equipes aos alunos, o professor retirava de alguns a
chance de vivenciar esta escolha, ja que esta era feita pelos mesmos
alunos, geralmente os mais desinibidos. Isto reafirma o sentimento de
exclusdo para alguns, sempre tidos como ultimos escolhidos por serem
tachados de menos habilidosos. Intervir, em algum momento, tracando
condicOes para a escolha ou priorizar o revezamento de escolha entre os
alunos poderia gerar uma problematizacdo do fato, tornando-o um
mecanismo de acdo pedagégica melhor direcionada aos principios de
construgcdo de autonomia e coletividade. Taffarel (1985), em estudo
voltado para analisar a criatividade nas aulas de Educacdo Fisica,
conclui a importancia da participacdo dos alunos nas decisbes e
intervencGes praticas. Segundo a autora,

® Como as Corridas com e sem obstaculos, Corridas de revezamento, o Salto

triplo, o Salto em altura, Arremesso de peso, os Lancamentos de disco,
dardo e martelo e aquelas atividades que envolvem algumas destas
modalidades — como o Decatlo (dez modalidades) e o Heptatlo (sete
modalidades).
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O grupo de alunos que desenvolveu as aulas com
métodos criativos teve a oportunidade de decidir
sobre a solugdo de problemas relacionados com a
educacdo fisica, como a alteracdo de regras em
funcdo dos participantes (nGmero,  sexo,
capacidade) e com a utilizagdo multifuncional nas
aulas de materiais e locais tradicionais e n&o-
tradicionais, para a realizacdo de jogos e
movimentos, apresentando um ndmero
significativo de idéias durante o desenvolvimento
das aulas (TAFFAREL , 1985, p. 61-62).

Em aula posterior, o professor 1 reuniu estes mesmos alunos no
auditdrio para assistirem ao video, criado em aula, utilizando-se da
seguinte metodologia: primeiro, deixou-os assistirem ao video a vontade
e, num segundo momento, entregou-lhes uma folha de papel almago
sem linhas, na qual, assistindo novamente ao video, eles deveriam
anotar dez situagdes corretas e dez situacfes incorretas, protagonizadas
pelos participantes. Segundo o professor, 0 objetivo era levantar 0s
conhecimentos prévios dos alunos sobre o voleibol para, entéo, trabalhar
em cima disto. Porém, ndo foi dada sequéncia neste trabalho com o
voleibol, que foi encerrado neste momento. Posteriormente, a referéncia
ao mesmo se resumiu a disponibilizacdo da bola de voleibol, durante as
aulas, para os alunos formarem roda e brincarem de toquinho.

Na primeira semana de observacdo notamos que antes, durante
e/ou ap0s as aulas de atletismo, voleibol e basquetebol, na maioria das
vezes, 0s alunos jogavam futebol livremente, com o professor arbitrando
0 jogo em alguns momentos. Aos demais eram disponibilizados uma ou
no maximo duas bolas de voleibol e os jogos de cartas, que sempre eram
utilizados, também, em dias de chuva. Uma das justificativas dadas para
isso, durante certo periodo, foi a participacdo dos alunos nos jogos das
Olimpiadas Escolares de Floriandpolis (OLESF). Contudo, a situacdo
descrita aconteceu, inclusive, apds os jogos. No decorrer do terceiro
trimestre, o professor abordou o tema Alimentacdo Saudavel, que foi
inserido no planejamento pelos professores em decorréncia de sua
inclusdo na Matriz Curricular que estava sendo construida. Desse modo,
apesar dos contetidos a serem abordados, no caso, o Atletismo e o
\oleibol, o que mais houve foram jogos de futebol, porém, nada foi
ensinado de novo a respeito desse assunto, faltando problematizar o
mesmo.

Um momento marcante foi quando o professor teve que retornar
com os alunos para a sala (turma 61) e iniciar uma conversa sobre
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bulliyng” e, a partir disto, tentar resolver problemas que permeavam as
aulas, em decorréncia da utilizacdo de apelidos ofensivos. Entretanto,
por diversos momentos um aluno da outra turma (turma 64) procedia a
ofender colegas com xingamentos e ameacas verbais, e isto era ignorado
pelo professor. Também Ihe preocupava o isolamento a que era
submetida uma aluna desta mesma turma que, tanto quanto a aluna
autista, ndo participava das atividades. Mesmo expressando sua
preocupacdo com esta situacdo, faltou-lhe a iniciativa de resolucdo ou
amenizacdo do problema. O proéprio fato de alunos ficarem sentados nas
mesas ao redor da quadra e ndo participarem das aulas praticas ja
deveria ser razdo para direcionar o trabalho de maneira a proporcionar
maior participacdo e interagdo entre os alunos - estratégia de intervengéo
que seria melhor construida pelo coletivo, entre os pares e entre estes e
0s coordenadores. Mas onde estdo os coordenadores? Onde estd a
equipe pedagogica? Esta estd incompleta, composta apenas por um
supervisor e uma orientadora, quando haveria de ter ao menos cinco
profissionais para atender a demanda da escola, segundo informacdes
repassadas pela coordenacao.

Percebemos que, em determinado momento, para ndo participar
das aulas praticas, os alunos comecaram a fazer uso da seguinte
estratégia: compareciam propositadamente de jeans ou sem ténis (com
chinelos, sapatos ou sandalias). Isto foi relatado pelos mesmos em
diversos momentos. Porém, na maioria das vezes, eles também ndo
faziam o relatério, sequer tinham nocéo de como fazé-lo. As orientagdes
repassadas sobre o mesmo ndo eram suficientes. Chegou determinado
momento em que ndo poder participar da aula e ter de fazer o relatério
pareceu ser colocado como castigo, ao invés de uma mudanca ou
consciéncia de hébito. Sem saber como contornar tal situacdo, o
professor chegou a ameacad-los de que receberiam bilhetes para
comunicarem os pais. O professor, em certa aula, comentou sobre um
pai que protestou a cobranca da vestimenta e calcado adequados,
questionando o fato de sua filha ndo poder participar das aulas por tal
motivo. Entdo, o professor ficou de buscar informag6es no Juizado da
Infancia e Adolescéncia sobre a legalidade do assunto. Porém, quando
da reunido, ndo pdde ser atendido e a consulta foi protelada. A
intencionalidade dos professores demonstra seu interesse em envolver
os alunos, contudo, acreditamos que poderiam fazer melhor uso de tal

™ Termo utilizado para descrever todo e qualquer ato de violéncia, seja fisica

ou verbal, esporadica ou persistente.
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estratégia, visto que

Ensinar consiste também - e, as vezes,
principalmente - em assumir uma relagdo de forca,
em exercer uma forte pressdo sobre alunos que
ndo pediram para ser instruidos nem para assistir
as aulas nem para fazer exercicios escolares,
quase todos os dias, durante 9 a 15 anos de suas
vidas. A sociedade adulta ndo est4 interessada no
fato de que os professores, aos quais ela delegou
essa tarefa, ao mesmo tempo nobre e ingrata,
descrevem muito explicitamente a parcela de
violéncia que existe nela, doce ou menos doce
(PERRENOUD, 2001, p. 80).

O professor 2, além das aulas préticas, realizava aulas tedricas,
gue eram intercaladas com as aulas praticas ou ocorriam nos dias de
chuva, diferentemente do professor 1, que nos dias de chuva fazia uso
dos jogos de cartas. Aquele esporadicamente os utilizava, mesmo porque
a escola possuia poucos jogos e os utilizados pelo professor 1
correspondiam aos adquiridos por ele. As aulas tedricas consistiam da
utilizacdo de um texto impresso, para consulta, com 0 repasse de
perguntas no quadro, as quais 0s alunos deveriam responder no caderno
para, posteriormente, receberem o visto; ou consistiam do repasse no
quadro de um texto que eles deveriam copiar no caderno, seguido das
perguntas a serem respondidas também no caderno para 0 posterior
visto. Pareceu-me, como observadora, que a estratégia de escrever na
lousa era muito mais interessante e divertida para o professor do que
para os alunos, que deveriam copiar o texto no caderno.

Analisando como o professor poderia incrementar e, assim,
tornar a aula mais atrativa para os alunos, acreditamos que bastavam
pequenas, porém, significativas mudancas, como fazer uso de pincéis
com cores variadas, disponibilizar folnas em branco ou com gravuras,
proceder a uma explicacdo sobre o assunto tratado, dentre outras
possibilidades. Em aula, o professor fazia uso até de abreviacdes, as
quais, no entanto, ele ndo explicava previamente. Exemplo disto foi
guando utilizou a sigla FC sem explicar aos alunos que se referia a
“frequéncia cardiaca”, assunto que estava abordando no momento. A
medida que os alunos copiavam, faziam perguntas sobre o que estava
sendo repassado, porém, mesmo o professor respondendo, o assunto néo
era tratado como um todo, 0 que despertava muitas ddvidas, mais até
que entendimentos. Outro quesito a considerar era a linguagem
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utilizada, ja que os textos eram retirados de livros ou artigos e da mesma
maneira eram repassados aos alunos, numa linguagem extremamente
técnica, impropria para 0s seus conhecimentos e faixa etaria. Além
disso, observamos a falta de figuras para ilustrar objetos mencionados e
incomuns no cotidiano das criancas, ou que simplesmente nunca 0s
visualizaram, como o frequencimetro®®, por exemplo.

Em uma determinada aula tedrica, com a 7* série, foi
disponibilizado para os alunos, organizados em grupos, um texto
impresso informativo sobre a histéria do futebol. O professor solicitou
aos grupos que escolhessem, no texto, um determinado periodo histérico
e retratassem-no com a confeccdo de um cartaz. Entretanto,
disponibilizou apenas cartolinas na cor rosa, as quais teve que buscar no
transcorrer da aula. Além da inadequacéao da cor Unica das cartolinas, no
que se refere ao fato de que dificultaria identificar o colorido dos
desenhos nas mesmas, a ndo separacdo do material para a aula, para ja
té-lo no seu inicio, demonstrou certa falta de tempo ou de apoio
pedagégico e, até mesmo, uma dificuldade de acesso ao material, que
necessitava ser solicitado & coordenagdo. Mesmo com cada grupo
procedendo a escolha de um periodo histdrico sobre o futebol, seria
necessario que o professor explicasse 0 assunto ou que pelo menos
solicitasse, ao final do trabalho, que os alunos realizassem uma
explanacdo do periodo escolhido. Mas nada disto ocorreu, nem a
explicacdo do professor, nem a exposicdo pelos grupos.
Pedagogicamente, este momento, estas estratégias, a escolha dos
materiais, enfim, toda a metodologia e materiais empregados poderiam
ser mais bem utilizados para potencializar uma melhor abordagem do
tema e conteudos tratados.

O professor 2 também realiza a chamada em sala antes de
dirigir-se com os alunos para a quadra ou antes de iniciar a aula tedrica,
porém, gasta muito tempo com a realizacdo desta. Em ambas as turmas
acompanhadas, o professor procedeu a realizacdo de votagcdo para a
escolha dos esportes a serem trabalhados no terceiro trimestre, ja que o
trabalho tedrico sobre futebol e sua evolugdo correspondia a finalizagdo
deste assunto no segundo trimestre. A turma da sétima série escolheu o
\Voleibol e 0 Handebol e a do sexto ano, o Voleibol e o Atletismo.
Entretanto, o Atletismo nédo fez parte de nenhuma aula do sexto ano. O
futebol, por sua vez, continuou se fazendo presente nas aulas para as
duas turmas, mesmo tendo sido abordado no primeiro e segundo

% Instrumento eletrdnico utilizado para medir a frequéncia cardiaca.
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trimestres. Os alunos de ambas as turmas se interessaram bastante pelo
voleibol, tanto que em determinada aula fizeram toquinho com a bola de
futebol, quando geralmente utilizavam as bolas de voleibol, handebol e
basquetebol para chutar. Em algumas aulas o professor trabalhou alguns
fundamentos, mas nada que tenha sido sistematizado para um
determinado periodo. Intercalou alguns jogos de queimada que, apesar
de serem jogos pré-desportivos® do handebol, s6 ocorreram uma Gnica
vez em cada turma. Este jogo de handebol foi realizado sem o professor
atentar para os seus fundamentos ou regras basicas.

A maioria das aulas praticas das turmas do professor 2
correspondeu a jogos de voleibol, nos quais o professor atuou como
arbitro. Pouca teoria sobre este esporte foi abordada, uma vez que os
alunos ja compreendiam bem as regras do jogo. Em segundo lugar,
correspondendo as atividades praticas, houve os jogos de futebol,
seguidos dos jogos de queimada e dos jogos de handebol. Muitas foram
as aulas nas quais o professor ndo esteve presente, perfazendo quase a
metade das aulas que compreendia o trimestre. Considerando ser o
esporte o principal foco das aulas do professor 2, ele poderia estabelecer
nesse processo algumas relagdes, propostas por Kunz (1994), entre o
Esporte e a Sociedade, pois sendo o esporte um produto cultural, ele é
valorizado economicamente. O autor apresenta alguns principios
produzidos no mundo do esporte pela modernizagdo tecnoldgica e pela
indUstria cultural, sendo que o esporte, ao promover a exclusdo do
homem por meio da automatizacdo do movimento, leva a alienacéo.
Desse modo, o ensino do esporte contribui para que a crianga aprenda a
ver a realidade fixa e pré-determinada. Nesse sentido, o autor advoga a
necessidade de se ter cuidado ao trabalhar o Esporte na escola, pois o
modo usual de desenvolver o esporte escolar, tendo a busca de
rendimento fisico como objetivo, ndo se adequa a uma perspectiva de
ensino critico e emancipatério. O Esporte, de acordo com o autor, pode
ser utilizado dentro do processo de ensino-aprendizagem para uma
educacdo tanto critica como emancipatéria, principalmente através de
um

[...] processo onde se desenvolvem ‘acOes
comunicativas’. O aluno enquanto sujeito do
processo de ensino deve ser capacitado para sua

81 Jogos constituidos por elementos a serem executados nas modalidades

esportivas, com a finalidade de apresentd-los e ensina-los de maneira
diferenciada.
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participagdo na vida social, cultural e esportiva, o
que significa ndo somente a aquisi¢do de uma
capacidade de acdo funcional, mas a capacidade
de conhecer, reconhecer e problematizar sentidos
e significados nesta vida, pela reflexdo critica. A
capacidade comunicativa ndo ¢ algo dado, simples
produto da natureza, mas deve ser desenvolvida
(KUNZ, 1994, p. 31).

Nesta perspectiva, alguns aspectos no esporte devem ser
guestionados de maneira critica, como o rendimento, a representacéo, o
esporte de tempo livre, assim como 0 comércio e 0 consumo no esporte
e seus efeitos, ou seja, € necessario questionar “sob quais condigdes ¢ de
que forma o esporte deve e pode ser praticado na escola?” (KUNZ,
1994, p. 25). Desta maneira, é evidente que a compreensao do esporte
deve ser instrumentalizada para além de capacidades ou conhecimentos
gue possibilitem a pratica do mesmo. A realidade do esporte deve ser
problematizada para torna-la transparente, sendo necessario atingir uma
acdo comunicativa para que se permita a comunicacdo para além do
mundo do esporte, ou seja, com 0 mundo social, politico, econémico e
cultural. Principalmente, no contexto educacional, é necessario superar a
falsa consciéncia de que o modelo de esporte de alto rendimento é o
modelo adequado para todos. Assim, € necessario que o esporte passe
por um processo de “transformacdo didatico-pedagogica” para atender
ao compromisso de uma concepgao critico-emancipatoria de ensino,
além de ser desenvolvido com os alunos a partir de uma didatica
comunicativa. Kunz (1994) propde que uma dessas formas de
transformacdo do esporte seja através de sua “encenacdo”, quando os
alunos vivenciam os diferentes papéis (jogador, torcedor, arbitro etc.)
desta pratica social. Por intermédio desta encenacdo do esporte
manifestam-se, segundo o autor, trés formas de expressao pedagogica do
ensino:

[...] as encenacBes do esporte ocorrem sempre em
trés planos: o do trabalho, o da interagdo e o da
linguagem. O plano da interagdo se caracteriza,
simplesmente, porque o esporte se desenvolve, via
de regra, pela participagédo de nimero de pessoas
que se concentram sobre um mesmo tema (o
esporte que praticam). O plano do trabalho se
configura na utilizacdo de um espago fisico e
material predeterminado e pelo cumprimento de
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um programa preestabelecido e de ensaios
periddicos. A linguagem, além de constituir a
ligacdo entre os dois planos, trabalho e interagéo,
permite que encenagdes acontecam em nivel
racional de entendimento e atendam a interesses
da educacéo e ao desenvolvimento de todos os
alunos (KUNZ, 1994, p. 69).

Entdo, a pratica pedagdgica, ao fazer uso do esporte, deve
libertar-se do seu uso restrito (que se refere ao esporte enquanto
treinamento) e tematizar seu conceito amplo (o esporte em suas
diferentes formas enquanto mundo vivido, pertencente ao mundo do se-
movimentar humano, resgatando o sentido fenomenolégico do
brinquedo e do jogo). Desse modo, o0 esporte se torna educacional
guando suas encenacfes se concretizam em situacbes de um agir
comunicativo, com a compreensdo critica de suas diferentes formas de
encenacdo e dos seus interesses e problemas, vinculados ao contexto
sociopolitico, e ndo apenas a partir da mudanca de seu conceito (KUNZ,
1994).

Ainda ndo nesta perspectiva, mas destoante do que € praticado
pelos professores 1 e 2, o professor 3 tem uma atuacdo muito presente
do inicio ao fim da aula. Raras vezes houve as “aulas livres” e, mesmo
guando estas aconteceram, ele ndo abria méo de conduzir o alongamento
e fazia questdo que todos participassem, além de disponibilizar uma
diversificada quantidade de materiais para os alunos fazerem uso. E,
pela forma como as aulas eram conduzidas, os alunos, nestas
oportunidades de aulas livres, ndo ficavam parados ou sentados; era
perceptivel a disposicdo para se organizarem nas mais variadas
atividades coletivas, ou até mesmo individuais, predominando as
primeiras em pequenos grupos.

No terceiro trimestre, o professor 3 optou por abordar as
tematicas Voleibol e Futsal, sendo este sistematicamente trabalhado, ou
seja, ndo eram apenas jogos de futebol. Assim como o Voleibol, eram
destinadas aulas para o trabalho dos fundamentos que iniciava com sua
explicacdo e demonstracdo, para posterior execucdo pelos alunos.
Constantemente, tais atividades eram interrompidas pelo professor para
novas explicacdes, correcbes e variacbes, como também para
abordagens individuais. Os exercicios utilizados, ou as atividades
propostas, eram ricamente elaborados para a faixa etéria e habilidades
gerais das turmas. O professor fazia uso de uma criatividade admiravel
para construir ou adaptar tais exercicios e atividades para trabalhar os
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fundamentos. Assim como fazia uso de materiais em quantidade
também destoante daquele feito pelos demais professores.

Além do aspecto criativo e atuante na execu¢do do trabalho, o
professor 3 constantemente indagava os alunos sobre o que ja fora
trabalhado e repassado, questionando-os constantemente para terem
consciéncia da evolugdo do processo e dos conhecimentos trabalhados e
adquiridos. Na entrevista realizada com o professor 3, ele deixou claro
que, apesar de trabalhar com esportes e de se considerar um professor
tradicional e um excelente treinador, com grande bagagem no mundo
esportivo, ndo visava a busca pelo rendimento em suas aulas, mas
considerava importante desenvolver e oportunizar aos alunos o
conhecimento dos fundamentos. Procurava, desse modo, desenvolver a
melhora da psicomotricidade, da lateralidade e de todos os aspectos
motores que considera necessarios, os quais chamou de uma boa base
motora. Segundo o professor, cabe ao aluno se interessar em aprimora-
la, porém, é dever do professor ndo priva-lo deste conhecimento. Entéo,
ele lamenta o que muitos de seus colegas fazem ao simplesmente
entregarem a bola e considerarem a aula como dada, e percebe que os
alunos entendem isso e acredita que, por isso, eles participam com
entusiasmo, valorizando seu esfor¢o. Além disso, considera tudo um
grande aprendizado para si, pois reflete sobre o trabalho realizado a cada
aula e, pela propria pratica, compreende o que pode melhorar.

N&o havia aulas teéricas sobre os assuntos abordados, porém,
ao encontrar os alunos em sala para a realizacdo da chamada, o
professor repassava-lhes os critérios para a efetivacdo das pesquisas a
serem entregues a ele em forma de trabalho. Utilizava-se da aula pratica
para abordar os conhecimentos teodricos, ou seja, fazia uso da e na
pratica para teorizar 0s conhecimentos e competéncias a serem
abordados. Dai, surgia o conteido para a prova teérica que aplicava ao
final do trimestre. Tanto em sala, quanto na quadra aguardava siléncio
para fazer alguma explanagdo. Organizava os alunos em fila para se
dirigirem para a quadra, e o respeito destes para com ele era permeado
por certa admiracao.

Percebemos que o professor 3, mesmo quando enfocava a
execucdo dos movimentos, ndo tentava forcar uma padronizagdo dos
mesmos e, ao atender individualmente os alunos, fazia a mediacao entre
a capacidade destes e o objetivo a ser atingido, considerando, desse
modo, o0s demais aspectos, como o cultural e o social - aspectos estes
considerados por Freire (1997), apesar de ndo tratar sobre uma
perspectiva critica de curriculo. Este autor também manifesta a sua
discordancia em relacdo a perspectiva da aptiddo fisica, que



105

inevitavelmente recai sobre a padronizacdo dos movimentos se forem
desconsiderados os aspectos, fundamentais, como o cultural e o social e,
consequentemente, a capacidade fisica individual. Na perspectiva da
aptiddo fisica, segundo o autor, quando se busca um trabalho dito
“coletivo”, instala-se a homogeneizacdo, padronizacdo e anulacdo do
“eu”, prevalecendo a exclusdo, a classificagio e a meritocracia
(FREIRE, 1997). O autor ndo pretende negar o processo propiciado para
0 desenvolvimento das habilidades motoras, mas afirma que estas ndo
podem seguir um padrdo que nao permita sua propria problematizacéo.
Freire (1997, p. 27) alerta que “ndo ¢ justo, do ponto de vista
pedagdgico, investir-se na formacdo dos movimentos sem levar em
conta o desejo humano de compreender o mundo”. Foi esta a postura
tomada pelo professor 3, mesmo ndo sendo, as vezes, clara para 0
préprio.

Freire (1997), que se baseia em Piaget, Wallon e Wgotsky,
compreende a atividade fisica como um meio de adaptacdo, de
transformacéo e de relacionamento com o mundo. Entéo, os professores
ndo podem ter a pretensdo de padroniza-los, pois o importante é cada
um “adquirir melhores recursos para se relacionar com o mundo dos
objetos e das pessoas” (FREIRE, 1997, p. 56). Respeitando esta
diversidade, o autor alerta para a questdo do material didatico, que
denomina material pedagogico, cujo, serd mais rico se for variado. Os
materiais, segundo o autor, devem ser utilizados com ampla variacéo,
tanto em peso, quanto em tamanho, forma e cor. Desse modo, a proposta
gue se utiliza de materiais serd mais eficaz na atracdo e motivacéo que
desempenha no desenvolvimento do raciocinio da crianca. Este é outro
guesito que o professor 3 demonstrou utilizar.

Ainda, sobre os materiais, o autor destaca que “o importante ¢
compreender as possibilidades de utilizacdo de materiais variados em
Educacéo Fisica” (FREIRE, 1997, p. 65), pois tdo grave quanto a falta
de criatividade é aplicar Unica e fielmente o que prescrevem os livros,
opinido que partilha com Contreras (1997). Entdo, Freire (1997) prope
que nas escolas de formacdo os alunos sejam estimulados a analisar e
criticar atividades lddicas. Nesta mesma perspectiva, encontramos
Saviani (2009) quando propde que os cursos de pedagogia possibilitem
aos alunos a analise dos livros didaticos que sdo adotados pela escola.
Para este autor (2009, p. 7), “a partir do estudo dos fundamentos da
educacdo, a critica pedagdgica dos manuais de ensino, evidenciando seu
alcance e seus limites, suas falhas e suas eventuais qualidades”,
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permitiria rememorar o0s contedidos de ensino de modo sintético, ou seja,
com consciéncia das relacdes af implicadas (forma e contelido)®.

REFLEXOES

Mestre ndo é quem sempre ensina, mas quem de repente aprende.
(Jodo Guimardes Rosa)

A participacdo nas aulas pela pesquisadora ocorreu de maneira
tranquila, por ser um espaco ja ocupado anteriormente por ela. Entdo, ja
conhecia a dindmica da Escola e ja era conhecida por grande parte dos
atores imbricados neste cotidiano. Desde o primeiro contato, passando
pelas observagbes e culminando com as entrevistas, os professores
apresentaram tranquilidade para lidar com a presenca da pesquisadora
nas aulas. Por sua vez, tal participacdo pareceu motivar algumas
mudangas, como o uso de MCI’s pelo professor 1, a realizagdo de maior
numero de aulas tedricas pelo professor 2 e a vontade de participar da
pesquisa pelo professor 3, enquanto apenas os dois outros professores
eram observados formalmente.

As turmas acompanhadas eram de 5° e 6° anos e 72 série, com a
faixa etaria dos alunos correspondendo de 10 a 14 anos. Em todas as
turmas verificamos uma diversificacdo de comportamentos discentes,
existindo desde os quietos aos ‘“bagunceiros”, dos interessados nas
atividades aos que delas se negavam a participar e dos educados aos
alunos com mau comportamento. Isto exigia posicionamentos dos
professores, abordagens especificas e tomadas de decisdes; entretanto,
constatamos que, enquanto alguns alunos eram privilegiados, outros
recebiam tratamentos diferentes ao apresentarem as mesmas atitudes e
outros, ainda, em alguns momentos, eram ignorados. Como bem
menciona Taffarel (1985, p. 14), “em todas as decisdes didaticas dos
professores de educacdo fisica, transparecem concepcdes filosoficas,
sociais e politicas, que podem ser claras e definidas, ou ndo”.

Todos os alunos apresentavam Otimas relagBes com o0s
professores e este respeito era reciproco. Os estudantes sentiam-se a
vontade, inclusive, para conversarem sobre fatos pessoais, buscando nos
professores a atencdo de um pai/mde e a cumplicidade de um
amigo/amiga. Os lacos de afeto entre eles eram construidos dia a dia,

% Teoria do Curriculo, mais preocupada com o que ensinar — forma e

contetdo.
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permeados por admiracao e carinho, sendo mais perceptivel a admiragéo
dos alunos pelo professor 3 e, mais evidentes, os lacos de carinho dos
alunos pelos professores 1 e 2. As turmas de 6° ano dos professores 1 e 2
possuiam alunos mais agitados e indisciplinados, os quais também
existiam nas turmas de 5° e 6° anos do professor 3. Entretanto, diante da
autoridade que este impunha, os alunos acabavam “controlando” seus
comportamentos durante as aulas. J&, a turma de 72 série do professor 2
apresentava, de maneira geral, um comportamento mais maduro na
vivéncia escolar, seja com os colegas ou com os professores.

Esta relacdo reciprocamente boa entre professores e alunos
poderia ser um importante elemento para uma intervencdo pedagogica
mais significativa, construindo a pratica num didlogo constante com os
alunos. A abertura para o dialogo poderia envolver os alunos como
sujeitos responsaveis por sua formacdo, com voz e que teriam suas
opinides respeitadas. Isto poderia ajuda-los a refletir sobre a importancia
da aquisicdo de conhecimentos relacionados a Educacdo Fisica e a vida.
Desta maneira,

A esséncia do ato educativo estaria ai, no
confronto de educando e educador com 0s meios
da educacéo fisica (a exercitacdo, o0 jogo, a danca,
o rendimento) e nas consequéncias decorrentes de
situagdes onde as idéias de todos sdo bem-vindas,
onde a divergéncia é admitida, onde o respeito a
opinido dos outros e a liberdade, com
responsabilidade, é incentivado, cada qual define
seu objetivo, elege como atingi-lo e o avalia em
funcdo de critérios desenvolvidos por si mesmos e
em comum acordo (TAFFAREL, 1985, p. 2).

Ja, houve diferencas nas relacdes dos professores com o0s
demais colegas e a comunidade escolar, pois, enquanto os professores 1
e 2 relacionavam-se bem com todos os demais funcionarios e pais de
alunos, o professor 3 protagonizou episodios que, para além de
desagradarem pais e demais colegas de profissdo, geraram
desentendimentos com coordenadores e direcdo. Muitas vezes, tais
episodios decorreram da postura &spera, firme e rigida daquele
professor. Contudo, para além de julgar motivos ou razBes e apontar
culpados, acreditamos ser essencial um bom convivio entre o grupo de
profissionais que atua na escola, por tratar-se de um ambiente coletivo,
na qual a coletividade deve ser construida permeada pelo respeito e
cooperacgdo. Concordamos com Perrenoud (2001) quando este afirma
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que,

[...] cada professor depende dos colegas, com 0s
quais cruza todos os dias sem muitas trocas
profissionais, com o0s quais eventualmente
trabalha em equipe, com os quais faz parte do
mesmo estabelecimento de ensino ou, ainda, com
os quais milita nas associacGes que orientam a
propria profissdo, sua ética, suas reivindicagoes
estatutarias e salariais (PERRENOUD, 2001, p.
138).

Se ocorrem posturas ou fatos que destoam ou geram

desentendimentos, eles devem ser trabalhados e contornados pela equipe
pedagbgica, na busca por construir boas relagbes sociais no trabalho.
Tais situagbes ndo devem, portanto, ser alvo de abordagem apenas
durante 0 momento de avaliacdo exigido pela Rede, quando todos os
ACT’s e professores em processo probatdrio necessitam de ser
avaliados. Para Soratto e Ramos (1999), estas

Boas rela¢des sociais no trabalho sdo importantes
para qualquer tipo de trabalho em que convivam
duas ou mais pessoas no mesmo ambiente ou
mesmo fisicamente distantes, mas ligadas
diretamente pela atividade. Poder contar com
suporte social adequado no trabalho estd
associado com maior satisfagdo, melhores
possibilidades de lidar com conflitos e com
situagdes estressantes, melhores possibilidades de
ajustamento e melhora das condi¢bes de sadde
fisica e mental, em resumo, melhores condicdes
pessoais e mais qualidade no trabalho. Em cada
ocupagdo encontramos graus diferentes em que as
pessoas sdo afetadas pela qualidade das relagdes
sociais no trabalho (SORATTO e RAMOS, 1999,
p. 274).

A carga horaria de trabalho semanal tanto do professor 2 quanto

do professor 3 chega a quase absurdas 70h semanais, 0 que retrata a
desvalorizacao salarial que permeia, h4 anos, 0 magistério, sendo uma
situacdo que se agrava no caso dos ACT’s, visto que a estes ainda nédo
sdo pagos outros beneficios (relacionados ao tempo de servico ou
titulagdo). Esta condicdo de carga horéaria excessiva maltrata o
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trabalhador, além de prejudicar o seu empenho, por exemplo, nas
atividades de planejamento ou mesmo a sua participacdo na formacao
oferecida pela Rede. Como menciona a coordenacdo, a escola nédo
consegue fomentar em seu ambito tais atividades, cumprindo apenas a
formalidade de exigir o planejamento. Desse modo, acaba por nédo
debaté-lo com os professores e por ndo oportunizar-lhes espacos e
momentos para construirem-no coletivamente. Os proprios professores
acreditam que tais atividades ndo sejam possiveis, visto que ainda nao
vivenciaram com sucesso, na escola, um momento como este. Muitos se
isolam e esta

[...] soliddo da profissdo de professor parece ter
sido escolhida e assumida como uma condigdo de
autonomia, de criatividade ou de eficicia. Essa
representacdo é reforcada por aqueles que
exprimem seu ceticismo ou suas reticéncias frente
ao trabalho em equipe pedagdgica ou, mais
geralmente, frente a qualquer forma um pouco
intensiva de cooperagéo profissional. E impossivel
deixar de ver que essas afirmagBes também
escondem a negacdo de enfrentar os outros, o
medo de ter de se esforgcar mais no trabalho e
mesmo de ser obrigado a mudar de pratica, o
sentimento de ndo poder preservar sua identidade
(PERRENOUD, 2001, p. 84).

A situacdo explicitada acima demonstra que ndo basta a Rede
oferecer formag&o continuada se o professor ndo possui tempo para dela
participar e, assim, construi-la com seus pares e direciona-la para uma
formacéo significativa. Se os professores precisam completar sua renda
exercendo uma carga horaria superior as 40h/semanais, isto prejudica,
além do planejamento de suas aulas, a sua propria participacdo na
construcdo coletiva do cotidiano escolar. Na Rede Municipal de Ensino
h& necessidade de uma politica de valorizagéo dos profissionais que nela
atuam, sejam eles efetivos ou ACT’s, uma vez que a quantidade de
professores ACT’s (em muitas escolas) apresenta-se superior ao quadro
de professores efetivos que se encontram em sala de aula.

Partindo para uma reflexdo sobre a pratica pedagdgica dos
professores e seus métodos®, encontramos nesta alguns fatores

8 Segundo Medeiros (1977, p. 3 apud TAFFAREL, 1985, p. 15), “o método de
ensino diz respeito as técnicas, aos recursos e procedimentos utilizados pelo
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destoantes, como o0 modo de conduzir as aulas: enquanto o professor 3
direcionava as atividades propostas intervindo, corrigindo e ensinando
0s alunos, isto ndo era uma atitude recorrente nas aulas dos professores
1 e 2, que oportunizavam maior liberdade aos alunos. Acreditamos que,
antes de ser oferecida, tal liberdade deveria ser trabalhada, pois, como
defende Taffarel (1985), existe uma necessidade colocada para a préatica
pedagdgica do professor que consiste em incentivar a criatividade. E
neste ato de criacdo, segundo a autora, que se exercitam capacidades e
habilidades cognitivas, modalidades de percepcdo, formas de
organizagcdo dos conhecimentos e a reorganizacdo dos elementos,
aspectos com 0s quais se encontram entrelacadas, através da expressao
corporal, as motivacdes, emogdes e valoragcbes (TAFFAREL, 1985).
Assim, constatamos ser necessario, ou uma intervencdo constante do
professor, como procede a pratica do professor 3, ou encaminhamentos
que oportunizem suporte para a liberdade de agéo dos alunos. Para tanto,
é necessario que o professor repense, constantemente, sua pratica diante
dos resultados diarios obtidos, ja que “o primeiro jpasso para modificar a
pratica ¢ muda[r] a maneira de compreendé-la”® (CARR e KEMMIS,
1988, p. 106 apud CALDEIRA, 1993, p. 329).

Outro fator destoante encontrado com a reflexdo sobre as
praticas dos professores corresponde a quantidade de materiais
utilizados: o professor 3 fazia uso de grande quantidade de materiais,
muitos solicitados de empréstimo dos professores 1 e 2. Mesmo quando,
ja nas ultimas semanas, o professor 3 deixava os alunos mais livres, para
praticarem os esportes abordados anteriormente, ele Ihes disponibilizava
um grande nimero de bolas, pois considerava importante materiais em
guantidade e qualidade, o que foi mencionado pelos préprios alunos,
uma vez que a falta de materiais ou a pouca quantidade destes era um
fator desmotivante. Os alunos dos professores 1 e 2 afirmaram que, se
fosse disponibilizado um maior nimero de materiais com maior
diversificacdo entre estes, teriam mais op¢OGes e maior vontade de
participarem das aulas. Nas palavras de Taffarel (1985, p. 10), “os
ambientes fisicos limitados em espaco e elementos, principalmente os
naturais, com poucas possibilidades de manipulacdo, sdo fatores
determinantes na inibi¢ao da criatividade”.

professor, de forma inteligente e racional, para facilitar a aprendizagem dos
alunos, ou seja, promover a mudanga de comportamentos desejaveis e
duradouros”.

¥ Tradugo nossa.
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No estudo realizado por Taffarel (1985), esta propds aos alunos
um objetivo ou problema para cuja resolucdo foi disponibilizada um ou
varios materiais. Os alunos, por meio de sua exploracdo, combinagéo ou
criacdo - elementos essenciais no trabalho coletivo e criativo -, deveriam
analisar este processo criativo nas aulas de Educacdo Fisica. Tal pratica
potencializa a coletividade e a criatividade, as quais, segundo a autora,
levam a autonomia dos alunos. Entdo, nos perguntamos: onde se
encontra a Educacdo Fisica hoje? Pelas observacbes realizadas neste
estudo percebemos que ela esta perdida se movimentando no caminho
entre uma Educacdo Fisica esportiva (que por anos foi criticada) e uma
Educacdo Fisica critica (que todos dizem praticar, mas desconhecem a
forma de operacionaliza-la, isso quando conhecem sua teorizag¢do). O
professor incomodado por ser intitulado de “rola bola" saltita entre um e
outro grupo, enquanto a bola rola e grande parte s6 olha menos o
professor, as vezes.

As diferencas entre as praticas pedagdgicas, tanto de
abordagem, quanto de postura ou metodologia dos professores, descritas
anteriormente, nos levam a acreditar que, se estes professores pudessem
se encontrar para discutir suas praticas e socializar suas ansiedades e
dividas, teriam elementos para muda-las no sentido de enriquecé-las.
Como menciona Freire (2010, p. 39), “na formacdo permanente dos
professores, 0 momento fundamental ¢ o da reflexdo critica sobre a
pratica”, pois todos os docentes, além do desejo de exercer bem suas
atividades laborais, apresentam caracteristicas e acgbes ricamente
intencionalizadas. Estas, se incrementadas e lapidadas pela reflexdo
coletiva, poderiam ajudar-lhes na construcdo de um fazer docente mais
eficaz, inclusive, mais formador para si préprio. As intencionalidades
dos professores sdo boas, porém, 0s recursos sao escassos; muitos sao 0s
anseios de construir o coletivo, entretanto, raros sdo 0s momentos
oportunizados para a discussdo coletiva. Para Taffarel,

Cabe, portanto, ao professor, uma parte das
iniciativas, no sentido de inovar ou renovar o
contexto de ensino, para assim, com seus alunos,
desenvolver comportamentos singulares que
contribuirdo para a producdo criativa e
encorajamento  do processo criativo em sua
totalidade (TAFFAREL, 1985, p. 11).

Reconhecemos ainda que ndo basta ao professor, durante sua
pratica, identificar e/ou justificar a ndo participacdo dos alunos. Como
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mencionado pelo professor 3, isto pode estar relacionado a falta de
habilidade motora dos alunos, para a qual o professor deve atentar e,
além de propor estratégias de integracdo, deve se comprometer em fazer
uso de um trabalho que tenha como objetivo a aquisicdo desse
conhecimento por parte dos alunos. Se a justificativa para ndo participar
das aulas estiver relacionada ao que atribui o professor 2, ou seja, a
vaidade feminina (no caso das meninas), pressupomos que informar e
conscientizar os alunos sobre os beneficios da atividade fisica em
relacdo a salde e ao desenvolvimento fisico e cognitivo sejam acGes que
necessitem ser urgentemente realizadas. Contudo, observamos que até
mesmo o entusiasmo pelo futebol ndo é adequadamente abordado ou
utilizado como estratégia de construgdo de saberes. Novamente, caberia,
aqui, uma reflexao coletiva por parte destes professores sobre as praticas
pedagogicas em acdo e as almejadas.

Quando os professores 1 e 2 conversaram e concluiram que
deveriam solicitar tanto a vestimenta adequada aos alunos, para a
participacdo nas aulas praticas, quanto o relatério aos que ndo
participavam delas, esqueceram-se de dialogar sobre a mais adequada
estratégia de intervencdo pedagdgica. Depois, quando se depararam com
a demanda de dificuldades apresentada pelos alunos diante de tais
solicitagBes, ndo deram prosseguimento ao dialogo iniciado. Neste
momento, perdeu-se a oportunidade de realizacdo de um planejamento
coletivo, cujo, acreditamos, poderia ser implementado se a coordenacdo
se sensibilizasse para tal necessidade e anseio dos professores, pois
“sem a quebra do isolamento do trabalho dos professores, sem tempo
para (re)estruturar o pedagdgico, sem forcas para acreditar na
importancia de seu trabalho, dificilmente pode-se esperar qualquer
transformagdo mais afetiva ou critica...” (DIAS-DA-SILVA, 1997, p.
128-129). Mas sabemos, também, que o planejamento coletivo apenas
seria viavel se esta mesma coordenacdo atuasse em nimero adequado de
orientadores e supervisores.

Por outro lado, salientamos que os professores 1 e 2 possuiam
estratégias diferenciadas quando se tratava de dias chuvosos®.
Impossibilitados de utilizar a quadra, enquanto o primeiro fazia uso de
jogos de tabuleiro e/ou cartas, o segundo destinava suas aulas a
atividades teoricas, as quais, entretanto, também ocorriam em outros
momentos, desatrelados dos dias de chuva. Novamente, se houvesse
didlogo entre os professores, numa perspectiva de planejamento

% Nenhuma observagéo das aulas do professor 3 ocorreu em dias de chuva.
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coletivo, sobre as possibilidades de intervencdo para os dias de chuva,
acreditamos que a abordagem de ambos seria enriquecida, visto que em
tais situagdes seria necessario langar mao de maior criatividade, o que,
para além de eficiente, tornaria o processo de construgdo do
conhecimento uma acgdo prazerosa. Observamos que, tanto uma
estratégia, quanto a outra, ja haviam “caido na rotina”, ndo gerando mais
entusiasmo ou ndo despertando maiores interesses entre 0s alunos,
talvez nem para os professores:

Né&o é suficiente que cada um, em seu canto, em
siléncio, perca suas ilusGes. Ao contrario, isso
favorece o divorcio entre a retirada desiludida das
pessoas e o triunfalismo das organizagdes. SO a
lucidez compartilhada permite enfrentar a
complexidade (PERRENOUD, 2001, p. 40).

Os saberes dos professores necessitam de ser mais
compartilhados entre os pares, 0s quais, por sua vez, necessitam de falar
do modo como organizam 0 tempo ou mesmo 0 espaco, de suas reacdes
e angustias e das estratégias que utilizam, uma vez que ndo ha
beneficios em se isolar, em se fechar em sua experiéncia. Os saberes
precisam ser socializados (PERRENOUD, 2001). Este € um pensamento
compartilhado entre os professores que participaram deste estudo.
Contudo, os momentos de socializagdo ocorreram apenas entre uma aula
e outra, no recesso do recreio e do almogo, ndo constituindo uma
proposta de formacdo oportunizada pela escola, que ja foi uma
reivindicacdo destes professores feita em reunido pedagodgica. Esta
formacdo se faz necessaria e ndo exclui os demais momentos que ja
ocorrem; pelo contrario, tende a enriquecé-los. Parece que a rotina
escolar é encarada de uma forma que

[...] (ainda) ndo ha tempo para que o pedagdgico
seja priorizado na escola. Em geral, parece haver
muita oportunidade para que a ruptura se
mantenha, do que para a vivéncia e a construgdo
de sua transformagdo que, entretanto, é sempre
parte dos ‘sonhos’ de muitos professores: ‘A gente
precisava ter mais tempo para trocar, conversar
entre a gente... Precisava de coisa diferente, jeito
diferente...” (DIAS-DA-SILVA, 1997, p. 116).

Assim, segundo Caldeira (1993), os saberes e as préaticas
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historicamente construidos sdo apropriados pelos professores em suas
atividades docentes na Escola. Disto derivam novas praticas e
produzem-se novos saberes em torno de suas praticas. Desta maneira,

Estes saberes, que se encontram implicitos nas
praticas cotidianas dos professores, permanecem
ignorados, desvalorizados e eu acho que deixar
claros, explicar o seu processo de elaboragdo e, se
é possivel sistematiza-lo, seria uma tarefa
importante na direcdo de uma integracdo entre os
cursos de formacdo e a realidade escolar, entre a
teoria e a pratica® (CALDEIRA, 1993, p. 5).

% Traducéo nossa.
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Capitulo 4
OS MATERIAIS CURRICULARES

Neste capitulo iremos situar o surgimento do termo Materiais
Curriculares dentro do contexto histdrico, conceitua-lo, classifica-lo e
compreender a proposta de utilizacdo destes como uma estratégia de
formagcéo de professores. Analisaremos os MC’s utilizados e construidos
na prética dos professores participantes do estudo, refletiremos como
tais materiais influenciaram a pratica destes professores e que dialogos
permitiram, ou ndo, com 0s alunos e entre os pares. Nas observacdes
realizadas destacaram-se os Materiais Curriculares Impressos. Desta
maneira, iremos conceitud-los e analisar 0 seu uso nas praticas dos
professores participantes do estudo, compreendendo-os como uma
estratégia de formag&o dialdgica.

4.1 A origem do termo Materiais Curriculares e seu contexto
histdrico

Apesar de alguns autores ndo fazerem distincdo entre as
terminologias Materiais Curriculares e Materiais Didaticos, esta se faz
necessaria, pois sao expressdes provenientes de tradicdes pedagdgicas e
contextos distintos. Os professores fazem uso de materiais desde a
origem da Escola, porém, a importancia destes aumentou com a
escolarizacdo de massas, adotada pelos Estados Modernos durante os
séculos XIX e XX. Desde entdo, estes materiais se converteram em
mediadores-chave do processo de ensino-aprendizagem (ALVENTOSA,
DEVIS e PEIRO, 2008), com destaque para “os livros de textos e outros
materiais escritos, por serem 0s mais comuns e mais utilizados por
varios sistemas educativos™®’ (DEVIS et al., 2001, p. 119). Entretanto, a
variedade de materiais aumentou consideravelmente nos Gltimos anos
em decorréncia do processo de industrializagdo, com importantes
implicacdes no desenvolvimento do curriculo escolar.

Na Reforma de 1970%, na Espanha, ap6s um amplo debate
tedrico e metodoldgico sobre o tema, os recursos pedagdégicos de uso
escolar, sobretudo o livro-texto, alcangcaram um alto nivel de

87
88

Traducdo nossa.

A Reforma de 1970 despertou “um grande debate tedrico e metodologico
sobre o tema que conduziu & modernizagdo e consolidagdo do livro-texto,
assim como a diversificagdo dos recursos pedagogicos de uso escolar”
(DEVIS et al., 2001, p. 1, tradug&o nossa).
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modernizacdo e diversificagdo (TIANA, 1998 apud ALVENTOSA,
DEVIS e PEIRO, 2008). Contudo, foi na Reforma de 1990%° que houve
um impulso na elaboragdo de materiais impressos, em especial com as
unidades didaticas para os professores e os livros-texto para os alunos
(LOPEZ RODRIGUEZ, 2001 apud ALVENTOSA, DEVIS e PEIRO,
2008). Neste momento também ocorreu na escola a introducdo dos
materiais audiovisuais e informaticos que, se integrados adequadamente
ao curriculo, podiam representar experiéncias de aprendizagens valiosas
e serem utilizados para a elaboracdo de outros materiais (PARDO,
2007). Inclusive, na Educagdo Fisica, tais experiéncias de aprendizagem
podiam ser enriquecidas com o uso de livros-texto e demais materiais
impressos, pois se trata de uma area para a qual havia antes apenas a
utilizacdo mais tradicional dos materiais de carater fisico-desportivo
(como bolas, colchonetes, aros, dentre outros relacionados a atividades
praticas). Na reforma espanhola, a Educagéo Fisica partilhou do mesmo
marco curricular das demais disciplinas escolares, quando, na transigdo
democratica, passou para a tutela do Ministério da Educacdo com a Lei
de Ordenacéo Geral do Sistema Educativo®™ (LOGSE) de 1990.

No Brasil, este marco curricular também ocorreu na década de
1990, ap6s a mobilizagio do movimento renovador, quando da
promulgacdo da Lei n. 9394/96. Esta, em seu artigo 26, passou a definir
a Educacdo Fisica como “integrada a proposta pedagdgica da escola,
[como] componente curricular da Educacdo Baésica, ajustando-se as
faixas etérias e as condi¢des da populacédo escolar, sendo facultativa nos
cursos noturnos” (BRASIL, 1996). Entretanto, a auséncia do termo
“obrigatorio”, que gerou varias interpretagdes, ainda ndo contemplava o
anseio do movimento renovador; além da questdo da facultatividade,
gue também diminuia a condigdo da Educacdo Fisica como componente
curricular (GARCIA e ROTELLI, 2006). Somente em 2001, através da

¥ Nesta Reforma houve uma revitalizacdo das preocupacdes destinadas aos

Materiais Curriculares, porém, esta preocupacgao adaptou-se as necessidades
e ao contexto do momento (DEVIS et al., 2001).

Lei que reestruturou todo o sistema de ensino espanhol, sendo considerada
um grande avango democratico por estender a escolaridade obrigatoria até
0s 16 anos de idade. Ao ensino primario correspondiam 6 anos (de 6-7 a 11-
12 anos de idade) e ao ensino secundario correspondiam 4 anos (de 12-13
anos a 15-16 anos de idade). Segundo Sacristan (1997 apud ZIBAS, 1999),
a mais inovadora face desta reforma estava neste prolongamento da
estrutura escolar Gnica e ndo na inovagao curricular, como insistiam alguns
interlocutores brasileiros.

90
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Lei n. 10.328, a Educacéo Fisica foi integrada a proposta pedagégica da
escola como componente curricular obrigatério, porém, ainda
permanecia facultativa aos cursos noturnos. Mas, em 2003, a Lei n.
10.793 vetou a facultatividade aos cursos noturnos, possibilitando ao
aluno, contudo, ser dispensado das aulas em diversas outras situaces,
como, por exemplo, quando possuia prole; quando trabalhava em
jornada igual ou superior a seis horas; quando estava prestando o servico
militar ou quando possuia mais de trinta anos. Tal fato continuava
permitindo aos interesses econdmicos e/ou sociais dominantes terem
brechas para atuacdo, quando considerassem necessario. Por isso, apesar
de legitima, a é&rea continuava travando uma batalha diéria,
principalmente nos meios de formacdo inicial e continuada, para
construir a sua autonomia, na perspectiva de um ensino significativo e
critico.

Entéo, foi com a implantacdo da LOGSE na década de 1990 que
se adotou e dinfundiu a expressdo Materiais Curriculares, cuja expressao
equivalente mais conhecida até entdo era Materiais Didaticos. Mas,
como dito anteriormente, esta, por ser proveniente de contexto e
tradicdo pedagogica distintos, apresenta diferencas de significado e de
orientacdo educativa em relacdo ao termo MC’s. Enquanto este termo
esta diretamente vinculado & tradicdo pedagégica anglo-saxdnica da
teoria do curriculo (mais preocupado com o que ensinar - forma e
conteido), a expressdo Materiais Didaticos é prépria da tradicdo
didatica centro-européia, mais orientada aos aspectos metodoldgicos
(ALVENTOSA, DEVIS e PEIRO, 2008). Ambas as tradicdes se
complementam em um Gnico ambito ou campo de estudos, porém, com
a utilizacdo da expressdo MC’s ndo se pretende apenas "curricularizar"
0s materiais didaticos. Desta maneira, ndo podemos utilizar as
expressdes como sindnimos, pois muitos materiais didaticos sdo
suscetiveis a uso em contextos distintos ao escolar. Ja, a expressao MC’s
faz referéncia concreta a materiais utilizados no desenvolvimento do
curriculo escolar e a seus subsistemas, como direcdo, editoracdo,
formacdo, etc, ou seja, sdo materiais analisados no contexto curricular.
Entretanto, podemos afirmar que, os MC’s estdo dentro do marco geral
dos Materiais Didaticos, ressaltando sempre, porém, que sdo materiais
utilizados, especificamente, no desenvolvimento do curriculo escolar
(ALVENTOSA, DEVIS e PEIRO, 2008).

Posteriormente, em 1998, houve a publicagdo, na Espanha, de
um Decreto Real (n. 1.744, de 31 de julho) tratando do uso e da
supervisdo de livros-texto e demais materiais curriculares. Neste
decreto, entendeu-se por MC’s os livros-texto, e demais materiais
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editados, utilizados por professores e alunos nos centros publicos e
privados para o desenvolvimento e a aplicagdo do curriculo. O decreto
também assinalava que os materiais poderiam ser impressos ou, ainda,
que poderia ser utilizado outro meio de suporte. Assim, este decreto
deixou claro que ndo teriam o carater de MC’s aqueles que nao fossem
utilizados para desenvolver especificamente o curriculo, mesmo
servindo de complemento ou como ajuda didatica (PARDO, 2007). Isto
esclarecia que todo material didatico que ndo estivesse dentro da
proposta curricular ndo poderia ser denominado Material Curricular.
Porém, este decreto, a exemplo da LOGSE, atribuia grande importancia
aos livros-texto, qualificando-os como autossuficiente e relegando aos
demais materiais o adjetivo de materiais de apoio e de carater
complementario. Esta ideia desprestigiava 0s processos de criagdo e
utilizacdo de outros materiais que poderiam apresentar-se muito mais
ricos, critica e criativamente, do que apenas a selecdo, avaliagdo e
utilizacdo (quando isso ocorre) de tais livros, 0s quais, inclusive,
poderiam caracterizar a dependéncia profissional.

Os resultados obtidos pelo trabalho de Taffarel (1985) se tornam
relevantes neste contexto de reflex@o sobre a utilizacdo (exploragéo) de
materiais diversificados na Educacdo Fisica, voltados para contemplar
uma postura criativa, principalmente por parte dos alunos. A autora
confirma a sua hipétese de que,

[...] a criatividade, definida como a producédo
divergente de respostas e operacionalizada neste
trabalho com a diversificagdo no uso de locais e
materiais, & um processo que pode ser
desenvolvido com [a] utilizacdo de métodos que
visam estimular a produtividade de idéias
(TAFFAREL, 1985, p. 63).

No estudo, ela utiliza diversos materiais e comprova a
necessidade e a importancia desta diversificagdo para promover 0s
processos de manipulacdo e exploracdo por parte dos alunos, assim
como para o professor desenvolver uma aula interessante do ponto de
vista pedagogico. Pensando em ir além, propomos, neste estudo, 0 uso e
a construcdo de materiais como estratégias de formacéo de professores
em servico. Ao refletirmos sobre o processo de formacao de professores,
concordamos com Perrenoud (2001, p. 106) que “privar os professores
da capacidade de fabricar meios de ensino, situacGes didaticas e formas
de avaliar é empobrecer sua profissao!”.
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4.2 Materiais Curriculares - definicéo e funcéo

Diante das varias conceituacdes utilizadas por diversos autores
para 0os MC’s, Alventosa, Devis e Peird (2008) agrupam-nas em dois
sentidos: as que definem os MC’s em sentido restrito (que faz referéncia
aos materiais impressos ou escritos) e as que os definem em sentido
amplo (onde cabem outros materiais além dos escritos). Assim como
Santos Guerra (1991) e San Martin (1991), a LOGSE e a Lei Organica
da Qualidade da Educacdo (LOCE) da Espanha, de 2002, usam a
expressao MC’s para referirem-se aos livros-texto e demais materiais
impressos. Porém, autores como Zabala (1990), Gimeno Sacristan
(1991), Blanco (1994), Parcerisa (1996), Area (1999), Martinez Bonafé
(2002) e outros entendem os MC’s como todos os instrumentos,
utensilios, meios, artefatos, objetos, suportes e materiais impressos, ou
ndo, utilizados para o desenvolvimento do curriculo, ou seja, todo
material utilizado no contexto escolar como mediador do processo de
ensino-aprendizagem. Nesta perspectiva incluem-se 0s materiais de
caréater fisico-desportivo utilizados nas praticas das atividades fisicas na
Educacao Fisica.

Para Zabala (1990), os MC’s, como instrumentos ou meios,
proveem o educador de pautas e critérios para a tomada de decisdes
tanto no planejamento, quanto na intervencdo direta e no
desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem. Ja, para
Parcerisa (1996), os MC’s constituem qualquer tipo de material que
pode ser utilizado tanto pelo aluno quanto os direcionados ao professor
com a finalidade de ajudar no processo de planejamento,
desenvolvimento e/ou avaliacdo do curriculo. Area (1999) entende por
MC’s o conjunto de meios, objetos e artefatos que sdo elaborados
especificamente para facilitar o desenvolvimento dos processos
educativos. Gimeno Sacristan (1991) os define como qualquer
instrumento ou objeto que serve como recurso para, mediante sua
manipulacdo, observacdo ou leitura, oferecer oportunidades de
aprendizagem, comunicando contetidos que estimulem o processo de
ensino-aprendizagem. Blanco (1994), por sua vez, compreende-0s como
todo artefato, impresso ou ndo, que possui como fungdo servir de
veiculo para ensinar ou aprender algo em aula. San Martin (1991)
considera MC’s aqueles artefatos que, incorporados em estratégias de
ensino, ajudam na reconstru¢do do conhecimento, possuindo sentido
apenas quando integrados no projeto curricular, constituindo, desse
modo, um dos componentes fundamentais do curriculo.

Martinez Bonafé (2002) ousa, e vai além, ao dizer que MC’s



120

sdo uma teoria sobre a escola, ndo sendo apenas um suporte ou meio
para a instrucdo, mas um modo de conceber o desenvolvimento do
curriculo e o trabalho de professores e alunos. Conforme o autor, ao
codificarem a cultura selecionada no curriculo, os MC’s estdo lhe dando
uma forma pedagogica. Abordando os MC’s e a sua relagdo com a
cultura, encontramos em Marin (1996) a definicdo de MC’s como
mediadores da cultura. Segundo a autora, os MC’s refletem a cultura
permitindo a difusdo da mesma, sendo esta sua funcao especifica. Como
mediadores da cultura, os MC’s sdo inevitdveis e necessarios nho
processo educativo. Além disso, 0s MC’s sdo produtos politicos, pois
reproduzem concepcdes ideoldgicas ao representarem o capital cultural
dos grupos dominantes (XURXO TORRES, 1989 apud MARIN, 1996).
Como visto acima, Alventosa, Devis e Peir6 (2008) agrupam as
defini¢bes e fungdes dos MC’s em dois sentidos, observando que se
tratam de instrumentos ou objetos que sao utilizados no contexto escolar
como mediadores do processo de ensino-aprendizagem.

4.2.1 Classificacdo dos Materiais Curriculares

Devido a existéncia de uma enorme diversidade de MC’s, que
codificam a cultura com distintas linguagens (MARIN, 1996), eles sdo
classificados, de forma geral, em distintos tipos, segundo critérios
variados. Segundo Cabero (1990 apud ALVENTOSA, DEVIS E PEIRO,
2008), tais classificagcbes tém sido de pouca ajuda para a atividade
docente, embora os MC’s possam ser classificados atendendo a critérios
como: 1) os sentidos implicados, 2) o grau de realismo do material, 3) a
linguagem, 4) a relagdo com o professor, 5) 0 momento histérico de
aparicao e 6) as fungdes didaticas do material.

Autores, como Zabala (1990), seguem critérios cognitivos,
classificando os MC'’s segundo: 1) o nivel de concretizacdo curricular, 2)
a intencionalidade ou fungdo, 3) o tipo de contetdo no qual incide cada
material e 4) 0o meio ou suporte no qual se encontra o material. Ja, Area
(1999) classifica os materiais segundo fungfes gerais, a saber: 1) os
MC’s de apoio ao planejamento, desenvolvimento e avaliagdo do ensino
e 2) os materiais curriculares de apoio a aprendizagem do aluno.
Pensando numa classificacdo ampla de MC’s, Alventosa, Devis e Peird
(2008) fazem a seguinte distingdo: 1) Materiais Impressos, 2) Recursos
Materiais e 3) Meios Audiovisuais e Informaticos.

No ambito da Educacdo Fisica, desdobram estas trés grandes
categorias assim: 1) Materiais Impressos, dentro dos quais estdo os
dirigidos: a) para o centro educativo, b) para o seminario e professores
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de Educacdo Fisica, c) para o aluno e, d) para a familia; 2) Recursos
Materiais, subdivididos em: a) materiais descartaveis, b) materiais para a
pratica fisico-desportiva e c) instalacdes e equipamentos e 3) Meios
Audiovisuais e Informaticos. Blandez (1995), por sua vez, baseando-se
no critério de procedéncia, distingue os MC’s em: 1) os especificos da
Educacdo Fisica e 2) os que ndao o sdo. Entretanto, tal classificacao
restringe a relacdo dos materiais impressos no ambito da Educacdo
Fisica, o que podemos considerar um retrocesso, tendo em vista o
potencial educativo destes, principalmente nesta disciplina que ainda
apresenta algumas resisténcias as aulas teoricas. Diaz (1996), contudo,
incorpora estes materiais impressos na classificacdo especifica para a
area, distinguindo entre: 1) instalagcbes desportivas, 2) material
desportivo, 3) equipamento dos alunos, 4) material de suporte, 5)
material impresso, 6) material audiovisual e informatico e 7) material
complementar.

J4, no contexto brasileiro, Terra, Aguiar e Rotelli (2007), em
estudo que enfocou o0 uso de MC’s no contexto da Educacdo Fisica
Escolar, classificam os MC’s em: 1) Material Curricular Tradicional,
sendo aquele que, ao ser observado, remete automaticamente ao esporte
ou a atividade fisica e é industrializado, 2) Material Curricular
Tradicional alternativo, compreendendo todo material que, ao ser
observado, também remete ao esporte ou a atividade fisica, porém, é de
criacdo do professor, do aluno ou de ambos, 3) Material Curricular ndo-
Tradicional, sendo o material industrializado que, ao ser observado, nao
remete ao esporte ou a atividade fisica, porém, é utilizado para tratar
desses e 4) Material Curricular ndo-Tradicional alternativo, referindo-se
ao material ndo industrializado, que ndo remete ao esporte ou a
atividade fisica, mas que, ao ser trabalhado, trata destes temas®.

Mesmo em classificagGes gerais, como a da Organizagdo das
Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO),
distinguem-se 0os meios de ensino da Educacdo Fisica como uma
categoria especifica, ao lado dos manuais e livros, dos meios para o
ensino cientifico, dos meios para o ensino técnico e profissional e dos
meios audiovisuais e informaticos. Porém, esta classificacdo distinta,

%" Relembrando que, como dito no capitulo introdutério, para este estudo

faremos uso desta classificacdo, visto que ela envolve a participacdo tanto
de professores como de alunos no processo de construgdo dos MC’s, e por
entendermos que a formagdo &, também, um processo de construgdo social
da realidade (BERGER e LUCKMANN, 2003), o que, no contexto deste
estudo, se materializa pela constru¢do de MC’s.



122

dentro da classificagdo geral, ndo se justifica mais a partir do momento
em que esta area alcanca o status de disciplina dentro do projeto
curricular. A disciplina de Educagdo Fisica, assim como as demais,
apresenta especificidades. No entanto, seus materiais ndo devem ser
categorizados a parte dos demais, uma vez que estes também compdem
as atividades de ensino do curriculo.

Alventosa, Devis e Peird (2008) ainda citam duas formas de
compreender os MC’s, as quais podem também representar uma
classificacdo. Estes autores entendem os materiais curriculares como: 1)
instrumentos neutros ou 2) elementos de experimentagdo. Na primeira
definicdo, eles sdo concebidos como ferramentas que transmitem
conceitos e ideias predeterminados e, assim, sdo utilizados pelos
professores, 0s quais se convertem, nesta perspectiva, em simples
executores, reduzindo sua capacidade de reflexdo e planejamento e
tornando-se meros usuarios das mercadorias produzidas e distribuidas
pelas empresas comerciais. Nesta concep¢do, 0s materiais apresentam-se
como homogeneizadores e uniformizadores do curriculo, sendo
denominados por Apple (1989 apud DEVIS et al., 2001) de "materiais a
prova de professores”. Ja, na segunda definicdo, os MC’s sdo entendidos
como uma teoria sobre a Escola, ou seja, ndo servem apenas para
transmitir conceitos e ideias, mas sdo utilizados como uma forma de
conceber o desenvolvimento do curriculo e o trabalho do professor e do
aluno (MARTINEZ BONAFE, 2002). Isto implica pensar a producéo e
a selecdo de MC’s a partir da atividade escolar (DEVIS et al., 2001).
Desta maneira, o papel do professor se amplia para a elaboracéo e a
avaliacdo dos MC’s.

Na Educacédo Fisica, segundo Devis et al. (2001), dependendo
do uso que se faz dos materiais, pode-se mudar radicalmente o sentido
no qual foram concebidos, isto €, um material tradicional pode ser usado
de forma ndo convencional, servindo para refletir sobre o fendmeno
sociocultural da Educagédo Fisica e do Esporte, assim como um material
alternativo pode introduzir praticas que enfatizam um curriculo
tradicional, podendo, inclusive, fomentar o conformismo social. Numa
perspectiva critica, torna-se fundamental que os MC’s contribuam para a
reflexdo; materiais que podem ser, inclusive, elaborados pelo professor,
a exemplo dos MCI’s, que foram muito utilizados na pratica pedagdgica
do professor 1 e, eventualmente, na do professor 2. Contudo, como bem
assinalam Alventosa, Devis e Peir6 (2008, p. 189), toda e qualquer
classificacdo “pode resultar problematica por deixar de fora algum tipo
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de material, ou por ser mutuamente excludente em suas categorias”™®.

Entretanto, faz-se necessario refletir sobre tal classificagdo ao analisar
esses materiais no contexto da pratica pedagdgica, tendo na
classificacdo subsidios de identificacdo, organizacdo e percepcdo dos
materiais.

utilizados

42,2 Os Materiais Curriculares

participantes do estudo

pelos professores

[...] toda prética educativa demanda a existéncia
de sujeitos, um que, ensinando, aprende, outro
que, aprendendo, ensina, dai o seu cunho
gnosiologico; a existéncia de objetos, contetidos, a
serem ensinados e aprendidos; envolve o uso de
métodos, de técnicas, de materiais™; implica, em
funcdo de seu carater diretivo, objetivo, sonhos,
utopias, ideais (FREIRE, 2010, p. 69-70).

Diante das classificacBes expostas acima e apos analise de qual
seria a mais pertinente para tratar 0s materiais utilizados pelos
professores neste estudo, como ja mencionado, optamos pela
classificacdo proposta por Terra, Aguiar e Rotelli (2007), a saber: MCT,
MCnT, MCTa e MCnTa. Dentro de tais categorias distinguimos, na
tabela que segue, os materiais utilizados por cada professor durante o
processo de observacdo de suas aulas.

Quadro 2 - Materiais Curriculares utilizados pelos professores durante a
pratica pedagdgica observada

Professor 1 Professor 2 Professor 3

MCT

- bolas de futebol
- bolas de futsal
- bolas de voleibol

- bolas de futebol
- bolas de futsal
- bolas de voleibol

- bolas de futebol
- bolas de futsal
- bolas de voleibol

- balizas de futsal - balizas de futsal - bolas de
- mastros de | - mastros de basquetebol
voleibol voleibol - balizas de futsal

- rede de voleibol - rede de voleibol . tabelas de
- bolas de | - bolas de

basquetebol handebol basquetebol

- tabelas de | - apito

92
93

Traducdo nossa.
Grifo nosso.
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basquetebol - tatame
- jogos diversos (de | - bolas de borracha
cartas e de
tabuleiro)
- cones
MCnT | - filmadora - folha cartolina
- video - régua de 50 cm
- rastelo - canetas
- trena - lapis grafite
- toco de arvore - lapis de cor
- barbante - canetas hidrocor
- folha de papel | - folha sulfite
almago sem linhas - lousa
- cadernos
MCTa - caixa de areia para
salto
MCnTa | - trabalho de | - cartazes - trabalhos de
pesquisa - textos | pesquisa
- apostilas informativos
- relatdrio - relatério
- planilhas  de
observacao e
avaliagdo

Fonte: Diario de campo.

Analisando o quadro acima, podemos verificar algumas
curiosidades que nos fazem refletir sobre 0 uso destes materiais nas
praticas dos professores. Como observado na tabela, todos os
professores fizeram uso de MCT’s, ou seja, aqueles materiais proprios
das atividades fisicas e disponibilizados na maioria das escolas pela
Rede Municipal de Ensino. Entretanto, verificamos que o professor 1
apresentou-se como o Unico a fazer uso de jogos de cartas e de tabuleiro,
0 que procedeu por serem estes materiais adquiridos por ele. Como
relatado por este professor, ja faz algum tempo que ele vem adquirindo
jogos e outros materiais para seu acervo pessoal, tendo em vista a ndo
disponibilidade de alguns destes materiais na escola. Esta atitude foi
reprovada pelo professor 3, que entende que a disponibilizacdo de
materiais precisa ser feita pela Escola ou pela Rede, ndo cabendo ao
professor comprar com seus proprios recursos 0s meios de que necessita
em sua pratica.

Em seu relato, durante a entrevista, o professor 1 afirmou ter
adquirido: duas bolas de basquetebol, trés bolas de voleibol, 19 titulos
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de jogos de carta, diversos jogos de tabuleiro, um kit de pingue-pongue,
uma rede de voleibol, uma bola de handebol, um par de luvas de goleiro,
duas bolas de futebol, pano para jogar “volen¢ol” e alguns jogos de taco.
Entretanto, durante o tempo de observagdo, quando o professor fez uso
do seu acervo, utilizou apenas os jogos de cartas e de tabuleiro. Ja, o
professor 2 relatou ter jogos de tabuleiro que eventualmente utiliza, o
gue ndo ocorreu durante as observacOes. Acreditamos que, se tais
materiais sdo provenientes de demandas da pratica, os professores
deveriam solicita-los a equipe pedagdgica, como diz fazer o professor 3
que, segundo o préprio, sempre recebeu respostas positivas a seus
pedidos. Provavelmente, a op¢do de ndo solicitar os materiais a Escola
ou & Rede, preferindo a aquisi¢do particular, reflete o pouco grau de
mobilizacdo dos professores diante das demandas do cotidiano da sala
de aula — demandas estas que poderiam ser refletidas em seu
planejamento e em suas reivindicacoes.

Segundo informacdes obtidas nas entrevistas, além dos
materiais enviados pela Secretaria, houve aqueles recebidos pelos
Programas Mais Educacéo e Segundo Tempo®, que acabaram sendo, em
parte, direcionados para as aulas de Educacgdo Fisica, visto que houve
atraso no recebimento dos materiais enviados pela Secretaria, 0s quais
no ano letivo de 2011, chegaram apenas no més de setembro. Os
materiais recebidos pela Escola, nesta ocasido, estdo descritos na tabela
abaixo:

Tabela 1 — Descrigdo e quantidade de materiais enviados pela Rede para
a Escola em 2011

Materiais Quantidade Materiais Quantidade
recebida recebida

Bambolé 23 Jogos de botBes 4
Raquete de ténis de 5 Jogos de bingo 3
mesa
Bola de pingue- 7 Corda 9
pongue
Peteca 11 Bola de voleibol 9
Bola de futebol de 5 Bomba de inflar bola 1
campo

% Estes materiais correspondem a bolas de handebol, basquetebol, voleibol,

futebol e de iniciacdo (borracha), rede de basquetebol, bomba de inflar bola,
bico para bomba, cones, apitos, petecas, jogos de domind, coletes e
bambolés (Anexo E).
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Bola de ténis 2 Bola de voleibol 9
acabamento

Rede do aro de 1 Jogo de xadrez 4

basquetebol

Colchonete 14 Bola de futsal 14

Cone 5 Bola de iniciacdo 18
(borracha)

Kit de tacobol 5 Saco de tecido 23

Jogos de quebra- 3 Peca com 10m de 5

cabeca elastico

Fonte: Documento de conferéncia fornecido pela Escola (Anexo F).

Considerando que estes materiais nem sempre chegavam aos
professores de Educagdo Fisica, como era o caso dos jogos de quebra-
cabega, de xadrez, de bingo e de botdes - por serem direcionados as
turmas de 1° ao 5° ano, a cargo do professor regente -, a sua quantidade
acabava sendo inexpressiva, tendo em vista que a escola possuia 6
professores de Educacédo Fisica atuando no ano letivo de 2011. Mas esta
percepcdo sobre a quantidade de materiais foi divergente entre os
professores: enquanto para os professores 1 e 2 eles eram em nidmero
insuficiente, para o professor 3 existia uma quantidade considerével
deles na Escola. Acreditamos que estas percepcdes antagdnicas sejam
provenientes do uso distinto, em termos de quantidade de materiais, que
cada professor propunha para suas aulas. Enquanto os professores 1 e 2
visualizavam tal quantidade pelo que possuiam individualmente, o
professor 3 parecia visualizar o conjunto, tendo em vista que,
constantemente, solicitava materiais de empréstimo aos demais colegas.

Além dos materiais descritos na tabela 1, a escola dispunha de
outros (alguns listados no quadro 2), tais como: bambolés, cordas,
elasticos, bolas de borracha, petecas, colchonetes, coletes, tacos, mesa e
kit de ténis de mesa (bolas, redes e raquetes). Apesar disso, verificamos
certa restricdo na diversificagdo de materiais utilizados nas aulas.
Pensamos que estes materiais poderiam ser melhor utilizados pelos
alunos, individualmente ou em pequenos grupos. Além disso, eles
poderiam ser acrescentados as propostas de trabalho, ou
disponibilizados aos alunos, quando os professores ndo direcionassem
este mesmo trabalho, ou seja, quando somente fornecessem bolas de
futebol ou voleibol para uso livre dos alunos.

Né&o pretendemos, com o comentario acima, desresponsabilizar
os professores pela execucdo de seu trabalho, mas se eles pretendem
apenas entregar o material aos alunos e observa-los (seja ou ndo com o



127

fim de avalid-los, como em alguns momentos fez o professor 1 quando
usou uma planilha de observacéo), entdo, ao menos, que lhes fagam uma
disponibilizacdo diversificada de materiais, pois o0s alunos saberéo
utilizar tais materiais, independentemente do professor. Durante as
observacdes, ao serem indagados, alguns alunos disseram que gostariam
que os professores fizessem uso de materiais como: corda, bolas de
borracha (para o jogo de queimada), elastico, pernas de pau, tacos,
cones, pneus e bambolés - grande parte existente no acervo da Escola.

Apesar de ser o professor 3 0 que menos fez uso de uma
diversidade de MC’s e de fazer muito uso de MCT's, sendo estes
restritos a bolas, tabelas de basquetebol e balizas de futsal, foi o Unico
gue fez uso de materiais em quantidade consideravel por aula, sendo
gue, muitas vezes, solicitou-os de empréstimo aos professores 1 e 2.
Talvez pela excessiva carga horaria, como também pela visdo
profissional de treinador esportivo, o professor 3 ndo fez uso de nenhum
outro tipo de material além do MCT e de um Unico tipo de MCnTa (os
trabalhos de pesquisa). Javier Ballesta (1995 apud PARDO, 2007)
levanta a necessidade da existéncia de muitos e diversificados materiais.
Principalmente, de MC’s destinados ou dirigidos aos alunos, para serem
adaptados as necessidades da realidade educativa. Segundo o autor,
guanto maior a quantidade e quanto mais diversos e diversificados 0s
materiais, mais féacil serd a elaboracdo de propostas educativas
singulares. Assim como Taffarel (1985), o autor compreende tal
diversidade como componente essencial do despertar da criatividade.
Desta maneira, compreendemos que, para além de uma pratica singular
com fomento da criatividade, a diversidade de materiais oportuniza
contemplar novos suportes técnicos de formacao e de acesso a cultura,
gue se apresentam mais atrativos & nova geragdo de alunos, intitulados
geracdo Y*. Esta diversidade incorpora no curriculo, inclusive, a
aprendizagem de novas tecnologias, que atualmente sdo comuns no
tratamento de assuntos da Educacéo Fisica (como o0s jogos eletrdnicos e
0s videos) ou no desenvolvimento de trabalhos relacionados a tematicas
gue esta disciplina aborda (com o uso de computadores e acesso a
internet).

Entretanto, apesar de fazer uso de restritos MC’s, ndo podemos
afirmar que o professor 3 aplicou Unica e fielmente o material curricular,
uma vez que, com 0s materiais que tinha disponiveis, adaptou e criou
uma série de atividades conforme os objetivos que queria atingir e as
habilidades apresentadas pelos alunos. Ndo restringindo tais atividades a

% Criangas, adolescentes e jovens nascidos a partir da década de 1980.
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um namero inexpressivo de MC’s, lancando méao do empréstimo destes
a seus colegas de trabalho. Por outro lado, sua proposta de trabalho
restringiu-se a tematica do esporte, ndo visualizando outras atividades
COMo 0 jogo, a danca, a ginastica ou as lutas. Ao restringir as tematicas
possiveis a uma Unica, ele privou os alunos de refletir sobre os
conhecimentos do movimento humano em outras formas de expresséo
corporal.

Ja no uso de MCnTs feito pelos professores 1 e 2, verificamos
duas perspectivas diferentes de trabalho. Enquanto o professor 1 fez uso
de tais materiais como ferramentas de auxilio para a realizagdo das
atividades pelos alunos - com o uso do rastelo, da trena, do toco e do
barbante para abordar o salto em distancia ou para os alunos
visualizarem a sua atuacdo durante a atividade, e com o uso da
filmadora e do video nas aulas sobre voleibol -, o professor 2 langou
mao de tais materiais para os alunos 0s manipularem e assim
construirem MCnTa’s, como foi a proposta de criacdo de cartazes. Este
professor disponibilizou cartolinas e canetas hidrocor (MCnT’s) para
que fossem construidos os cartazes (MCnTa’s). Porém, ambos o0s
professores solicitaram dos alunos os relatérios - os Unicos MCnTa’s
criados pelos alunos nas aulas do professor 1 durante as observagoes.

Dentro da categoria de MCnTa’s, os professores langaram uso
de seis tipos distintos de MCI’s. Os materiais criados pelos professores
ou solicitados por estes aos alunos, que correspondiam a MCI’s, foram;
a) “apostilas”, pelo professor 1; b) “planilhas de observacéo e avaliacdo
dos alunos”, também pelo professor 1; ¢) “textos informativos”, pelo
professor 2; d) “trabalhos de pesquisa” solicitados aos alunos, pelos
professores 1 e 3; €) “cartazes” solicitados aos alunos, pelo professor 2 e
f) “atividades tedricas”, normalmente solicitadas aos alunos para serem
feitas no caderno, também pelo professor 2. Entdo, verificamos haver
MC’s destinados aos professores e MC’s destinados aos alunos, cuja
diferenca € explicada por Javier Ballesta (1995 apud PARDO, 2007).
Segundo o autor, enquanto os MC’s destinados aos professores
cumprem a funcdo de orientar o processo de planejamento de ensino,
para os alunos eles se convertem em uma pega fundamental da
aprendizagem. Porém, o autor destaca que é importante lembrar que tais
recursos didaticos nunca substituirdo o trabalho do professor, estando,
pelo contrério, ao seu servico, pois é o professor que os adota e 0s
utiliza segundo as necessidades de seus alunos. Como dito
anteriormente, tais materiais proveem os professores de pautas e
critérios para realizarem a sua intervengdo na aula, ou seja, esses
materiais permeiam a elaboragdo e realizacdo dos projetos curriculares
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dos centros escolares. Sendo assim, através de seu uso manifestam-se o
modelo de ensino e a forma do professor conceber o curriculo, como
bem assinala Area (1999 apud ALVENTOSA, DEVIS E PEIRO, 2008,
p. 189):

[...] os autores de um material (...) incorporam
suas proprias visbes sobre 0 ensino e a
aprendizagem no processo de criagdo dos
materiais. Porém, as possibilidades educativas dos
mesmos, ou seja, 0 potencial curricular do
material, ndo se esgota na proposta pedagdgica
realizada pelos autores, o professor pode inferir na
andlise do material concretizando outros usos
pedagogicos diferenciados. Um mesmo livro de
texto ou um video didético, para citar um exemplo
concreto, pode ser usado com fins educativos
bastante distintos e com métodos de ensino
antagonicos® (AREA, 1999 apud ALVENTOSA,
DEVIS e PEIRO, 2008, p. 189).

Também é importante relembrar que, no que se refere ao livro-
texto, este necessita de ser utilizado criticamente pelos professores e nao
se tornar um instrumento de dependéncia, o que é um sintoma da
desqualificacdo profissional e um impedimento a qualquer processo de
mudanca e inovagéo curricular. Quando a escolarizagdo esta organizada
em torno do livro-texto, a funcdo do professor se empobrece, 0 que
provoca uma falta de autonomia (MARIN, 1996). Porém, se neste
contexto escolar ha variedade de materiais, estes representam um
potencializador de superacdo a aplicacdo Unica e fiel do livro-texto,
permitindo ao professor indagar e experimentar sua potencialidade.

Dentre as categorias de materiais, apenas o professor 1 utilizou-
se de MCTa, quando utilizou de uma consideravel quantidade de areia
aglomerada (configurando-a em caixa de salto) para trabalhar o salto em
distncia. Como pista foi utilizada a &rea lateral, também de areia, da
quadra coberta. Para, entdo, desenvolver tal atividade, ele langou méo
deste MCTa e, como ja mencionado, de MCnT’s, como o rastelo, a
trena, o toco e o barbante. Consideramos que tal proposta, por despertar
0 interesse dos alunos - muito provavelmente por ndo ser uma atividade
comum do seu cotidiano, mas que incorpora elementos comuns, como a
corrida e o salto -, poderia ter sido melhor explorada se fosse dado

% Tradugao nossa.



130

continuidade as demais modalidades do Atletismo. Apesar disso, foi
uma pratica exitosa, porém, sem o reconhecimento do potencial que
despertou, tendo em vista que muitos alunos, nas aulas dedicadas a tais
atividades, ndo ficaram apaticos como em outros momentos.

Constatamos que 0 pouco uso, ou 0 ndo uso, de MCTa’s e de
MCnTa’s acabou por restringir a participacdo criativa dos alunos e a
possibilidade de vivenciar elementos da cultura corporal pouco comuns
ao seu cotidiano. Estes elementos poderiam ser abordados de maneira
mais enriquecedora pelo didlogo com os meios de comunicacdo e pela
problematiza¢do do modo como as atividades fisicas sdo divulgadas por
esses. Desta maneira, além de motivar a pratica, despertando o interesse
dos alunos, os professores teriam mais facilidade para problematizar
diversos elementos vinculados pelos meios de comunicacdo, como a
competitividade, o doping, os grandes eventos, o merchandising, dentre
outros. Os professores também cumpririam, desse modo, o papel de
oportunizar a reflexdo critica e o despertar dos alunos para assuntos que
ndo podem passar ignorados pela Educacdo Fisica. Cumpririam, por
fim, o papel fundamental de despertar nos alunos a consciéncia e, talvez,
0 prazer pela atividade fisica saudavel.

4.3 Materiais Curriculares Impressos

Os Materiais Curriculares Impressos tiveram um destaque
interessante no conjunto de Materiais Curriculares construidos,
solicitados e utilizados pelos professores em sua préatica pedagogica. No
caso do professor 1, aqueles materiais corresponderam a apostilas sobre
os temas abordados por ele em aula e a uma planilha, na qual anotava
desde a presenga e o tipo de participa¢do dos alunos, os modos como se
comportavam com os colegas e compreendiam os contetdos abordados,
até a solicitacdo de trabalhos de pesquisa a serem construidos pelos
alunos. No caso do professor 2, os MCI’s corresponderam a textos
informativos, utilizados como suporte de consulta nas atividades
propostas por este nas aulas tedricas, além das atividades solicitadas aos
alunos que eram desenvolvidas no caderno e os cartazes. E, no caso do
professor 3, os trabalhos de pesquisa, também solicitados para serem
feitos pelos alunos. Faremos aqui uma descricdo do processo de
construcao desses materiais, relatado pelos professores, uma descricao e
avaliacdo desses mesmos materiais e finalizaremos com uma descrigao,
seguida de reflexdo, da metodologia adotada pelos docentes no uso de
tais materiais. Antes, porém, traremos elementos tedricos sobre os
materiais impressos e construiremos durante o relato e a reflexao,
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propostos anteriormente, um dialogo com os autores que tratam do
assunto.

Os materiais impressos, na definicdo de Area (1994 apud
ALVENTOSA, VELERT e DEVIS, 2004, p. 42), sdo todos aqueles que
“fazem referéncia a textos, representacdes ou adaptacdes de textos em
combinagdo com icones ou imagens”. Na classificacdo feita por Terra,
Aguiar e Rotelli (2007), eleita para ser utilizada neste estudo, estes
materiais encontram-se na categoria de Materiais Curriculares nao-
Tradicionais alternativos (MCnTa’s), ou seja, estdo entre aqueles
materiais construidos pelos professores e/ou pelos alunos e que, ao
serem observados, ndo remetem & préatica de atividades fisicas, porém,
sdo utilizados para aborda-las ou para tratar de conhecimentos afins.
Ainda, segundo Devis et al. (2001), o texto

[...] é uma forma essencial de elaboragdo,
armazenamento e recuperacdo de informagéo, em
definitivo, uma forma de tratamento do
conhecimento cultural e escolar. Assim, por
exemplo, um documento sobre as Olimpiadas
representa ou adapta um guia, ou seja, um texto
impresso em suporte audiovisual que pode ser
utilizado como material informativo para o0s
professores ou para uso direto com os alunos
(DEViS etal., 2001, p. 7).

Segundo Alventosa, Velert e Devis (2004), os materiais
impressos sdo de uso recente na Educacdo Fisica em comparacdo as
outras disciplinas escolares. Entretanto, durante a Reforma de 1990 na
Espanha, a sua utilizacdo foi amplamente estimulada, havendo editoras
gue ainda hoje se dedicam a publicar os livros-texto desta disciplina. Na
realidade brasileira, tais livros também existem, contudo, temos
conhecimento de apenas um Unico livro didatico, produzido em
circunstancias diferenciadas, a comecar pelo carater ndo comercial do
mesmo. Trata-se de um Livro Didatico Piblico de Educacdo Fisica®,
que foi produzido por um coletivo de professores participantes da
formacdo oferecida pela Rede Estadual de Ensino do Parana para uso

% Cuja categoria, fazendo referéncia ao publico, permite sua reproducéo total

ou parcial. Este livro foi “elaborado para atender a caréncia historica de
material didatico no Ensino Médio, como uma iniciativa sem precedentes de
valorizagdo da pratica pedagdgica e dos saberes da professora e do
professor” (PARANA, 2007, p. 4).
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em suas aulas, sendo, posteriormente, socializado via internet. A
construcdo deste livro representa uma situacdo que se configura como
um processo de formacdo que emergiu da demanda do cotidiano
vivenciado por esses professores - necessidade esta que também foi
levantada pelo coletivo de professores participantes da formacao de area
da Rede Municipal de Ensino de Floriandpolis, no Gltimo encontro de
avaliacdo.

Apesar de esta construcdo ter sido levantada como uma
possibilidade, é interessante refletirmos sobre as necessidades e o0s
anseios que levaram os professores da Rede Municipal de Ensino de
Floriandpolis a tal desejo. Acreditamos que, apds a construcao da Matriz
Curricular, este coletivo percebeu os beneficios e a necessidade de
direcionar, planejar e reconstruir com os pares a sua pratica, valorizando
suas experiéncias e seus saberes. Inverteram, assim, a afirmagdo de
Perrenoud (2001, p. 162) de que “na educacdo prefere-se pensar em
praticas ideais a pensar em praticas reais”. O coletivo refletiu sobre seus
conhecimentos, suas experiéncias, suas necessidades e as dificuldades
do contexto escolar e, assim, construiu a Matriz Curricular. Ndo estamos
afirmando que os professores ndo almejaram uma pratica ideal quando a
construiram, mas, antes, que partiram de uma pratica real. O desejo de
continuar este trabalho de valorizagdo dos conhecimentos adquiridos na
pratica, bem como no ambito tedrico, demonstra a sensatez de pensar
numa pratica possivel.

Apesar de o Material Curricular Impresso (MCI) estar dentro da
categoria de MCnTa, ele apresenta caracteristicas peculiares que Terra,
Aguiar e Rotelli (2007) ndo aprofundaram. Entretanto, Devis et al.
(2001) elaboraram subcategorias para distinguir algumas caracteristicas
dos materiais impressos utilizados na Educacdo Fisica. S&o elas: 1) o
material de conexdo teoria-pratica, 2) o material de recopilacdo, 3) o
material de avaliacdo e 4) o material para promover a atitude critica.
Apoiaremo-nos nestas subcategorias para realizar a avaliagdo e a sub-
classificacdo dos materiais impressos utilizados pelos professores.

Para Devis et al. (2001), os materiais de conexao teoria-pratica
tornam-se fundamentais na Educagdo Fisica por permitirem que a
pratica desta conjugue conceitos tedricos com conceitos procedimentais
e atitudinais - conjugacdo Util e interessante por tratar-se de disciplina
eminentemente prética. Para os autores, o ideal é utilizar o material
impresso

[...] durante o desenvolvimento de alguma
atividade fisica, este favorece que o conhecimento
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tedrico se experimente, aprenda e vincule & préatica
fisica, permitindo que o aluno reflita e
compreenda 0s conceitos na pratica e sobre a
pratica (...) Assim, uma aprendizagem
experiencial ~ resultard&  mais  significativa,
enriquecedora e é mais provavel que facilite uma
melhor  assimilagdo e  integracdo  dos
conhecimentos® (DEVIS et al., 2001, p. 126).

Ja, os materiais de recopilacdo servem para recordar
experiéncias, contetdos e gerar conclusbes que os alunos constroem
e/ou alcangam durante as aulas. Estes materiais geralmente s&o
utilizados ao final da aula ou do(s) contetdo(s) trabalhado(s) com a
finalidade de

[...] repensar, compreender, aprofundar e refletir
sobre aspectos ou temas da Educagdo Fisica.
Assim, estes materiais podem permitir detectar as
experiéncias e 0s conhecimentos prévios que tem
os alunos sobre temas propostos e motiva-los a
aprender mais sobre eles ** (DEVIS et al., 2001, p.
127).

Desta maneira, favorecem desde a reflexdo até a compreensao
do assunto trabalhado, possibilitando ainda ampliar o conhecimento
sobre 0 mesmo. Assim, as apostilas construidas pelo professor 1 ficaram
entre estas duas categorias - de material de conexdo teoria-pratica e de
material de recopilacdo —, uma vez que, de acordo com o prdprio, elas
fizeram o dialogo com a préatica, mas s6 foram entregues aos alunos no
final dos conteddos trabalhados. Verificamos que a metodologia
empregada pelo professor para usar as apostilas, apesar de atender aos
critérios de classificacdo das duas categorias de material impresso, ndo
cumpriu, satisfatoriamente, nem a finalidade de uma, nem a finalidade
de outra categoria™®.

Para elaborar as apostilas, o professor 1 teve como fontes de

% Tradug&o nossa.

Traducdo nossa.

100 o seja, desde o favorecimento do conhecimento tedrico na pratica fisica, o
refletir e compreender os conceitos na e sobre a prética, assim como
permitir que o alunos possam “repensar, compreender, aprofundar e refletir
sobre aspectos ou temas da Educagio Fisica” (DEVIS et al., 2001, p. 127).
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informacdo diversos meios, como livros, artigos e publicagcdes da
internet repletas de figuras (fotos e desenhos), visando a melhor
visualizagdo dos alunos. Segundo o professor, para a sua montagem ele
procedeu a recortes de fotocdpias ou a scanners de figuras e desenhos.
Estas apostilas, num total de cinco, foram constituidas de duas a 13
folhas e trataram das seguintes teméticas: basquetebol'®*, handebol'®,
atletismo™®, voleibol'™ e alimentacio saudavel'®. As apostilas
apresentaram uma cuidadosa e caprichosa elaboracdo, sendo muito bem
ilustradas. Podemos dizer que se tratou de um material de excelente
qualidade. O professor 1 explicou que entregava as apostilas aos alunos
depois de abordar tedrica e praticamente os referidos temas em aula, e
que elas possuiam todo o contetido tedrico trabalhado durante as aulas
praticas. Para este professor, a participacdo dos alunos nas aulas préaticas
apresentava-se como elemento essencial para um melhor entendimento
dos assuntos abordados nas apostilas. Os materiais foram escritos em
linguagem adequada e coerente com a faixa etéaria dos alunos. Informou,
o0 professor, que foi um prazer para ele elaborar esses materiais,
realizando um verdadeiro trabalho de pesquisa para encontrar as
informacgdes mais adequadas e atuais sobre 0s temas.

Apesar de todos os elogios direcionados a construcdo destes
materiais pelo professor 1, verificamos alguns detalhes na metodologia
de uso empregada que poderiam ser repensados para a valorizagdo do
préprio material e a potencializagdo do processo ensino-aprendizagem.
Ao invés de simplesmente entregar as apostilas no final das aulas
destinadas aos contelidos trabalhados, seria mais proveitoso utiliza-las,
em partes, durante as aulas. Desse modo, o dialogo da teoria com a
pratica, sistematizado nas apostilas, facilitaria o entendimento dos
alunos e fomentaria questionamentos e o proprio interesse destes para a
busca de informagGes sobre os assuntos. Os materiais também poderiam
proporcionar certa abertura a manipulacdo dos alunos, com atividades
como completar, desenhar ou colorir. Além disso, ao entregar as
apostilas, o professor poderia realizar a sua leitura com os alunos, pois

L Anexo G.

2 Anexo H.

13 Anexo I.

104 Na entrega deste material aos alunos durante a aula, ndo sobraram cépias
impressas a pesquisadora. Posteriormente, ao solicitar o arquivo ao
professor, este j& ndo conseguiu encontra-lo. Portanto, esta apostila néo
consta em anexo.

105 Anexo J.
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foram poucos os que procederam a folhea-las no momento de sua
recepcdo. A maioria recebeu-as e guardou-as sem sequer olha-las.
Enfim, tratou-se de material muito bem elaborado para receber tal
tratamento, seja por parte do proprio professor que o elaborou ou por
parte dos alunos.

Também se enquadraram nas categorias de material de conexao
teoria-pratica e de material de recopilacdo as folhas impressas (textos
informativos) utilizadas pelo professor 2 durante as aulas tedricas. Estas,
diferentemente das apostilas do professor 1, ndo foram tdo elaboradas,
pois resultaram de uma pesquisa na internet sobre determinado tema, da
selecdo, copia e colagem daquilo que foi encontrado para um editor de
texto e de sua posterior impressdo em papel, com a fonte de consulta
nem sempre apontado. Ao copiar e colar, o professor ndo se preocupou
em apresentar os textos com uma linguagem adequada a faixa etaria dos
alunos, além de serem textos extensos e com poucas figuras, como foi o
caso do impresso sobre a origem do Futebol'®, que trazia apenas a foto
de Charles Miiller'™. Este também foi o caso do MCI sobre o voleibol
(Anexo K), que contou com uma Gnica figura de William G. Morgan'®,
seguida de um texto sobre a histéria do voleibol e finalizado com
perguntas referentes ao texto. Outro impresso utilizado correspondeu ao
tema Frequéncia Cardiaca (Anexo L), com dois textos que, além de
apresentarem uma linguagem complexa e técnica - também improépria
para a compreensdo dos alunos -, continham uma Unica figura.
Percebemos que se tratou de material mal elaborado, para cuja
construcdo nao foi dedicada atengdo, ao contrario do que notamos nos
MCI’s construidos do professor 1. Os temas também poderiam ter sido
mais atrativamente abordados. Consideramos que o professor teve uma
boa intencionalidade, mas, além da falta de tempo, visto que exercia 67h
semanais, havia a necessidade de conhecer materiais melhor elaborados,
0 que poderia ser otimizado se houvesse a oportunidade de sentar-se
com o professor 1 para ambos discutirem sobre os materiais curriculares
impressos dos quais fariam uso, pois na fala do professor 2, sobre os
textos, este os considerou basicos, de facil entendimento.

Em relacdo a abordagem utilizada pelo professor 2, quando da
adogdo dos textos impressos, observamos que ele ndo se planejou

1% Este material ndo me foi disponibilizado no dia pela falta de cépia impressa.

O professor 2 se comprometeu em enviar 0 arquivo, posteriormente, mas
ndo efetuou tal envio.

Esportista brasileiro, considerado o “pai” do futebol no pais.

1% Criador da modalidade esportiva voleibol, no ano de 1895.

107
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adequadamente. Em quase todas as aulas, ele precisou se ausentar para
solicitar mais copias, pois quando estas ndo eram suficientes, estavam
mal xerocadas (com cortes no texto). Os textos foram entregues aos
alunos sem uma explicacdo sobre 0s assuntos dos quais tratavam. Coube
aos alunos lerem e entenderem, mas muitos ndo entenderam, alguns
questionaram e outros sequer leram. Por que o professor ndo trabalhou
0s textos fazendo a sua leitura com os alunos, explicando o que eles
abordavam, bem como os termos e as siglas utilizadas? Poderia,
inclusive, usar a lousa, como sempre fazia, mas, desta vez, para auxiliar
na explicacdo, fazendo uso dela com cores, pois sempre utilizava apenas
uma cor, seja de giz ou de pincel. A metodologia na forma como prop6s
trabalhar o texto, deveria ser diversificada. Por que ndo construiu um
material que o aluno pudesse manipular, que lhe permitisse colar,
colorir, escrever e recortar? — que foi a proposta mais proxima da
primeira iniciativa, quando o texto abordou o Futebol e coube aos
alunos, ap6s sua leitura, construir um cartaz repassando para este as
principais informagdes do texto. Insistimos que tanto a préatica, quanto a
proposta materializada na construgdo dos materiais impressos, poderiam
ser otimizadas se houvesse um momento para o didlogo e o
planejamento coletivo entre os professores, como eles chegaram a
solicitar na reunido pedagdgica e nao foram “ouvidos” com a
sensibilidade necessaria.

Outra categoria de MCI sdo os materiais de avaliagdo, que
permitem ao professor obter informacdes pertinentes sobre o processo
de ensino-aprendizagem e, assim, realizar as modificacfes e 0s ajustes
necessarios a ele. Estes materiais permitem, ainda, que os alunos possam
“descobrir o significado das atividades que planeja o professor,
identificar as questbes que se consideram importantes e 0s
conhecimentos que tem adquirido” (DEVIS et al., 2001, p. 128).
Exemplos deste tipo de material sdo as fichas de auto avaliagdo e as
provas escritas. Como bem ressaltado pelos autores, o ideal é que os
conhecimentos abordados nestes materiais sejam, posteriormente,
trabalhados com os alunos para clarear dividas, além de possibilitar ao
aluno reforcar e consolidar a aprendizagem, o chamado feedback.

E nesta categoria que se enquadram as planilhas de observagéo
e avaliacdo utilizadas pelo professor 1, que ele denominou de Ficha de
acompanhamento das atividades (Anexo M). As mesmas foram
utilizadas a partir da segunda quinzena de novembro, se estendendo até
o final do ano letivo. Neste material, o professor registrou desde o
cumprimento dos horarios pelos alunos, a sua sociabilidade, até a
participacdo e a apropriagdo dos conteldos desenvolvidos. Desta
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maneira, as fichas funcionaram, também, como uma lista de presenca.
As observacdes registradas pelo professor constituiram a avaliacdo
descritiva dos alunos, a qual eles tinham acesso antes de sua entrega
para os pais. O objetivo do professor, ao realizar este momento com o0s
alunos, foi o de oportunizar a eles fazerem observacfes sobre a sua
participagdo, visando, com isso, que dialogassem e refletissem sobre o
seu processo de formagdo. Na figura, a seguir, apresentamos parte do
cabecalho das fichas:

Figura 2 — Parte do cabecalho da Ficha de Acompanhamento das
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Fonte: Ficha de Acompanhamento das Atividades fornecida pelo professor 1
(Anexo M).

Podemos verificar que a observacdo realizada pelo professor
constava de trés quesitos, a saber: 1) responsabilidade, 2) sociabilidade e
3) contelido previsto. No quesito responsabilidade era observado se o
aluno: a) cumpria o horario de entrada e b) cumpria o horério de saida.
Em sociabilidade, observava-se se 0 estudante: a) respeitava as regras da
escola e os colegas e b) realizava as atividades propostas. Em conteldo
previsto, o professor avaliava itens relacionados aos temas abordados.
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No exemplo, acima, referente ao tema voleibol, o professor 1 listou
aspectos que deveriam ser observados nos alunos, como a sua
capacidade de: a) executar o fundamento do voleibol: toque parado, b)
executar o fundamento do voleibol: saque por baixo, c) executar a regra
referente ao posicionamento na quadra e d) identificar e executar a regra
referente ao rodizio.

Entdo, quando se tratava de outra tematica, apenas mudavam os
itens avaliados no quesito conteldo previsto. Além do voleibol, as
outras tematicas trabalhadas pelo professor 1 foram o futebol e a
alimentacdo saudavel. Na Gltima semana de aula, foi reservado um
momento para a realizacdo dos campeonatos de integracdo entre as
turmas. Este momento também seria avaliado. Em futebol, os itens
foram: a) conhecer a origem histérica do futebol, b) executar o
fundamento do futebol: conducédo da bola, c) executar o fundamento do
futebol: passe parado e d) executar o fundamento do futebol: chute a
gol. Ja, na tematica alimentacdo saudavel, constaram o0s itens; a)
conceitua alimentacdo saudavel, b) relaciona salde e alimentacdo
saudavel e c) identifica o que é uma méa nutricdo. Por fim, quando o
professor 1 realizou um campeonato de futebol, na Gltima semana de
aula, entre seus alunos das turmas 61 e 64, ele tinha se proposto a
observar, durante a sua realizacdo, como os alunos se comportavam em:
a) organizacao da equipe e b) respeito as regras do jogo.

Outros materiais de avaliacdo utilizados pelo professor 1
corresponderam as avaliag@es tedricas (provas), que foram aplicadas ao
final de cada tema trabalhado e ap6s a entrega das apostilas. Desta
maneira, foram trés as avaliacdes teéricas realizadas durante as
observacfes: uma de basquetebol (Anexo N), na finalizacdo do segundo
trimestre, uma de voleibol e uma de salto em distancia'® - as duas
Gltimas correspondentes ao terceiro trimestre. A avaliacdo de
alimentacdo saudavel constou da solicitacdo de um trabalho de pesquisa
sobre o0 assunto, sendo 0 mesmo direcionado por perguntas e os alunos
liberados da aula pratica para fazer a pesquisa na sala de informatica da
Escola, com a utilizagdo dos computadores com acesso a internet.
Podemos incluir junto com estes trabalhos, classificados como
MCnTa’s, ou seja, como materiais impressos construidos pelos alunos,
aqueles que foram solicitados pelo professor 3. O direcionamento para
construcdo destes materiais foi repassado pelos professores, seja
apresentando questdes como fez o professor 1, seja apontando os itens a

199 Estas nao foram disponibilizadas pelo professor.
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serem abordados sobre determinado tema, como fez o professor 3
guando solicitou trabalhos sobre o futebol e o voleibol. Por serem
materiais que cumpriram uma funcdo de avaliacdo dos alunos, eles
também se enquadram na categoria de materiais de avaliacdo,
ressaltando a peculiaridade de terem sido criados pelos préprios alunos.

Para a categoria de materiais de avaliagdo, pensando nestes
como, também, aqueles construidos pelos alunos, servindo, assim, para
a avaliacdo do processo de ensino-aprendizagem, podemos indicar as
atividades realizadas pelos alunos do professor 2, quando este lhes
solicitou que respondessem a questdes relativas aos temas abordados nas
aulas tedricas. Independentemente das questdes terem sido respondidas
no caderno ou em folhas, depois de finalizadas, elas foram levadas ao
conhecimento do professor para recebimento do visto. Entretanto,
compreendemos que, para uma avaliacdo efetiva, o professor deveria
anotar individualmente a realizacdo das atividades, como também
corrigi-las individual ou coletivamente. Porém, limitou-se a dar o visto.
Falhas didaticas como esta foram acompanhadas de outras, como a ndo
abordagem tedrica e a ndo discussdo dos assuntos expostos no quadro ou
nas folhas impressas (MCnTa), construidas pelo professor 2 e entregues
aos alunos para servir de consulta nas atividades solicitadas.

Como material de avaliagdo, construido também pelos alunos
do professor 2, se enquadra o cartaz sobre futebol, cuja construgéo foi
solicitada em uma das aulas tedricas. Nesta mesma condicdo entram 0s
relatorios solicitados pelos professores 1 e 2, os quais, entretanto, nunca
foram abordados de maneira correta, ou seja, sendo corrigidos e
devolvidos aos alunos. Os professores ndo deram nenhum
encaminhamento significativo a estes relatorios, a ndo ser utiliza-los
para anotar a participacdo ou ndo dos alunos. Contudo, indagamos: que
tipo de participagdo estava sendo considerada com a solicitacdo desses
relatorios? Estes distanciaram-se do objetivo inicial, que era o de
conscientizar os alunos para a necessidade de participar das aulas, para
tornarem-se um elemento de “castigo” aos desinteressados pelas
atividades propostas. Mas serd que a falta de interesse ndo decorria da
rotina com que tais atividades eram abordadas? N&o haveria atividades
mais interessantes para promover a participacdo dos alunos que ndo
estavam com a vestimenta adequada? Que trabalho de conscientizacdo
foi desenvolvido para incentivar o uso desta vestimenta? Esta estratégia
e a maneira como foi aplicada nos levaram a estas e muitas outras
indagac6es. Porém, entendemos que faltou tempo aos professores para
conversarem sobre isso e exercerem as suas indagacoes.

Por sua vez, os materiais para promoverem a atitude critica
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tém como finalidade “ajudar os alunos a desmascarar uma série de
valores, crencas e distorcGes relacionados com questdes sociais que vao
além da atividade fisica”*® (DEVIS et al., 2001, p. 130). Em outras
palavras, estes materiais ajudam na reflexdo critica de aspectos
relacionados a Educacéo Fisica, mas que estdo além da prética por si so.
Os autores ressaltam que, além da utilizacdo destes materiais, séo
importantes a atitude e os comentarios dos professores, abordando
questdes contraditorias para fomentarem a problematizacdo do assunto a
ser trabalhado com os alunos. Nas observacGes realizadas, nenhum
material impresso utilizado se enquadrou nesta categoria. Entendemos
gue, mediante a importancia que tais materiais possuem, eles devam ser
utilizados, mas s6 vislumbramos tal utilizacdo a partir do momento em
que os professores consigam sentar e dialogar'™, sendo esta uma
necessidade que emerge para a construcdo de um planejamento coletivo.

4.4 Materiais Curriculares no processo de formacéao de professores
Como se manifesta Contreras,

[...] um professor (...) aprende seu oficio
trabalhando com sua ferramenta de trabalho,
confrontando suas ideias e seus problemas
com hipoteses de trabalho que estejam
pensadas para que se desenvolvam a partir
das reflexdes e decisbes do professor, ndo
aprendendo instrucbes de uso de pacotes
curriculares fechados ou recebendo cursos
onde adquiram novos  conhecimentos
pedagégicos'? (CONTRERAS, 1997, p. 25).

1% Tradugdo nossa.

1 Aqui, nos referimos ao desenvolvimento ou & potencializacdo do que
Soratto e Ramos (1999) definem como suporte social, e ao que Vasques-
Menezes e Gazzotti (1999) definem como suporte afetivo, ou seja, a rede
social que é estabelecida entre os colegas de trabalho que oportuniza o
enfrentamento do cotidiano e o desenvolvimento de estratégias. E também
nos referimos ao trabalho colaborativo que, segundo Damiani e Peres
(2007), oportuniza inter-conexdes entre os docentes, podendo levar a uma
qualificacdo de seu trabalho.

Y2 Tradugdo nossa.
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Entdo, cabe ao professor proceder a selecdo, adaptacao, criacao
e avaliagdo dos MC’s, cujo processo pode configurar-se em formacao,
oportunizando ao professor a emissdo de juizos comprometidos com a
sua tarefa, com a reflexdo e o debate que, quando se faz coletivo,
apresenta-se com elementos mais ricos no que se refere a criatividade e
a criticidade. Trata-se, pois, de um processo de formagdo aberto e
flexivel que permite aos professores investigar 0 seu contexto pratico
para poder complementa-lo e modifica-lo, adquirindo maior autonomia
mediante a reflexdo sobre a sua propria pratica (DEVIS et al., 2001, p.
122) e/ou a pratica de seus pares. A formacao ndo deve priorizar apenas
a analise dos MC’s, mas a analise do uso destes MC’s na escola e na
pratica docente para potencializar e favorecer usos mais pedagdgicos
dos meios didaticos, com sua adaptacdo as situacbes concretas de
aprendizagem (MARIN, 1996).

Zabala (1998) afirma que os MC’s, como varidveis
metodoldgicas, sdo menosprezados. Tal menosprezo, muitas vezes, parte
dos préprios educadores que ndo possuem um conhecimento quanto a
relevancia de sua aplicabilidade. Esse tipo de atitude do professor é
decorrente da caréncia de tempo para a sua formacdo continuada, por
falta de compromisso docente e/ou por politicas publicas de construcéo
de MC’s sem a participacdo de professores na sua elaboragéo. A falta de
participacdo dos professores na construgdo de MC’s faz com que estes,
ao recebé-los, apliquem Unica e fielmente o material sem reflexéo para o
seu cotidiano e sobre as suas implicacdes no processo de ensino-
aprendizagem. Incorre-se no erro de os professores passarem a negar
totalmente tal material e ndo buscarem alternativas para ampliar ou
melhorar a sua acao pedagdgica.

No caso dos cursos de formagdo inicial, os materiais deveriam
ser entendidos como ferramentas para a construcdo do conhecimento e
para a promocao de atitudes cooperativa e critica. Isto deveria constituir
uma exigéncia bésica dos processos de formagdo, j& que o estudante se
socializaria com materiais construidos sob diferentes orientacfes e esta
socializacdo influenciaria, sem divida, o seu periodo profissional como
docente (MARTINEZ GORRONO, 2001). Nesta perspectiva, torna-se

[...] necessério ajudar os futuros docentes a
desenvolverem habilidades para compreenderem,
em toda sua extensdo, os significados dos
materiais curriculares, como analisa-los e utiliza-
los para que possam, assim, tomar decisdes
informadas, adapta-los as suas futuras situagdes
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docentes ou transforma-los e desenhar novas
alternativas'®® (BEM-PERET, 1988; PARECISA,
1996 e REMILLARD, 2000 apud PEIRO
VELERT, 2001, p. 19).

Mas, em alguns momentos, parece haver certo divdrcio entre o
campo de trabalho universitario e o campo de trabalho do professorado,
sendo que a convergéncia destes dois ambitos € essencial para a melhora
qualitativa do sistema educativo. No referente aos MC’s, a Universidade
deveria fomentar a sua investigacdo e inovacdo, analisar periodicamente
a qualidade dos editados e tornar publicas essas conclusdes, além de
oferecer vias de reflexdo sobre o papel atual e futuro dos materiais
(PARCERISA, 1996).

Contudo, antes mesmo de pensar sobre como deveriam ser 0s
MC’s, seria essencial que os professores refletissem sobre o porqué e
para que se ensina e sobre 0 que e como Se ensina, para assim saberem
como utilizar os MC’s e verificarem se ha a necessidade de sua criacdo
ou modificacdo. Desta maneira, colocariam-se como protagonistas
ativos, reflexivos e criativos de sua propria pratica, sempre dispostos a
uma atitude aberta e inovadora, para, entdo, conscientemente,
selecionarem, adaptarem, criarem e avaliarem os MC’s que irdo utilizar
em suas aulas - ambito da formac&o que precisa ser potencializado tanto
na formacdo inicial quanto na formacdo continuada. Este processo de
formacdo deveria iniciar-se pela reflexdo compartilhada entre os
professores mediante debates acerca dos MC’s, tanto do ponto de vista
técnico, quanto do socio-politico-cultural, para posteriormente haver a
discussdo dos processos de utilizagdo concreta de tais materiais. Desse
modo, ndo seria uma formacdo onde haveria apenas a analise de
documentos, mas a reflexdo critica e criativa sobre o uso dos recursos
em situacdes concretas de aula (MARIN, 1996). Nos planejamentos aos
quais tivemos acesso, que corresponderam apenas aos do professor 1,
ndo identificamos a mencdo a construgcdo de MC’s, entretanto, estes
estiveram presentes na pratica pedagogica dos professores 1 e 2.
Tampouco a Proposta Pedag6gica da Rede ou o Projeto Politico
Pedagdgico da Escola fazem referéncia a construcdo de MC’s na area da
Educacéo Fisica. Assim, percebemos a necessidade formal de teorizacdo
destes em tais documentos, para iniciar o processo de reflexdo sobre os
mesmos no contexto da préatica pedagdgica.

3 Tradug&o nossa.
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Nesta perspectiva, novamente ressaltamos que Saviani (2009),
ao propor que os cursos de pedagogia possibilitem aos alunos a andlise
dos livros didaticos que sdo adotados pela escola "a partir do estudo dos
fundamentos da educagdo, a critica pedag6gica dos manuais de ensino,
evidenciando seu alcance e seus limites, suas falhas e suas eventuais
qualidades™ (SAVIANI, 2009, p. 7), apresenta uma possibilidade de
inclusdo da discussdo sobre os MC’s na formacdo inicial. Segundo o
autor, tal procedimento permitiria rememorar os conteidos de ensino de
modo sintético, ou seja, com consciéncia das relagfes ai implicadas
(forma e contetdo). Terra, Aguiar e Rotelli (2007) verificam que este
mesmo processo pode ser aplicado a diversos materiais utilizados em
sala de aula, ndo ficando apenas restrito aos livros, considerando que as
diferentes disciplinas trabalham com materiais especificos para tratar
determinado conhecimento. Assim, os futuros professores nao
aplicariam Unica e fielmente determinado material sem considerar suas
especificidades e supostas ideologias. Desse modo, compartilhamos a
ideia proposta por Saviani (2009) e Terra, Aguiar e Rotelli (2007) e
entendemos que este processo dentro da formagdo de professores estd,
segundo Tardif (2000), de acordo com a epistemologia da pratica.

Considerando que os professores necessitam de possuir uma
atitude investigativa e critica em relacdo a sua préatica pedagogica, tal
atitude também ¢é necessdria em relacdo aos conhecimentos
historicamente  produzidos na construcdo de saberes e no
desenvolvimento curricular, jA& que a pratica docente possui uma
epistemologia propria, para a qual se "requer uma metodologia e uma
teoria que somente poderdo ser produzidos/(re)criados no proéprio
processo investigativo da pratica pedagégica" (FIORENTINI, SOUZA
JUNIOR e MELO, 2001, p. 332). Entdo, os professores e futuros
professores sdo desafiados a repensar tanto a sua forma de trabalho,
guanto o seu papel ético-politico e pedagégico, posicionando-se como
profissionais reflexivos e investigadores de sua pratica (produtores de
saberes). Nesta perspectiva, constitui-se uma formacdo ndo so critica,
mas também pratica, contribuindo para a melhora da prépria atuacédo
docente (HERNANDEZ, 1999).

E necessaria uma mudanga no modo como os professores e 0s
académicos mantém relacdo com os saberes, tanto aqueles saberes da
academia ou dos especialistas, como 0s saberes praticados/produzidos
pelos professores (no exercicio da profissdo), pois a relagdo entre ambos
apresenta-se em constante tensdo conflituosa. Tardif, Lessard e Lahayne
(1991 apud FIORENTINI, SOUZA JUNIOR e MELO, 2001, p. 311)
observam que os professores tendem a valorizar os saberes produzidos
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ao longo do exercicio de sua pratica docente. Entéo, se os formadores de
professores utilizarem este canal (de reconhecimento/valorizacao de tais
saberes) como uma forma de didlogo, podem oferecer a possibilidade de
superacdo da tensdo conflituosa entre os saberes e, por consequéncia, a
construcdo de novos saberes, saberes auténticos da mescla entre os
conhecimentos da préatica e os conhecimentos teoricos - ja que o saber
docente € plural, constituindo uma mescla de saberes cientificos, saberes
das disciplinas e dos curriculos e saberes da experiéncia (TARDIF,
LESSARD e LAHAYNE, 1991 apud FIORENTINI, SOUZA JUNIOR e
MELO, 2001, p. 319). Como ainda alerta Tardif (2000, p. 12), é
necessario que a "pesquisa universitaria se apoie nos saberes dos
professores a fim de compor um repertorio de conhecimentos para a
formacdo de professores™.

Ao refletir sobre a formagao dos professores no espago escolar,
Marin (1996) aponta que seria oportuna a criagdo de um horario de
reunifes nas escolas ou nas redes com a formacéo de equipes por areas
ou, até mesmo, em alguns momentos, multi-dreas para comentar,
contrastar, analisar e avaliar as experiéncias realizadas pelos professores
em suas aulas. A criacdo de um local especifico na Escola para a
discussdéo e a criagdo de MC’s através da reflexdo coletiva,
potencializaria aos professores um uso variado, reflexivo e critico dos
MC’s. Segundo Gimeno Sacristan (1991), a transformacgdo da prética
pedagogica do uso de MC’s é um problema de formacédo dos professores
que precisa ser superado e a reflexdo com os pares pode suprimir esta
falha na formacéo inicial ou quando é proveniente do condicionamento
da realidade escolar. Como ja visto, o anseio por tal espaco esta
expresso na reivindicagdo dos professores feita em reunido pedagdgica
ocorrida na Escola Luiz Céandido da Luz. Entretanto, os coordenadores
ndo demonstraram sensibilidade para refletir sobre uma demanda vinda
dos proprios professores. Enquanto estes atores ndo abrirem um canal de
didlogo e de sensibilizacdo para as necessidades que se apresentam
provenientes das angustias da pratica, ficardo de lados opostos com 0s
professores, mesmo almejando objetivos comuns.

Assim, a construgdo de materiais curriculares apresenta-se
como uma relevante ferramenta na formacédo inicial e continuada de
professores. Portanto, eles devem ser pensados e desenvolvidos a partir
das reflexdes e decisdes dos proprios professores, ndo se limitando as
instrucdes de uso de determinados pacotes curriculares que ja vém
prontos (CONTRERAS, 1997), os quais se configuram em propostas,
muitas vezes, apresentadas pela Rede ou pela equipe pedagégica da
escola, sem, contudo, atentar para as falas dos professores quando de
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sua implantacdo ou mesmo construcdo. Na escolha e aplicacdo tanto dos
projetos, como dos MC’s, é necessario ousar, porém, sempre
considerando todos 0s pressupostos que envolvem uma escolha, pois
existem aqueles MC’s que trazem inseguranga aos professores quanto a
sua aplicabilidade, simplesmente por serem pouco conhecidos. Mas,
mesmo para aqueles de grande tradigdo, que produzem nos professores
certa seguranga quanto a sua utilizacdo, é necessario analisar seus
pressupostos politicos-pedagdgicos, além de sua concordancia com o
curriculo. Neste processo, deve-se, ainda, atentar para a grande
variedade de materiais procedentes de outros dmbitos ou da natureza,
materiais que ndo sdo utilizados por falta de imaginac¢do ou da ja citada,
anteriormente, caréncia de tempo e de compromisso docente.

REFLEXOES

Analisando o uso de tais MC’s pelos professores em diversos
momentos e de diversas maneiras podemos constatar que nesta
diversidade ha outra, a diversidade de aplica¢fes praticas, necessarias,
das abordagens pedagdgicas, ora mais aclaradas, ora ofuscadas no
entender do professor sobre suas intengdes pedagogicas. Desta maneira,
verificamos a impossibilidade de engavetar os professores dentro de
cada abordagem. E assim, satisfeitos por esta constatagdo, pois
acreditamos que se a pratica ndo for uma mescla de tais abordagens
pedagdgicas, ela estard fixa e ndo serd nada, além de um mecanismo
alienante.

Dentre os MC’s, observados, os MCT’s que sdo os
disponibilizados pela Rede as Escolas, sdo os mais utilizados por todos
os professores, entretanto de maneiras distintas. No uso destes, ha duas
situac@es antag6nicas, na primeira os professores 1 e 2 tornam-se reféns
do que consideram escassez de materiais, por sempre visualizarem o uso
destes em numeros restritos (geralmente uma bola de voleibol e outra de
futebol, ou uma de futebol e duas de voleibol, como frequentemente
observado). Na segunda, o professor 3 lanca mao de solicitar
emprestado e assim faz uso de maior nimero destes (como de cinco
bolas de futebol, seis bolas de voleibol, ou ainda, trés de voleibol, duas
de futebol e trés de basquetebol, como também foi observado). Porém, o
mais interessante no uso de tais quantidades pelo professor 3 é o fato de
criar atividades para que todos participem, tornando a aula mais atrativa
a participacdo dos alunos, além de superar a falta de objetivos que se
apresenta quando os materiais apenas sdo disponibilizados, o que se
torna mais critico, se isto ocorrer em pouca quantidade de materiais.
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Porém, ndo podemos condenar uma proposta quando esta nao
inclui certa quantidade de materiais. O que estamos questionando é
justamente o desresponsabilizar-se do professor de seu papel como
ministrante da aula quando, ao deparar-se com uma quantidade escassa,
o professor proceda apenas em entregar o material para que os alunos
facam o uso que bem entenderem. Ja que, nesta situagdo alguns seréo
excluidos, outros ndo se sentirdo motivados e competéncias ndo serdo
trabalhadas. Tal constatacéo e reflexdo ecoa com o que menciona Devis
et al. (2001) sobre o uso de materiais, para estes autores o uso do
material pode mudar o sentido no qual os materiais foram concebidos. O
material tradicional pode ser usado no proprio sentido de enfatizar um
curriculo tradicional, como também, dependendo do uso que faz o
docente, servindo para refletir e vivenciar o fenébmeno sociocultural da
Educacéo Fisica e do Esporte. Entretanto, os mesmos autores atribuem,
como fundamental, o fato de os MC’s possam contribuir numa
perspectiva critica, para a reflexdo, sendo, inclusive, elaborados pelos
professores. E assim, os professores 1 e 2 se mostram mais atuantes
guando fazem uso em sua pratica dos MCI’s, com o professor 3 sequer
cogitando tal perspectiva.

Isto nos leva a cogitar, novamente, a necessidade de estes
professores terem a chance de sentar, dialogar e refletir sobre sua
pratica, sobre como podem dinamiza-la com o repensar de suas
experiéncias e as dos colegas. Ousando pensar a constru¢cdo de um
planejamento coletivo como a constituicdo de um mosaico, no qual
todos tém muito a contribuir e, assim, beneficiar-se. Para Campos e
Pessoa (2001) é nesse embate

[..] com a realidade escolar que as antigas
certezas caem por terra e exigem cada vez mais a
busca e o entrecruzamento de saberes. E nessa
tensdo que somos levados a compreender que 0s
paradigmas hegemdnicos ndo fornecem respostas
para todas as incdgnitas que o cotidiano apresenta,
pois a realidade sempre apresentard novas e
complexas dificuldades. Das certezas antigas, que
procuravam a simplificagdo da  prética
pedagdgica, surgem em nés, com grande énfase, a
consciéncia dos nossos ndo saberes e, por
conseqiiéncia, muitas incertezas e duvidas
(CAMPOS e PESSOA, 2001, p. 184-185).

Apesar de todos os professores fazerem uso de MCT’s, estes
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ndo fazem uso de uma grande diversidade destes. Materiais, inclusive,
disponiveis na escola. Os MCT’s utilizados pelos professores
correspondem a: bolas (de handebol, futsal/futebol, basquetebol,
voleibol e de iniciagdo — as bolas de borracha), balizas de futsal, tabelas
de basquetebol, redes e mastros de voleibol, cones, apito e tatame.
Entretanto, nem todos fazem uso de todos os materiais citados. Mas
nenhum professor fez uso, durante o mais de um trimestre de
observacdo, de outros materiais disponiveis na escola, como: bambolés,
cordas, elasticos, petecas, jogos de taco, mesa e kit de ténis de mesa,
bolas de ténis, coletes e colchonetes. Materiais que poderiam ser
acrescentados, tanto na proposta pedagOgica, quanto apenas
disponibilizados, tendo em vista 0o grande ndmero de alunos que se
recusam ou que ndo se motivam (ou ainda, ndo sdo motivados) a
participar das constantes atividades de: jogo de futebol e “rodinha” de
voleibol.

Como constatado por Tafarell (1985) a diversidade de materiais
é um componente essencial para desenvolvimento da criatividade e para
oportunizar ao professor desenvolver uma aula interessante do ponto de
vista pedagogico. Ponto de vista compartilhado por Javier Ballesta
(1995 apud PARDO, 2007), segundo este, quanto mais diverso e
diversificado sejam os materiais, mais provavel serd a elaboracdo de
propostas educativas singulares. E nesta perspectiva, faz-se essencial,
segundo Betti (2001), na atualidade, a incorporacdo das midias, ou seja,
meios de comunica¢do como jornal, revistas, radio, televisdo, internet,
dentre outras. Meios ainda pouco utilizados nas propostas dos
professores, sendo que, apenas em um momento os professores 1 e 3
solicitaram aos alunos a realizacdo de trabalhos de pesquisa utilizando
como ferramenta a internet.

A segunda categoria de MC’s mais utilizadas pelos professores
foi de MCnT’s, sendo que o professor 3 ndo fez uso destes. Ja 0s
professores 1 e 2 o fizeram com distintas perspectivas. Para o professor
1 estes foram utilizados como ferramentas para auxiliarem na realizagdo
das atividades praticas pelos alunos. Enquanto que, na pratica
pedag6gica do professor 2, estes sdo manipulados pelos alunos para
construcdo de MCnTa’s (a construcdo de cartazes). Verificamos que, se
houvesse um dialogo envolvendo estas distintas perspectivas, estes
professores poderiam diversifica-las. No entender de Campos e Pessoa,

A certeza das prescrigdes técnicas e mecanizadas,
as rotas lineares em que as professoras e 0s
professores devem enveredar para chegar a um
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lugar claramente definido estdo aos poucos
cedendo lugar a uma tensdo que impulsiona a
busca de novos saberes que, ao se cruzarem,
podem emitir sinais para a melhor compreenséo
da escola e da pratica nela realizada (CAMPOS e
PESSOA, 2001, p. 185).

Ainda, para esses autores,

As professoras e os professores que se prendem
somente nas suas agdes praticas, sem uma
reflexdo mais rigorosa sobre elas, acomodam-se a
essa (nica perspectiva e aceitam, sem criticas, 0
cotidiano de suas escolas, com aces rotineiras no
enfrentamento dos problemas que ali acontecem,
sem vislumbrar as inimeras alternativas dentro de

um ‘universo maior de possibilidades’ (Zeichner e
Liston, 1996, p. 9) (CAMPOS e PESSOA, 2001,
p. 191).

Isto ndo significa dizer que os professores ndo refletem sobre
suas praticas, claro que como seres pensantes eles estdo sempre se
indagando ou ao menos se criticando, a questdo é que, em muitos
momentos eles apenas fazem isso e seguem sem mudar a pratica. Como
se isto ndo os tocasse, ou seja, sabem que precisam mudar, mas ndo
mudam, por falta de motivagdo ou mesmo por falta de tempo, ou, ainda,
de apoio por parte da equipe pedagdgica. Pensando nesta possibilidade
de mudanca, isto poderia ser dinamizado pelo encontro entre os
professores para a constru¢do de MC’s, como uma maneira de colocar
os professores em contato, em dialogo, revendo suas praticas,
planejando o momento atual, refletindo coletivamente e assim
construindo novas praticas. Pois, segundo Dias-da-Silva,

[..] h& que se considerar que (também) o
professor precisa ser reconhecido como sujeito de
seu fazer cotidiano. E preciso que o proprio
professor tenha condicfes para que ele também
construa seu conhecimento sobre seu proprio
trabalho (DIAS-DA-SILVA, 1997, p. 129).

Ja a terceira categoria mais frequentemente utilizada de MC’s,
nos faz refletir sobre o anseio de inovar a prética, a que se propde ou
anseiam os professores 1 e 2. Mas todos os professores utilizam destes
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materiais, porém em graus e diversidades distintas. Enquanto o
professor 3 apenas solicita trabalhos de pesquisa a serem construidos
pelos alunos, os professores 1 e 2 além dos solicitados aos alunos,
também sdo construtores de materiais. O professor 2 com a elaboragédo
dos textos informativos para serem utilizados pelos alunos e o professor
1 com as apostilas que apresentam a mesma finalidade, ou seja, serem
consultados pelos alunos, mas também, com o uso das fichas de
acompanhamento das atividades e as provas escritas, para avaliacdo do
processo ensino-aprendizagem. Pela descricdo e reflexdo feita sobre
estes, anteriormente, entendemos que aprimora-los e ultrapassar suas
limitacbes de uso seria algo oportunizado pela troca de experiéncias
entre os professores, num didlogo sobre a pratica, na perspectiva de
reconstrucdo dessa mesma pratica. Como foi possivel na construcéo da
Matriz Curricular. Momento em que os professores para atingir esta
perspectiva figuraram ativamente, pois

Esses sujeitos produzem, em sua pratica, uma
rigueza de conhecimentos que precisa ser,
juntamente com as suas experiéncias, assumida
como ponto de partida de qualquer processo de
aperfeicoamento de seu trabalho e de mudanca na
escola (DICKEL, 2001, p. 41).

Assim, entendemos que se houvesse um momento, um espaco
como o solicitado pelos professores durante uma das reunides
pedagogicas para que neste, algumas questdes fossem colocadas em
discussdo, acreditamos que posturas poderiam ser evidenciadas pelas
necessidades do cotidiano, transformando-se em acdes educativas.
Como o fato de o professor 1 adquirir materiais para fazer uso destes
(jogos de tabuleiro e de cartas) em aula, indo de encontro a afirmagéo do
professor 3 de considerar isso um absurdo, devendo os materiais ser
fornecidos pela Escola e/ou Rede. Neste didlogo poderiam concluir que
a melhor atitude a ser tomada referisse a inclusdo de tais materiais no
planejamento, procedendo a solicitacdo destes para a equipe pedagdgica,
direcionando suas a¢cdes com um cunho mais politico, mobilizando-se
para dar voz as suas atribuicdes praticas. Nesta perspectiva de
mobilizacdo, outra questdo que poderiam questionar, tornando-se uma
reivindicacdo coletiva, visto que ja faz parte de falas individuais, é sobre
0 atraso no repasse dos materiais pela Rede.

Apesar deste atraso, no ano letivo de 2011, ndo ter gerado
grandes prejuizos ao trabalho desenvolvido pelos professores, por ter
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existido certo remanejamento dos materiais recebidos para as oficinas
dos Programas Mais Educacdo e Segundo Tempo, experiéncias
profissionais em outras unidades da Rede nos levam a constatar que néo
ha critérios definidos sobre a distribuicdo dos materiais. Pois ja
presenciamos pequenas escolas recebendo grande quantidade de
materiais e, por outro lado, grandes unidades recebendo pequeno
nimero destes materiais. Sendo, todos estes, problemas enfrentados
pelos professores e que podem refletir em sala de aula, ou seja, no
cotidiano escolar, necessitam ser problematizados para, além de um
desenvolvimento profissional, permitam uma reconstru¢do da pratica,
tendo em vista que,

O desenvolvimento profissional, para Stenhouse, é
um processo fundamentalmente educativo, que se
concretiza a medida que o professor busca
compreender as situacbes concretas que se
apresentam em seu trabalho, e é dependente,
portanto, da sua capacidade de investigar sua
propria atuacdo. Em sua proposta, os professores
deveriam anotar suas reflexdes, buscar, entre seus
pares, discussbes de interesse comum e
aprofunda-las de tal maneira que suas pesquisas
influenciassem as politicas educacionais (Elliott,
1990, p.178). Esse processo ficaria limitado caso
os professores se debrugassem, solitarios, sobre
suas praticas. Fazer uso de anotagdes que lhes
permitam tonar puablicas suas reflexdes e praticas
potencializa a possibilidade de cooperacdo e de
desenvolvimento de conhecimentos profissionais
que venham a constituir uma ‘cultura coletiva’
(DICKEL, 2001, p. 55).

Ao socializarem os MC’s que fazem uso e 0s que constroem,
além de dialogarem sobre o processo de construcdo e metodologia que
aplicam no uso destes, os professores potencializam sua prdpria
formacdo, além de favorecerem usos mais apropriados destes MC’s em
sua préatica pedagogica. Assim, defendemos tanto a reflexdo sobre o uso
guanto sobre a construgdo dos MC’s, como estratégia de formagdo de
professores, em servico, por entendermos que sua formacdo ¢é
constantemente otimizada pela pratica, porém isto ndo significa que
estes podem se concebidos como técnicos, como defende Schnetzler
(2001, prefacio). Este constata que apdés a formacdo inicial estes
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professores sdo “jogados” no mercado de trabalho, no caso a escola,
como se ja estivessem prontos para desenvolver suas func¢des. Quando
na realidade estes estdo sentindo-se 6rfaos sem saber a quem recorrer.

As Universidades deveriam, entdo, manter um nicleo ou
laborat6rio ou mesmo um grupo aos quais estes egressos pudessem
buscar apoio e orientagGes, visto que os primeiros anos de docéncia sdo
essenciais na formacdo da personalidade docente. Entdo este se torna um
momento crucial para articular teoria e pratica na constituicdo de uma
praxis fundamentada e significativa para este docente. Desta maneira,
entendemos que, encontros mensais como é proposto na formagéo de
area da Rede, ndo sdo suficientes para uma formagdo critica. E
necessario além da abertura de dialogo com a Universidade que estes
professores se encontrem mais frequentemente, mesmo que em grupos
menores (por regides) e assim estabelecam o que Schnetzler (2001,
prefacio) denomina de "conversagdes reflexivas" sobre suas préaticas.
Conversagdes que oportunizem a constatacdo de seus conhecimentos,
conhecimentos estes produzidos em suas praticas. Momentos que,
poderiam ser implementados inicialmente na escola e, depois,
ampliados, porém sempre mantidos, por serem as questdes cotidianas
(os detalhes) que constroem o fazer docente.
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CONCLUSOES

Suponho que me entender ndo é uma questdo de inteligéncia e
sim de sentir, de entrar em contato.
(Clarice Lispector)

Transpondo este trecho de um poema de Clarice para pensar o
processo de formacdo de professores em servigo, tal reflexdo nos faz
indagar se ndo é exatamente isto que seja necessario para otimizar a
formacdo. Pois este singelo gesto faz o docente voltar-se para a
reconstrucdo de redescoberta de seus saberes; poderia fazer emergir de
Sua praxis a conscientizacdo de suas proprias escolhas e conhecimentos.
Este singelo gesto, em algum momento da docéncia, se perdeu na rotina,
nos afazeres do cotidiano escolar, ou ainda, foi descartado nas
conflituosas tentativas de teoriza¢do oriundas do meio académico sobre
a pratica docente. E necessario que o professor se posicione como
sujeito e que, assim, ao fazé-lo, inicie 0 movimentar de um processo
reflexivo, que pode ser materializado pela tentativa de construcdo de
MC’s. Acreditamos que, de posse destes objetos, primeiro em
construcdo e, depois, construidos, o professor perceba/sinta as
possibilidades, as dificuldades e as necessidades que o manuseio e/ou 0
processo de construgdo venha a despertar ou, mesmo, desencadear sobre
sua prética e formacao. E este dispor-se a sentir, 0 permitir-se entrar em
contato, que contempla um posicionamento como sujeito.

Foi apos tal reflexdo que, de frente ao computador, com o texto
a iniciar, olhando pela janela, esta professora imaginou um dia de aula —
realizada apds um planejamento coletivo - de um dos trés professores
participantes desta pesquisa; um dia de aula com a chuva a cair como a
gue cai la fora. Assim, diante da necessidade de refletir sobre as
conclusdes deste estudo, me surgiu um devaneio e imaginei os trés
professores a construir um plano de aula sobre “o que fazer em um dia
de chuva?” De repente, a pergunta abriu iniumeras possibilidades, tanto
de ficar em sala e utilizar este espaco, como, também, legitimo da
disciplina de Educacdo Fisica, como o de fazer neste mesmo espaco
uma viagem com os alunos pelo mundo da criagdo, rumo as préaticas
corporais, utilizando-se, para isso, de objetos criados pelos prdprios. Os
MCTa’s, ou 0s MCnTa’s, por muito tempo foram, e ainda sdo, excluidos
da disciplina curricular de Educagdo Fisica ou, no dizer de Zabala
(1998), sdo materiais "menosprezados” pelos professores em prol da
predominancia das praticas tradicionais e hegemonicas vinculadas ao
uso exclusivo dos MCT’s.
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Na constru¢cdo do referido plano de aula, imaginei 0s
professores definindo a temética a trabalhar: jogos da cultura popular
gue fazem uso de materiais, mas tantas outras tematicas seriam possiveis
no lugar desta. Os materiais que seriam utilizados, criados pelos
professores na tentativa de dar uma primeira orientacdo aos alunos no
processo de construgdo, permitiriam a estes, a0 manusea-los e
reconstrui-los, participarem desse processo, mediado pelos MC’s, numa
perspectiva dialogica. Tal perspectiva possibilitaria que a construgdo
desses materiais pelos alunos recebesse as contribuicbes das suas
imaginacdes e acdes coletivas.

Ao refletir sobre isso e voltando o olhar novamente para a
janela, vendo a chuva caindo com seu barulho intrigante, imaginei um
dos professores, em sala de aula, lancando aos alunos a proposta de
criacdo de uma peteca. Apresentaria, para este fim, os seguintes
materiais disponiveis: garrafas pet, corddo, pano, barbante, saquinhos
plasticos, areia, tesoura etc. O professor levaria para a aula uma peteca
construida por ele e seus colegas, com a qual comecaria a comentar
sobre o surgimento da peteca, sua utilizagdo pelos indios e a criacio do
esporte, que é muito praticado em Minas Gerais. Traria, também, suas
lembrancas de crianca, de quando brincava huma roda de colegas com a
peteca feita de couro e penas coloridas.

Entdo, nesta aula, as criangas comecariam a criar as suas
petecas, cada qual de um jeito: umas maiores, outras menores; umas
mais leves, outras mais pesadas. Algumas criangas ajudariam os colegas;
outras negariam dar ou receber ajuda, mas todas estariam imersas neste
processo de construcdo, ora individual, ora coletivo. Com a chuva ainda
a cair, e a aula ainda por terminar, o professor comecaria na prépria sala
a sua finalizagdo, pela brincadeira ja iniciada pelas criangas com o novo
objeto pronto. Entéo, arrastar-se-iam cadeiras e mesas, abrindo espacgo
para a alegria que seria contagiante. Imaginei agora, que o professor, ao
olhar pela janela da sala e ver a chuva, pensaria: “Mas s6 em dias de
chuva? Claro que ndo!” - constataria rapidamente, concluindo: “Entao,
mais momentos assim sdo necessarios, inclusive, outros com meus
pares”.

Depois de finalizada a aula, ja, durante o recreio, o professor
ainda perceberia a utilizacdo do material pelo pétio, pela quadra e
imaginaria a continuidade da brincadeira quando as criancas levassem a
peteca para casa, perpetuando aquela brincadeira que fez parte de sua
infancia e, agora, faz da de outros. Esta proposta curricular oportunizaria
aos professores, durante o processo de planejamento com os pares, uma
reflexdo sobre o préprio processo de construgdo de materiais e as
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praticas tanto populares quanto institucionalizadas do esporte.
Oportunizaria, também, aos alunos a elaboracdo de um torneio, para o
qual eles mesmos criariam as normas e as regras. Diante deste momento,
0 de discutir sobre as regras, a necessidade destas, suas implicagdes e
suas relagcbes com o mundo capitalista no qual vivemos, e com o qual
nem sempre concordamos, o professor levantaria a indagacdo: outro
mundo é possivel? Ou outras posturas em alguns momentos sdo
possiveis neste mundo? E, neste contexto, como nao pensar na discussao
sobre a reutilizacdo de materiais? Enfim, as possibilidades ndo
terminariam.

Ao olhar para as horas no canto inferior da tela do computador,
a professora viu que ficou a refletir por algum tempo e que viajou num
mundo com imagens, cores e pensamentos, o que lhe possibilitou pensar
a construcéo de um plano de aula mais reflexivo e criativo, mais critico
e sensivel por parte dos professores participantes deste estudo.
Realmente, concluiu, é necessario pensar mais nos materiais utilizados e
a utilizar; é necessario deixar que esses materiais oferecam algo mais e
fazer com eles muito mais. N&o ha como menosprezar nenhum material,
pois a postura diante deles e a reflexdo sobre eles impossibilita tal
menosprezo. Entdo, a professora pensou: como foi e quando foi que a
discussdo sobre os materiais aconteceu em sua formacéo inicial? Houve
este momento? E na formacdo continuada? Diante destas questBes e de
todas as reflexes reunidas neste estudo, constatou que chegou um
momento de pensar sistematicamente sobre estes recursos, de maneira
mais politica e curricular, no sentido de problematizar os materiais que
sdo e ndo utilizados no desenvolvimento curricular, de acordo com a
proposta curricular, ou seja, Materiais Curriculares!

A denominacdo Materiais Curriculares ja é utilizada na Espanha
desde a Reforma Educacional de 1990, mas o que ja se discutiu sobre
eles na formacdo de professores no Brasil? Sobre os materiais e 0
curriculo? Sobre a sua utilizagdo no cotidiano escolar? Utilizacdo de
acordo com a proposta curricular? Afinal, o que discutimos de curriculos
nos cursos de formacdo inicial? E na formacao continuada? A professora
olhou pela janela novamente e viu cair os Ultimos pingos de chuva e,
diante destas questdes, visualizou uma longa caminhada. Ento,
compreendeu que seria hora de contribuir para tal - o que faz, neste
momento, com este estudo e suas conclusdes. As questfes levantadas
acima ainda necessitardo de outros estudos para serem respondidas.
Estes estudos talvez sejam feitos por ela e/ou por outros. O que importa,
aqui, € registrar a necessidade de desenvolvé-los.

Para além da falta de interesse ou de capacidade de uma parte
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dos professores - que muitos estudos apontam e cujos argumentos séo
usados por governos para justificar estratégias como avaliacdo de
desempenho docente no processo de ensino-aprendizagem -, neste
estudo, a atuacdo dos professores demonstrou que eles sdo capazes e
possuem intencBes de responder as necessidades do cotidiano escolar. O
uso reflexivo de MC’s e o processo dialdgico de sua construgdo, dentro
de uma perspectiva de formacdo critica, apresentam-se como uma
possibilidade de formacdo continuada, de formacdo em servigo. Este
entendimento é socializado por investigadores que pesquisam a escola, a
pratica docente e o processo de formacdo de professores. Entretanto,
ainda existe um abismo entre o que os professores fazem e o que é visto
que eles fazem e o que é visto como eles fazem, nédo sendo reconhecidos
como produtores de uma pratica que é influenciada por diversos fatores
culturais e dominantes, aos quais sempre foram expostos. E necessario
compreender esta influéncia, para depois supera-la, indo além da mera
critica a pratica destes professores.

Buscamos, a todo o0 momento, durante a pesquisa, compreender
os fatores que condicionaram tal pratica. Tivemos o cuidado de ndo ser
insensiveis "as complexas circunstancias vivenciadas em seus trabalhos"
(ZEICHNER, 2001), as quais sdo enfrentadas pelos professores no
cotidiano escolar. Por mais que ela ndo seja a pratica que desejamos, é a
pratica possivel ou, ao menos, a que estd sendo desenvolvida. Entdo,
para tentarmos muda-la ou melhora-la, é necessario, primeiro, entendé-
la, ndo no sentido de identificar culpados, mas com a perspectiva mesmo
de compreender as suas influéncias dominantes. Com isso, teriamos
subsidios concretos para transforma-la, recria-la, ressignifica-la.

Sempre nos sentimos desconfortadveis com estudos que
culpabilizam, classificam e rotulam o professor, desqualificando-o como
sujeito a medida que desqualificam a sua acdo pedagdgica - como se
esta resultasse apenas de suas escolhas individuais e ndo houvesse
condicionantes que a moldassem, assim como as prdprias escolhas do
professor. N&o retiramos a participacdo do professor desta pratica, pelo
contrario, pois é s6 com tal participacdo (conscientizada) que algo pode
ser mudado. Porém, apenas apontar os erros é simplista demais e nédo
gueremos crer que ndo haja nada de bom em diversas préaticas que ja
foram pesquisadas.

Constatamos, juntamente com os professores participantes do
estudo, a necessidade de a formagao oportunizada pela Rede contemplar
momentos de maior dialogo entre os professores e destes com a teoria.
As rodas de discussao, por exemplo, se estimuladas, possibilitariam aos
professores se afirmarem como sujeitos e, assim, desenvolverem
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reflexdes entre si, oriundas das necessidades cotidianas, com dialogos
com a teoria necessaria. Partimos do pressuposto de que o professor
também se forma em sua pratica e esta formacdo é potencializada
qguando ele, coletivamente, é capaz de teoriza-la. Os professores
reconhecem em si e em seus colegas um rol de conhecimentos e
anseiam que este seja valorizado, ou seja, que seja oportunizada a
valorizacdo da praxis.

A falta de materiais, mencionada como fator limitante da
pratica, deve suceder-se a necessidade de o professor refletir sobre o uso
dos MC’s disponiveis. O professor ndo pode ficar refém da
(in)disponibilidade destes ou, ainda, do seu uso tradicional. Pelo
contrario, ele deve incorpora-los de maneira criativa e critica a sua
proposta de trabalho, potencializando, assim, a coletividade, a
criatividade, a criticidade e a autonomia de alunos e professores.
Contudo, para tanto, faz-se necessario que a escola seja locus de
formacdo permanente, de formacdo em servico. Constatamos que as
praticas docentes poderiam ser incrementadas e lapidadas pela reflexdo
coletiva, pois esta possibilita o planejamento coletivo e a co/auto
formacao.

Percebemos que o compartilhar com os pares possibilita
levantar questdes, propor caminhos e apoiar decisGes. Trata-se de um
processo informalmente presente no cotidiano escolar. Entretanto, faz-se
gritante a sua formalizacdo. Muitos professores, pela carga horaria que
necessitam de desempenhar, possuem apenas alguns momentos e na
escola para darem continuidade & sua formacao. Marin (1996) corrobora
a reivindicacdo, feita pelos professores em uma das reunides
pedagdgicas observadas, de um momento e de um local na Escola para
dialogarem sobre suas experiéncias €, assim, procederem a reconstrucéo
de suas préticas, o que poderia ser viabilizado (ou materializado) com a
construcdo de MC’s. A ndo utilizacdo ou construcdo destes € um
problema na formacdo dos professores que precisa ser superado. A
reflexdo com os pares poderia suprimir esta falha proveniente da
formacéo inicial ou do proprio condicionamento da realidade escolar
(GIMENO SACRISTAN, 1991). Neste sentido, €é preciso
abrir/oportunizar um canal de diédlogo e de sensibilizagdo sobre as
necessidades que provém das angustias da pratica docente. Urge dar voz
a estes atores e oferecer-lhes condi¢des funcionais para a sua formagéo
em servico, que estd diretamente ligada a pratica e cujos beneficios se
refletiriam nesta mesma prética. Isto significa pensar a construcdo de
MC’s como processo de formagdo dialégico com a pratica docente e
dialético entre o coletivo participante do processo.
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Assim, faz-se pertinente considerar 0s professores como
possuidores também de conhecimentos, e ndo apenas de experiéncias.
Tais saberes estdo implicitos em suas praticas, porém, sem o didlogo e a
reflexdo entre os pares, eles acabam sendo ignorados e desvalorizados.
E necessario sistematizar a sua elaboragio, o que pode ser feito com a
integracdo dos cursos de formagdo a realidade escolar, ou seja, pela
conexdo entre teoria e pratica (CALDEIRA, 1993). Esta necessidade de
sistematizacdo dos saberes docentes oriundos da pratica se apresenta na
fala dos professores que participam da formacdo da Rede; se faz
presente na fala dos professores que reivindicam um local para este
momento na Escola; aparece na fala dos professores participantes deste
estudo e se manifesta na fala de quem o desenvolveu.

Sendo a pratica docente um produto coletivo e social,
constatamos que o trabalho colaborativo oportuniza interconexdes
pessoais entre os docentes, levando a uma qualificacdo do trabalho
(DAMIANI e PERES, 2007). Neste processo, a construcdo de MC’s
apresenta-se como uma relevante ferramenta na formacédo inicial e
continuada de professores. Contudo, tais materiais devem ser pensados e
desenvolvidos a partir das reflexdes e decisdes dos préprios professores,
ndo se limitando as instrucdes de uso de determinados pacotes
curriculares prontos (CONTRERAS, 1997). Cabe ao professor, tanto na
utilizacdo quanto na construcdo do material, ousar, sem deixar de
considerar 0s pressupostos que envolvem toda e qualquer escolha.
Também cabe a ele permitir que antigas certezas suas venham a cair por
terra, pois neste processo as respostas que procura para a sua pratica nao
virdo dos paradigmas hegemdnicos, tendo em vista que a realidade se
apresentam sempre novas e complexas dificuldades (CAMPOS e
PESSOAS, 2001). As respostas poderdo surgir do didlogo, das reflexdes
e das trocas de experiéncias entre os professores. Poderdo surgir no
momento de pesquisar, utilizar e avaliar os MC’s construidos ou a
construir.

Cada professor, ao constituir-se parte do coletivo, pode
apresentar interessantes contribuicdes para o processo de formacao,
como um todo. Este foi o caso do professor 3, cuja participacdo nesta
pesquisa sequer foi cogitada no inicio. Mas a observacao de sua préatica
demonstrou que o didlogo com ele poderia trazer interessantes
contribuicBes ao estudo. Estas poderiam ser trocadas entre ele e 0s
demais professores que, apesar do uso e da construcdo de diversos
MC’s, tém muitas trocas a fazer sobre a sua pratica. As trocas poderiam
induzir o aprimoramento das praticas de ambos os professores, mas
apenas na medida em que estas fossem dialogadas, permitindo o inicio



159

de um processo de construcdo e de reconstrucdo de MC’s. Como
menciona o trecho de um poema de Clarice Lispector, trazido logo no
inicio destas conclusdes, € necessario entrar em contato, pois é
necessario sentir o outro, auscultar o outro como fundamento para que o
didlogo seja possivel, ja que “estar no mundo necessariamente significa
estar com 0 mundo e com os outros” (FREIRE, 2010, p.57-58). Entrar
em contato com os pares, senti-los, ausculta-los, portanto, apresenta-se
como um dos pressupostos que os professores devem considerar quando
se empenham na tentativa de construir um outro mundo ou novas
posturas neste mundo.
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ANEXO A — Roteiro das Entrevistas
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Roteiro da Entrevista realizada com os Professores:

Nome:

Naturalidade:

Estado Civil:

Filhos:

Data de nascimento:

Tempo de residéncia em Floriandpolis:
Tempo que exerce o magistério:
Instituicdo de graduacao:

Ano de graduagao:

Curso:

Tempo de servico na Rede Municipal:
Tempo de servico na Rede Estadual:
Tempo de servico na Rede privada:
Tempo de servigo na Escola Luiz Candido da Luz (LCL):
Carga Horaria na LCL:

Forma de contratacgao:

Exerce atividades profissionais fora da escola (onde):
Carga Hor4ria:

Atividades que desempenha na LCL:
Turmas para as quais leciona:
Especializacao:

Mestrado:

1) Quais materiais vocé frequentemente utiliza em suas aulas?

2) Quais materiais raramente utiliza?

3) Qual material ndo pode faltar em sua aula?

4) Qual o cuidado dos alunos para com estes materiais?

5) Qual a disponibilidade de materiais na escola?

6) Quais materiais voc€ possui no momento?

7) Vocé costuma comprar materiais?

8) A escola fornece os materiais que vocé solicita?

9) Vocé tem o habito de construir materiais?

10) Que tipo de material j& construiu? Onde busca informagdes para construgdo desses
materiais?

11) Vocé se considera um criador ou adaptador de materiais?

12) Ja construiu materiais em sala de aula junto com os alunos? (descreva) Como acredita que
seria esse processo?

13) Ja construiu alguma material em parceria com seus colegas? (descreva) Como acredita
que seria esse processo?

14) Como ¢ a participacao dos alunos em suas aulas?

15) Que estratégias, pensando nos materiais, seriam oportunas para aumentar o interesse
(participacdo) dos alunos?

16) Qual o tempo que a escola oportuniza para o planejamento com os pares?

17) Vocé acredita que um tempo de planejamento com os colegas de areas otimizaria sua
pratica?

18) Que recursos a escola poderia disponibilizar (tempo/material) para planejar e construir
materiais?

19) Vocé participa da formagao da Rede? Como sdo estas formagdes?

20) Esta formagao oportuniza momentos para planejamento coletivo?

21) Como vocé acredita que deveria ser essa formacao e qual deveria ser a periodicidade da
mesma?



22) Considera que a construcdo de materiais trouxe algum beneficio para sua
pratica/formagao?

Roteiro da Entrevista realizada com a Coordenadora Pedagogica:

1) Quais os momentos de planejamento oportunizados pela escola? (frequéncia e descri¢ao)

2) A escola oportuniza encontros por area para discussdo/planejamento coletivo? Com que
frequéncia isto ocorre?

3) Como sdo analisados os planejamentos dos professores?

4) Os planejamentos sao discutidos com os professores? Que tipo de intervengdo geralmente ¢
feita nos planejamentos?

5) Os professores apresentam relatorios sobre o trabalho realizado ao final do trimestre?

6) Que tipo de materiais os professores de educacdo fisica solicitam? Algum material
solicitado nao foi disponibilizado?

7) Qual foi a equipe pedagogica durante o ano de 2011?

8) Qual seria a equipe minimamente necessaria para atender a demanda da escola?



ANEXO B — Matriz Curricular construida pelos professores de Educacao Fisica
da Rede Municipal de Ensino de Florianopolis



MATRIZ CURRICULAR DE EDUCAGAO FISICA 2011 — VERSAO ENCAMINHADA PELO DEF EM 20/09/11

Conhecimento do corpo e consciencia corporal (eu objeto/espaco):
Cultura corporal do movimento (repertorio cultural):
Educacéo Fisica — sujeito de direitos e deveres:

Objetivos por Ano

Ano Objetivos

1° EU INDIVIDUO

Ano Oportunizar o acesso ao conhecimento das diversas manifestacfes da cultura corporal a partir do cotidiano da comunidade
escolar.
Favorecer os processos de construgdo do conhecimento de si, da superacéo de seus limites e da sua autonomia.
Promover (educar p/) o desenvolvimento de hébitos saudaveis.

2° EU COM O OUTRO

Ano Desenvolver o conhecimento das diversas manifestacdes da cultura corporal a partir do cotidiano da comunidade escolar.
Dar continuidade aos processos de construcdo do autoconhecimento, da superacdo de limites, da autonomia, e
reconhecimento da individualidade na relacdo com o outro.
Promover (educar p/) o desenvolvimento de habitos saudaveis.

3° EU E O GRUPO / SER SOCIAL

Ano Aprofundar o conhecimento das diversas manifestacfes da cultura corporal a partir do cotidiano da comunidade escolar.
Aprofundar os processos de construcdo do autoconhecimento, da superacado de limites e da autonomia, e reconhecimento
daindividualidade na relacdo com o grupo.
Sensibilizar para o desenvolvimento de hébitos saudaveis.

4° Realizar atividades que envolvam regras elaboradas pelo proprio coletivo dos alunos.

Ano Desenvolver atividades que envolvam a ginastica e o ritmo de forma ludica relacionando a outros contetdos abordados nas
aulas de Educacao Fisica.
Inserir os jogos pré-desportivos elementares, 0s quais auxiliem no processo de compreensédo do jogo coletivo e individual.
Buscar no processo de avaliagcdo do desempenho dos alunos a reflexdo dos seus resultados.

5° Experimentar atividades elaboradas pelo coletivo dos alunos, buscando altera-las no decorrer das acdes.

Ano Desenvolver atividades que envolvam a ginastica e o ritmo de forma ludica relacionando a outros conteddos abordados nas

aulas de Educacao Fisica.
Inserir atividades de jogos pré-desportivos que sejam proximos aos esportes coletivos e individuais.
Buscar no processo de avaliacdo do desempenho dos alunos a reflexdo dos seus resultados.




6° Oportunizar vivéncias entre as diferentes formas de jogos, esportes coletivos e individuais, bem como
Ano | manifestacdes artisticas e culturais.
Possibilitar a relagdo entre os diversos conceitos, abordados durante o ano com as demais atividades propostas
de forma simples
Incentivar acBes que desenvolvam a integracdo dos conteddos voltados a saude com as demais atividades
realizadas durante as aulas.
7° Possibilitar avancos em nivel motor, cognitivo, afetivo e social entre as diferentes formas de jogos com os
Ano | esportes coletivos e individuais, bem como as manifestagfes artisticas e culturais.
Relacionar as acfes de avaliacdo fisica com os contetdos voltados a saude.
8° Apresentar acdes de integracdo entre as diferentes formas de manifestacdes dos jogos com a organizacao
Ano | esportiva.
Dominar as acdes motoras elementares voltadas ao esporte.
Fazer com que os alunos compreendam e realizem o processo de avaliacdo (com o auxilio do docente), para que
apos a coleta de dados, sejam capazes de compreender os resultados apresentados nos testes que avaliem a
saude dos alunos.
Relacionar os resultados obtidos nos testes que avaliam a saude dos escolares com o atual estado de saude dos
alunos e com os hébitos saudaveis.
9° Desenvolver a autonomia dos alunos frente a organizacao dos eventos e atividades das aulas de Educacdao Fisica.
Ano | Dominar as acOes motoras elementares voltadas ao esporte, entendendo que tais acOes fazem parte da

construcao do jogo tatico e técnico.

Fazer com que os alunos compreendam e realizem o processo de avaliacdo (com o auxilio do docente), para que
apos a coleta de dados, sejam capazes de compreender os resultados apresentados nos testes que avaliem a
saude dos alunos.

Relacionar os resultados obtidos nos testes que avaliam a saude dos escolares com o atual estado de saude dos
alunos e com os habitos saudaveis.




Matriz Curricular do 1° e 2° Anos

Eixos Eixos Tematicos | Conceitos Objetos do Conhecimento Expectativas de Aprendizagem Planejamento
Norteadores
EN1. ET1. O sujeito Diferentes Formas de Jogos O aluno devera ser capaz de:
Apropriagdo e | no processo da | Conhecime - Executar atividades que envolvam as capacidades
uso de a_lpropriagéo da | nto do | Jogos PNerceptivos/ Sensaoriais o _ psicomotoras: percepgao do proprio corpo/adequag&o
diversas Ilnguagem na | corpo e Percep_(;ao Espago_ A '_remporal, D|re0|0nalldad~e, espaciall orientacéo e estruturagdo espago-temporal em
formas de | perspectiva da | consciénci | Lateralidade, Dominancia Lateral, Percepgéo - S . ~
expressdo nas | Alfabetiza¢éo a corporal | Figura/Fundo, Sensagoes, Consciéncia  Corporal, rglagao asl propn.o, ao o.utro, ao0s objetos/ coordenagdo
diferentes Letrada e | (eu/objeto/ | Motricidade Ampla, Motricidade Fina. viso motora/ lateralidade /ritmo;
formas de | Ladica, da | espaco). - Apresentar dominancia de lateralidade;
linguagens. expressividade Construgdo de Jogos/Brinquedos/Brincadeiras - Ampliar e aperfeicoar as diferentes possibilidades motoras
COFPQVGU e Regras, Coletividade/Individualidade, Motricidade Fina de deslocamento, manipulacéo e estabilizacéo;
EN2. artistica. (manufatura), Reciclagem/Ressignificag&o. - Apresentar habilidade na ginastica geral;
frlgglggagao, e | ET2. Processos . N - Aprimorar as percepcoes: Senso.rial, Espacial.e Temporal;
fruicao nas | de compreenso Jogo; Copperatlvos/ .C.ompetltlvos . -_Dlstlnguw e adequar seus movimentos a diferentes
diferentes e producdo nas Ind|V|duahgiade/CoIenwdade, Estratégia (ftomada de ritmos;
formas de | diferentes deciséo), Etica (respeito as regras). - Utilizar as valéncias fisicas nas diferentes formas de
linguagens. formas de Jogos Populares movimento;
Iinguagem. Cultura Universalidade, Regionalidade, Sincretismo, Identidade, | - Utilizar o repertério motor, amp|o e fino no seu dia a dia;
. corporal do | Contextualizagdo _ - Analisar e sintetizar nas diversas situagdes relacionadas ao
ET3. Oralidade, | movimento | Jogos Raciocinio/Légico Formalizado . N e .
leitura e escrita | (repertério | Calculo, Estratégia (tomada de decisdo), mowment,o € as atividades propostas/ construidas/
nas diferentes | cultural). Atencdo/Concentracdo, Memoria, Percepgdo/Avaliagdo, | reconstruidas;
formas de Percepcgéo Espacial. - Executar jogos, adaptando seus movimentos ao
linguagem. espago/tempo;
Atividades Ritmicas - Ampliar seu repertorio de atividades lidicas com as
Consciéncia Ritmo Motora, Tempo Musical, ESpaco | princadeiras/dramatizagdes/ imitagdes;
T_empor@l, _ ConSC|enC|_a Corporal, Linguagem Corporal, | _ Interagir em diferentes grupos:
Ritmos Etnicos Culturais, Danga. ~ . L P
Educacéo -Ter nogoes.e cuidados bas.lcos de saude; .
Eisica Ginastica - Tomar decis6es (autonomia) frente aos novos desafios;
sujeito  de | Forga, Equilibrio, Flexibilidade, Coordenagéo, | - Reconhecer algumas formas de manifestacdes da cultura
direito/dev | Confianga/Seguranca, Atividades Fisica e Saude, Imagem | corporal/popular.
eres. Corporal.

Habitos Saudaveis

Atividade Fisica, Salde, Aptiddo Fisica, Nutricdo, Noc¢des
de Primeiros Socorros, Avaliagbes Antropométrica,
Valéncias Fisicas, Postural e Somatotipoldgica

Compreender e respeitar as regras e normas de convivéncia
social;

Criar e improvisar movimentos corporais relacionados ao ritmo
e a danca (Todos os anos);

Realizar gestos e movimento de acordo com o ritmo;
Conhecer a postura correta nas atividades diarias.

* Texto Complementar: Diversidade, Inclusdo, Meio Ambiente, Midia e Tecnologia, Droga licitas e ilicitas




Matriz Curricular do 3°. E 4° Ano

Eixos Eixos Tematicos | Conceitos Objetos do Conhecimento Expectativas de Aprendizagem Planejamento
Norteadores
EN1. ET1. O sujeito | do corpo e | Diferentes formas de jogos Difergntes formas (_je_ jogos _ _ 3
Apropriacdo | no  processo | consciéncia Jogos de regras . Ar_nplmr . as p035|b.|,llda_des de jogar, diversificando as
Jogos sensorio-motor brincadeiras nas variaveis pessoas, espaco, tempo, gestos e
e‘ uso de | da o corporal Jogos de estratégia recursos materiais;
diversas apropriagdo . - Compreender as relagdes existentes nos jogos cooperativos e
formas de | da linguagem Jogos Cooperativos / Competitivos jogos competitivos;

. . Jogos Populares ’ ’ ) . .
expressao na perspectiva Jogos pré-desportivos Criar e transformar as regras dos jogos permitindo sua pratica e
nas da Jogos de destreza aberta — reestruturagdo do | €Xecucao;
diferentes Alfabetizacdo Cultura plano motor (ex: cagador) n Vivenciar e recriar jogos, brincadeiras e brinquedos da cultura
formas de | Letrada e | corporal do Jogos dte deSt.rEZ? hfechada - precisdo dos | popular. . L
linguagens. | Ludica, da | movimento movimentos (ex: boliche) Compreender e re§pg|t§r a§ regras e normas de convivéncia

ividade _ _ social dentro de principios éticos.
EN2. expressivida Atividades Ritmicas Perceber e identificar nas brincadeiras os elementos sonoros,
Significacdo, | corporal € Brinquedos cantados visuais e Cénicos;
criacdoe artistica. 5 Exercicios ritmados Compreender que ha uma linguagem corporal que pode ser
fruicdo nas Educagdo ancas expressada por meio da danca;
. ET2. Processos | Fisica — Acompanhar gestos e movimento de acordo com o ritmo;
diferentes | . eito d Realizar gestos e movimento de acordo com o ritmo;
formas de compreensdo Sl_'ue_l ode Contextutalizar a origem das dancas ;
linguagens. | e producio direitos e Ginastica Geral Ginastica Geral } .
deveres Equilibrios, ondas, saltos Ampliar e realizar habilidades motoras de locomocéo,

nas diferentes
formas de
linguagem.

ET3.
Oralidade,
leitura e
escrita nas
diferentes
formas de
linguagem.

Marcagdes corporais ou poses, passos, caminhadas,
corridas, balanceamentos, circunducdes, em diferentes
direces e planos

Diferentes ritmos na execu¢éo dos elementos corporais
Acrobacias simples (rolamentos e 0s apoios invertidos)
Manipulagéo de aparelhos de pequeno porte

manipulacéo e estabilizacdo com coordenagcéo em espagos de
praticas corporais;

Conhecer as possibilidades de movimentos corporais, visando a
auto-superacao;

Vivénciar atividades em grupo que envolvam elementos da
ginastica;

Contextualizar a origem das manifestacdes ginasticas;

Lutas

Jogos de equilibrio-desequilibrio
Quedas

Golpes

Simulagbes

Experimentar jogos de equilibrio-desequilibrio, quedas, golpes e
simulagdes;

Habitos Saudaveis
Atividade fisica; Nutricdo e Alimentagdo, Aspectos
Posturais, Lazer

Identificar uma alimentacéo saudavel;
Conhecer a postura correta nas atividades diarias.
Conhecer as atividades de lazer em sua comunidade;




Matriz Curricular do 5° Ano

Eixos Eixos Tematicos | Conceito | Objetos do Conhecimento Expectativas de Aprendizagem Planejamento
Norteadores s
EN1. ET1. O sujeito Conheci | Diferentes formas de jogos Difergntes formas 'de jogos _ _ 3 _ _
N Jogos de regras Ampliar e aperfeicoar as formas de jogar, diversificando as brincadeiras
Apropriagao | no processo | mento Jogos sensorio-motor considerando a quantidade de pessoas na atividade, espaco, tempo, gestos e
e uso de | da do Jogos de estratégia recursos materiais;
diversas apropriagdo corpo e Jogos Cooperativos / Competitivos Compreender as relagdes existentes nos jogos cooperativos e jogos competitivos;
formas de | da linguagem | conscié Jogos Populares Vivenciar, criar e transformar jogos, brincadeiras e brinquedos;
expressao na perspectiva | ncia Jogos pré-desportivos Diferenciar as caracteristicas do esporte e do jogo;
nas da corporal 3090|S de destre(za aberta(\j—)reestruturagéo Compreender e respeitar as regras e normas de convivéncia social dentro de
. P o plano motor (ex: cagador, rincinios éticos.
diferentes Alfabetizacdo Jogos de destreza fechada - precisdo dos P P
formas de | Letrada e movimentos (ex: boliche)
linguagens. Lidica, da Atividades Pré Desportivas Vivenciar conceitos relativos a préatica esportiva tais como: ocupagéo do espago,
EN2. expressividade Habilidades Motoras Fundamentais, Movimentos | ataque/defesa, agressividade/violéncia, individualidade/coletividade.
R ~ Naturais, Valéncias Motoras, Valéncias Fisicas
Significacdo, | corporal e | Cultura ' o ' ’ . ) -
.g . §ao, ,p . Regras, Repertorio Motor Espera-se que o aluno compreenda a importancia da participagdo de cada um
criagao e | artistica. corporal dentro do grupo e para o jogo.
fruicdo nas do
diferentes ET2. Processos | movime Atividade; Ritmigas o Utilizar nas brincadeiras os elementos sonoros, visuais e cénicos;
finquedos cantados Realizar atividades nas quais a linguagem corporal possa ser expressada por meio
formas de | de nto Exercicios ritmados da danca:
linguagens. compreensao Dancas Realizar gestos e movimento de acordo com o ritmo;
e Criar e improvisar movimentos corporais relacionados ao ritmo e a danga;
3 3 Contextutalizar a origem das dangas;
produgdo nas | Educaga '
diferentes o Fisica Ginégti(_:a Geral Ampliar e realizar habilidades motoras de locomoc&o, manipulagéo e estabilizacdo
formas de o Equilibrios, ondas, saltos com coordenacdo em espacos de praticas corporais;
i — sujeito Margaﬁoss corporals_d ou pgslt-Z‘S, Passos, | construir atividades em grupo que envolvam elementos da ginastica;
Inguagem. de caminnhacdas, coridas, ~ balanceamentos, | -, extializar a origem das manifestagdes ginasticas;
circunducdes, em diferentes direcdes e planos
direitos Diferentes ritmos na execugdo dos elementos
ET3. corporais
. e Acrobacias simples (rolamentos e o0s apoios
Oralidade, invertidos)
leitura e deveres Manipulacéo de aparelhos de pequeno porte
) Lutas Conhecer o contexto histérico-cultural e a filosofia das lutas;
escrita nas Contexto histérico-cultural
. Filosofia Valorizar as diferengas e favorecer a integragdo nas diferentes atividades sugeridas
diferentes anci di
Influéncia da midia durante as aulas;
formas de Jogos de equilibrio-desequilibrio
Quedas
linguagem. Golpes
Simulagdes

Habitos Saudaveis
Atividade fisica; Nutricdo e Alimentacdo, Aspectos
Posturais, Lazer

Ter nogdes das transformagdes da sociedade em relagéo aos habitos de vida;
Ter nogdes da importancia de uma alimentacéo saudavel;

Identificar a postura correta nas atividades dirias.

Identificar e refletir sobre as atividades de lazer em sua comunidade;




Matriz Curricular do 6° Ano

Eixos Norteadores | Eixos Tematicos | Conceitos Objetos do Conhecimento Expectativas de Aprendizagem Planejamento
ENL. Re- Conhecimento Diferentes Formas de Jogos -Espera-se que o aluno viva momentos de reflexdo em
significacéo no do corpo e Construcéo de Jogos, Brinquedos e relacdo as suas escolhas e atitudes durante o jogo.

uso das diversas

formas de
expressao nas
diferentes
linguagens

consciéncia
corporal (eu
objeto/espaco)

Cultura corporal
do movimento
(repertorio
cultural)

Educacao Fisica
— sujeito de
direitos e
deveres

Brincadeiras

Regras, Coletividade/Individualidade,
Motricidade Fina (manufatura)

Jogos Raciocinio/Légico Formalizado
Calculo, Estratégia (tomada de decisao),
Aten¢do/Concentracdo, Memodria,
Percepcédo/Avaliacdo, Percepgdo Espacial

-Diferenciar jogo e esporte
-Espera-se que o aluno crie/recrie jogos, brinquedos e/ou
brincadeira na forma individual e coletiva.

Jogos Pré-Desportivos

Habilidades Motoras Fundamentais,
Movimentos Naturais, Valéncias Motoras,
Valéncias Fisicas, Regras, Repertorio Motor

-Vivenciar situagdes que possam promover compreensao
de regras e normas de convivéncia social.

- Entender conceitos relativos a préatica esportiva tais como:
ocupacao do espaco, ataque/defesa,
agressividade/violéncia, individualidade/coletividade.
-Espera-se que o aluno desenvolva a consciéncia da
importancia da participacéo de cada um dentro do grupo e
para o jogo.

Iniciac&o Esportiva

Esportes Coletivos (Futsal, Futebol,
Handebol, Voleibol, Basquetebol, entre
outros)

Esportes Individuais (Atletismo, Ténis, Ténis
de Mesa, entre outros)

-Reconhecer os principios (bases das regras e da
mecanica do jogo) de cada esporte.

-Aprender e utilizar os gestos caracteristicos dos esportes
coletivos e individuais.

-Entender a ocupagéo dos espacos nos diferentes tipos de
esportes.

-Conhecer o movimento esportivo (fenbmeno esportivo) e a
historia dos diferentes esportes.

-Participar em atividades esportivas, respeitando regras e
colegas.

Ginéstica Geral

Valéncias Fisicas: For¢a, Equilibrio,
Flexibilidade, Velocidade, Ritmo,
Coordenacéo, Agilidade, Descontragéo
Muscular, Resisténcia, Confiangca/Seguranca

-Espera-se que o aluno vivencie/desenvolva as valéncias
fisicas.

Atividade Fisica e Saude

Conhecimento do Corpo (Antropometria,
Avaliacéo Fisica, Imagem Corporal), Habitos
Saudaveis.

-Perceber as relagdes de causa e efeito entre os habitos
saudaveis e a manutengado do bem estar dos individuos.
-Espera-se que o aluno acompanhe as mudancgas corporais
associadas ao seu crescimento e a pratica de atividade
fisica.




Matriz Curricular do 7° Ano

Eixos Norteadores | Eixos Tematicos | Conceitos Objetos do Conhecimento Expectativas de Aprendizagem Planejamento
EN1. Re- Conhecimento Jogos Raciocini_o/Lc'Jgico Formali.zado -Espera-se que o aluno viva momentos de reflexdo em
significacdo no do corpo e Calculo, Estratégia (tomada de decisao), relacdo as suas escolhas e atitudes durante o jogo,
uso das diversas A . Atencéo/Concentragcdo, Memoria, tomando decisdes elementares em diferentes jogos.
consciencia Percepcédo/Avaliacdo, Percepgdo Espacial

formas de corporal (eu ——— - - - — —

~ ( p Iniciagd@o Esportiva -Refinar e ampliar o repertério de gestos caracteristicos dos
expressao - has objeto/espaco) | Esportes Coletivos (Futsal, Futebol, esportes coletivos e individuais.
therentes Handebol, Voleibol, Basquetebol, entre -Espera-se que o aluno desenvolva autonomia para
linguagens outros) participar dos diferentes esportes respeitando suas regras

Cultura corporal
do movimento
(repertorio
cultural)

Educacao Fisica
— sujeito de
direitos e
deveres

Esportes Individuais (Atletismo, Ténis, Ténis
de Mesa, entre outros)

gerais ou recriando-as.

-Aprofundar o conhecimento da histéria do movimento
esportivo (fendbmeno esportivo) e sua relagdo com
sociedade.

Ginéstica Geral

Valéncias Fisicas: Forca, Equilibrio,
Flexibilidade, Velocidade, Ritmo,
Coordenacéo, Agilidade, Descontragéo
Muscular, Resisténcia, Confianga/Seguranca

-Espera-se que o aluno vivencie e aprimore as valéncias
fisicas.

Atividade Fisica e Saude

Conhecimento do Corpo (Antropometria,
Avaliacdo Fisica, Imagem Corporal), Habitos
Saudaveis.

-Espera-se que o aluno conhega os conceitos que
envolvam a atividade fisica e saude.

-Espera-se que o aluno acompanhe as mudangas corporais
associadas ao seu crescimento e a pratica de atividade
fisica, utilizando dados coletados.




Matriz Curricular do 8° Ano

Eixos Norteadores | Eixos Tematicos | Conceitos Objetos do Conhecimento Expectativas de Aprendizagem Planejamento
EN1. Re- Conhecimento Jogos Raciocinip/Légico Formali.zado -Espera-se que o aluno reconheca as possibilidades e
significacdo no Calculo, Estratégia (tomada de decisao), utilize as estratégias necessérias considerando a

g ¢ do corpo e . " . ; . . o
uso das diversas consciéncia. Atencao/Concentragcdo, Memoria, complexidade do jogo e os demais participantes.
formas de Percepcédo/Avaliacdo, Percepgdo Espacial

. cprporal (eu Educagao Esportiva -Refinar e ampliar o repertério de gestos caracteristicos dos

expressao - has objeto/espaco) | Esportes Coletivos (Futsal, Futebol, esportes coletivos e individuais.
qln‘erentes Handebol, Voleibol, Basquetebol, entre -Desenvolver a movimentagao tatica
linguagens outros) -Conhecer as funcdes estratégicas de cada esporte

Cultura corporal
do movimento
(repertorio
cultural)

Educacao Fisica
— sujeito de
direitos e
deveres

Esportes Individuais (Atletismo, Ténis, Ténis
de Mesa, entre outros)
Aspectos Sociais do Esporte

(posicao dos jogadores no ambiente do jogo).

-Espera-se que o aluno conheca e utilize as regras gerais
de cada esporte.

-Vivenciar os papéis do esporte (arbitragem, atleta,
mesario, entre outros).

-Relacionar o movimento esportivo (fendmeno esportivo)
com sociedade e sua corporeidade.

Ginéstica Geral

Valéncias Fisicas: Forca, Equilibrio,
Flexibilidade, Velocidade, Ritmo,
Coordenagéo, Agilidade, Descontragéo
Muscular, Resisténcia, Confianca/Seguranca

-Espera-se que o aluno vivencie e aprimore as valéncias
fisicas.

-Reconhecer as valéncias fisicas sendo aplicadas nas
diversas atividades fisicas.

Atividade Fisica e Saude

Conhecimento do Corpo (Antropometria,
Avaliacéo Fisica, Imagem Corporal), Habitos
Saudaveis.

-Espera-se que o aluno relacione os conceitos da atividade
fisica e saude com o funcionamento do corpo humano.
-Espera-se que o aluno interprete os dados coletados,
associando-o0s ao crescimento, a maturacao e aos habitos
do individuo.




Matriz Curricular do 9° Ano

Eixos Norteadores | Eixos Tematicos | Conceitos Objetos do Conhecimento Expectativas de Aprendizagem Planejamento
EN1. Re- Conhecimento Jogos Raciocinio/Logico Formalizado -Espera-se que o aluno avalie as possibilidades e utilize as
significacdo no do corpo e Calculf), Estratégia (thada dfe .deciséo), _estratégias necgsséri§§ considerando a complexidade do
uso das diversas consciéncia Atengao/~Concer_1tra~gao, Memor~|a, _ jogo e os demais participantes.
formas de Percepcédo/Avaliacdo, Percepgdo Espacial
. corporal (eu Educagao Esportiva -Refinar e ampliar o repertorio de gestos caracteristicos dos
expressao - has objeto/espaco) | Esportes Coletivos (Futsal, Futebol, esportes coletivos e individuais.
ghferentes Handebol, Voleibol, Basquetebol, entre -Espera-se que o aluno utilize e amplie os movimentos
linguagens outros) taticos de cada esporte.

Cultura corporal
do movimento
(repertorio
cultural)

Educacao Fisica
— sujeito de
direitos e
deveres

Esportes Individuais (Atletismo, Ténis, Ténis
de Mesa, entre outros)
Aspectos Sociais do Esporte

-Vivenciar as fun¢fes estratégicas de cada esporte
(posicao dos jogadores no ambiente do jogo).
-Espera-se que o aluno aplique as regras gerais de cada
esporte.

-Espera-se que o aluno tenha autonomia para organizar,
executar e avaliar eventos competitivos na escola.
-Contextualizar o fendmeno esporte na sociedade
contemporanea.

Ginéstica Geral

Valéncias Fisicas: Forca, Equilibrio,
Flexibilidade, Velocidade, Ritmo,
Coordenagéo, Agilidade, Descontragéo
Muscular, Resisténcia, Confianca/Seguranca

-Espera-se que o aluno vivencie e aprimore as valéncias
fisicas.

-Identificar as atividades fisicas que desenvolvem as
diferentes valéncias.

Atividade Fisica e Saude

Conhecimento do Corpo (Antropometria,
Avaliacéo Fisica, Imagem Corporal), Habitos
Saudaveis, Nocdes de Primeiros Socorros.

-Espera-se que o aluno avalie como a midia se apropria e
utiliza os conceitos associados a atividade fisica e saude.
-Espera-se que o aluno interprete as informagdes coletadas
sobre a atividade fisica e saude e proponha intervengdes
em seu contexto.




ANEXO C — Quantidade de alunos matriculados
por série na Escola Basica Municipal Luiz
Candido da Luz no ano letivo de 2011



FPrefeitura Municipal de Floriangpolis
SECRETAETIR MUONICTPAL: DE EDITCRCARC

E.BE.M.LUIZ CANDIDO DA LUOE - 1023 Ano Letivoe: 2011
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ANEXO D - Organizagao do espaco escolar,
planta baixa e vista aérea da Escola Basica
Municipal Luiz Candido da Luz



Organizacéo do Espaco Escolar da EBM Luiz Candido da Luz
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Planta baixa

EBM Luiz Candido da Luz - 2012




Vista Aérea — Imagem Google Heart

EBM Luiz Candido da Luz - 2012




ANEXO E - Lista de materiais enviados para a Escola
Basica Municipal Luiz Candido da Luz pelos
Programas Mais Educacdo e Segundo Tempo



'CONFERENCIA DE CAIXAS DA OF

OF: 1

Item/Cadigo

CAIXA 1

Especificagao

Quant.

%! Bola de Basquete adulto Tamanho oficial.

. Cddigo:
WI0003

6.00

Pr Bola de Basquete infantil Tamanho mirim,

Codigo:
WI0002

6,00

Cadigo:
PE0334

3 . |Bola de Futebol de Campo Adulto Tamanho Oficial Adulto.

10.00

4 Bola de Futebol de Campo Infantil Tamanho Infantil.

Codigo:
PEQ335

10,00

Codigo:
~PEQ336"

5 Bola de Futebol de Saldo Adulto Tamanho Oficial Adulto.

6,00

6 Bola de Futebol de Saldo Infantil Tamanho Infantil: -

Cadigo:
- PEO337

6,00

16 Cone Médio Na cor faranja.
Codigo: - :
AC0006

10,00

Codiga: -
AC0496

25 - . ‘|Jogos de domind com 28 pecgas.

15,00




OF: 1

item/Codigo

CAIXA 2

Especificagao

Quant..

Ne CX

7
Cc‘:digc_»:
ACS019

1Bola de Handebol Juvenil/Feminino Tamanho.

6,00

g
Codigo
ACS018

Bola de Handebol Infantil Tamanho Infantil.

6,00

8
Codigo:
ACS002

Bola de Vélei Oficial Tamanho Oficial Adulto.

6,00

10
Cadigo:
PE0338

Bola de Vélei Infantil Tamanho Infantil. confeccionada em PVC.

6,00

11
Codigo:
PE0339

Bola para Recreacéo de borracha Bola‘para iniciagéo n.10.

10,00

12
Cadigo:
PLOO16

Rede de Basquete.

1.00

¥
Codigo:
AC0008

Cone Grande Na cor laranja e branco.

10,00

i
Caodigo:
PE0333

Bomba de encher bola.

2,00

34
Codigo:
AC0056

Bico para bomba de encher bola.

8,00

20
.Codigo: .
ACD492

Apito para arbitragem de plastico com cordao.

14,00

21
Cadigo:
AC0491

Bambolé Aro de plastico.

15,00

28
Codigo:
AC0499

Peteca.

10,00

30
Cadigo:
AC0619-

Colete esportivo de Identificacdo Confeccionado em tecido 100% poliéster.

4,00

31
Cadigo:
EDOO10

Cadeado Cadgzado 20 mm.

2,00




ANEXO F — Lista dos materiais de Educacdo Fisica enviados
pela Rede Municipal de Ensino de Florianopolis
para a Escola Béasica Municipal Luiz
Candido da Luz no ano letivo de 2011



ESTADO DE SANTA CATARINA :
PREFEITURA MUNICIPAL DE FLORIANOPOLIS

Nota de Requisicao de Materiais

Estogue: 8 - SEC. EDUCAGAD
~ Centro de Custo: 19-06-03603 - Eb Luiz Candido da Luz-

Requisigéo n° 25195 de 01/09/2011

Pachdo 5 B0

Pagina: 1/1
Data: 12/09/2011

Ordem Cadigo Descricao Unidade | Quant Requis | Quant Atend
1 01-01-2828 BAMBOLE,CONFECCIONADO EM TUBO A UN 23,00 0,00
2°  06-01-0378 Raquete para Ténis de Mesa de Madeira, com UN 5,00 0,00
: revestimento de _ ¢ 3 WL
&& 06-01-0166 BOLA DE PING-PONG : UN 7.00 0,00
Oﬂ&a, 06-01-0442 PETECA COM BASE EM NAPA, COSTURADA A MAO, UN 11,00 '0,00
PENAS COLORIDAS Q : 4
Ms 06-01-0456 Bola de Futebol de Campo, costurada, com 32 gomos, - - UN 5,00 0,00 :
& confe '
Ma 06-01-0461 | Bola de Ténis Oficial e aprovada pela ITF/CBT, em ’ UN 2,00 0,00
Ll embalagem : : ! T
I\] UYIAQ #— 06-01-0373 Rede de Ténis de Mesa Oficial, altura de 15.cm, em - UN 2,00 000 A UA
- tecido s HRpn ; 2 ;
,%3 06-01-0466 ! 'Rede Oficial para Aro de Basquetebol, altura 40 cm, 12 PAR . 1,080 0,00
= : alga ) _ ! ; ; &
N \MA 09 — 06-01-0447 Rede de FutSal Oficial, em fio 100% de polietilenc torcido UN 1,00 000 NJ Y
WO 06-01-0476 | IColchonete confeccionado em bagum, com capa; - UN 14,00 | 0,00
medindo: 1,00
@{/Q 06-01-0479 | Cone de sinalizagdo em PVC, medindo 50cm. colorido. UN 5,00 0,00
; (trazer ;
42 06:01-0481  LiKits de tacobol de madeira (inclui dois tacos de madeira ~ KIT 5,00 0,00 b
: . la 3 e
(U\L\3—13 06010586 RAQUETE PARA TENIS - : o SN 7,00 0,00 ~A AL
Qg0 14 01-02-0754  JOGOS DE MEMORIA DIVERSOS UN 3,00 0,00 — ¢ ?U'
15 01-62-07/55 JOGO DE QUEBRA CABGA (DESCRICAO; JOGOSDE . UN 3,00 . 000
; - QUEBRA CABEGCA ; : f
& LD 18- 06-01-0131 BOLA DE VOLEIBOL : UN 14.00 0,00 I\JCL
OKI7 . 06-01-3412  JOGO DE BOTOES, : UN 2,00 0,00
18 06-01-3413 JOGO DE BOTOES UN 12,00 0,00
M 19 01-02-0656 JOGO BINGO, C/ CARTOES DE PAPELAO, BOLINHAS UN 3,00 0,00
i : DE PLASTICO 5 A
o Ha'© 20 06-01-0252 Perna de pau cfe especificacso PAR 23,00 0,00 AJN
%21 01-01-3309 - Corda Trangada, confeccionada em poliéster, 12 mm MT 9,00 0,00
: Q, 22 06-01-0579 BOLA DE VOLEIBOL - _ UN .9,00 0,00
23  06-01-0369 © Bomba de inflar bolas, dupla acéo, com agulha - : UN 1,000 0,00
sobressalente ¥ ; okt
; 24  06-01-0587 BOLA DE VOLEIBOL ACABAMENTO: UN 9,00 0,00
25 06-01-3409 JOGO DE XADREZ. ! s } ? UN 4,00 0,00
@J\, 6 06-01-0363 Bola de FutSal, matrizada, confeccionada em micropower, UN 14,00 0,00
cam : e :
27  06-01-3410 BOLA INICIAGAO INFANTIL N° 10 ~ UN 18,00 0,00
28 06-01-3415 SACO DE TECIDO (LINHAGEM, JUTA, ESTOPA). UN 23,00 0,00
: REFERENCIA DE 50KG. s
QM 29  06-01-0484 ! Pega com 10 metros de elastico de algodao, com 1cm ~ UN 5,00 0,00
. de largu ST i
30 06-01-0561 BOLA OFICIAL DE BASQUETE $ ~ UN 1,00 0,00
el
pecls

Nome:

= 1
ey W/ Marli Lorensetti

Requerente Gerente



ANEXO G — Apostila sobre Basquetebol
construida pelo professor 1



BASQUETEBOL

O basquetebol é uma
modalidade esportiva
coletiva, que foi
idealizada nos Estados
Unidos da América pelo
professor de Educacgao
Fisica da Associacéao
Crista de Mocos (A.C.M.),
James Naismith, no ano de
1891 na cidade de
Springfield no estado de
Massachusetts.

Basketball = baquetebol
basket + Ball

cesta + bola

O objetivo do jogo é introduzir a bola no cesto da
equipe adversaria (marcando pontos) e, simultaneamente,
evitar que esta seja introduzida no préprio cesto,
respeitando as regras do Jjogo. A equipe que obtiver
mais pontos no fim do Jjogo vence.

Sua 1dealizacdao se deu em funcdo de um 1inverno
rigoroso, com O oObjetivo de qgque o Jogo pudesse ser
praticado por um grande nUmero de pessoas, dJue nao
fosse wviolento e que pudesse ser adaptado a um local
fechado.
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James Naismith ao idealizar o basquetebol, criou um
jogo que envolvia 5 principios basicos, a saber:

e a bola seria esférica e grande;
¢ O jogador ndo poderia correr com a bola na mao;

a bola deveria ser passada com as maos;
e ndo poderia haver contato corporal;

e ¢ 0 alvo seria colocado horizontalmente (a cesta)

Em 1890, O basquetebol foi

introduzido no Brasil, pelo.’ L
professor Augusto Shaw, do '
Mackenzie College - Sdao Paulo. Mas,

a grande responsavel pela

divulgacdao do basquetebol no Brasil f-é.nf
foi a A.C.M. A foto ao lado mostra
a primeira equipe de basquete. A

Atualmente, o basquetebol é praticado por um numero
significativo de pessoas, seja na escola, em clubes
etc.
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CARACTERISTICAS DO BASQUETEBOL

O basquetebol ¢é jogado por duas equipes de cinco
jogadores cada.

Durante um jogo de basquetebol, os jogadores marcam
pontos ao lancarem a bola para dentro da cesta, uma
acao conhecida como arremesso.

Os pontos diferem dependendo de onde os jogadores estdo
quando arremessam a bola

Cesta de 3 pontos: Atribuidos aos jogadores que fazem a
cesta quando estdo atras da linha de 3 pontos;

Cesta de 2 pontos: Atribuidos aos jogadores que
arremessam e fazem a cesta de qualquer lugar dentro da
linha de 3 pontos. Isso pode ser feito apds um pulo,
uma passagem ou cravando a bola no cesto (a enterrada);

Cesta de 1 ponto: Quando os jogadores sofrem falta,
eles tém direito a arremessos de lance livre. Cada
arremesso convertido vale 1 ponto.

< Dire¢do da Jogada

Area de cesta de 2
pontos (amarelo)

- d

Area de cesta de 3

pontos (branco)
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Uma outra caracteristica do basquetebol consiste no
tempo de um Jjogo oficial que é de quatro periodos de
dez minutos.

A gquadra de jogo é formada por:

Linha de Linha
lance livre cantral

Linha de Circulo Linha de fundo
3 pontos cantral

N\

" o
Cesta Area restritiva

Tabela Linha lateral
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FUNDAMENTOS DO BASQUETEBOL

Sdo os movimentos fundamentais que sdo executados
segundo um determinado gesto técnico que ¢é a forma
"correta" de execugcdo de um movimento especifico no
jogo do basquetebol.

No basquetebol a bola deve ser deslocada através de
PASSES entre os jogadores ou de DRIBLES contra o chdo.
A FINTA ¢é utilizada para enganar o adversario pois,
quando vocé esta com a posse da bola, é natural que os
jogadores adversarios queiram pega-la.

O ARREMESSO ¢ a finalizacdo de uma Jjogada de
ataque. Porém, gquando a cesta ndo é convertida, o
REBOTE ¢ uma possibilidade de recuperacdo da bola.

Os fundamentos utilizados no basquetebol sdo:

Empunhadura da bola:

A bola deve ser sempre
controlada com as mdos, cujos
dedos devem estar bem abertos e
afastados.
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Passe

E a acdo de enviar e dirigir a bola ao companheiro,
de forma correta, para facilitar a prdéxima Jjogada.

No basquete existem 3 tipos de passe:

® passe de peito: A Dbola ¢é
segurada a altura do peito
com as duas maos e 0s
cotovelos Jjunto ao corpo e

ao passar a bola, ela deve
ser lancada em direcdo ao
peito do companheiro,
entendendo 0s bracos e

rodando as palmas das maos
para fora.

@ passe picado: A bola deve
ser projetada para o solo
de modo que apds o pique
ela chegue ao seu

companheiro de equipe.

® passe de ombro e de costas:Com a bola segurada com
ambas as mdos, por cima do ombro. A mao que
efetuard o passe, deve segurar atras da bola. Com o
avanco do corpo e da perna do mesmo lado (o outro
pé esta fixo) o braco estende-se e termina com um
“golpe de pulso”. No passe de costas o jogador
lanca a bola por tras em direcgdo ao companheiro.
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® passe acima da cabeca: Com a bola segurada com
ambas as mdos, o Jjogador leva a bola para cima da
cabeca e estendendo os bracos para frente, a altura
dos olhos, e lanca-a para o companheiro. O passe se
completa com a flexdo do punho.

:
— 9

-—

Drible:

E a acdo de deslocar-se na quadra, movimentando-se
de um lugar a outro, de posse da bola. O drible é o
movimento de bater na bola contra o solo com uma das
mdos estando o jogador parado ou em movimento. Durante
o drible é possivel mudar a mdo que movimenta a bola.

Existem dois tipos de dribles no basquete:

® prible de progressdo: que & usado para progredir na
quadra com a bola com o objetivo de chegar a cesta

adversario com mais rapidez;

® prible de Protecdo: utilizado gquando ha& necessidade
de proteger a bola do jogador adversario.

Drible para progredir com a bola Drible para proteger a bola
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Finta:

E a acdo que o jogador realiza, com ou sem a posse de
bola, para dirigir os movimentos do defensor numa
direcdo falsa, desviando a sua atencdo. Seu objetivo é
o de enganar e ©passar pelo adversario além de
desorganizar a defesa.
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Parada brusca e Pé de pivé:

Durante o drible o jogador pode fazer uma parada
brusca afim de enganar o adversario e, apds a parada o
jogador pode fazer o chamado pé-de-pivé, isto ¢,
apoiar-se em um dos pés enquanto o outro se movimenta,
girando seu Ccorpo para passar a bola para um
companheiro ou arremessa-la a cesta.

PE-PIVO
|

Veja a animacéo!

Ssed  Rotxio sobre o pé esquerdo para 3 frente ‘--’;ummoﬂwmvn

A rotacio executa-se sobre a ponta do pé eixo, elevando o calcanhar.

http://2.bp.blogspot.com/_RwLPzxd8wQU/TMS9hBBXugl/AAAAAAAAAZs/XAsvfdbnh
TQ/s1600/rotazao.jpg

A medida que o equipe atacante vai
conduzindo a bola utilizando passes,
dribles ou fintas, ela se aproxima da cesta
adversaria para fazer pontos através do
ARREMESSO da bola em diregcdo a cesta.
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Arremesso: - é a acdo de enviar a bola em direcdo a

cesta adversaria com precisdo para converter o
arremesso em ponto.

DIREITO ESQUERDO SOBE

Veja abaixo os principais tipos de arremesso:

"Arremesso parado: No arremesso parado pode-se
utilizar tanto uma como as duas mdos. E necessario
apenas coordenar perfeitamente esses movimentos: na
primeira fase, o0s bracos e as pernas devem estar
flexionados e o Jjogador deve estar olhando para a
cesta. Na segunda fase, as pernas devem distender-se
ao mesmo tempo que o0s bracos. A bola é lancada para o

alto, descrevendo uma curva

riiG
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"Bandeja: é o arremesso feito em suspensdo que oferece
menor possibilidade de erro, pois é executado nas
proximidades do aro. Ele deve ser executado sempre
com a mdo contraria a perna de impulsdo. A bola deve
bater primeiro na tabela para ganhar maior precisao

O

"JUmp: € o arremesso executado durante o salto.

(©)

jJjogador pode utilizar uma ou duas mdaos para
arremesso
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Lance-Livre:

E igual ao arremesso
com uma das maos,
efetuado da linha do

lance-livre,
marcacao e
cinco segundos
a execucdao.

importante que
jogador mantenha o

peso do cCorpo na
perna da frente,
concentre-se e
bloqueie a

respiragcdao antes do

arremesso.

Rebote:

tendo
para

sem

E
O

O rebote é recuperacdo da bola apdés um arremesso

ndo convertido.

0S REBOTES

Ndo basta sér 0 jogador mais aito; o segredo estd na posicdo, na intencdo & no equilidrio.

Truques para um bom redote:

® Nio estar
nunca parado.
Ir até 0 aro
depois de cada
langamento.

@ Calcular bem o tempo
00 salto para coincldi
com a altura da bola

© Marcar 0 outro
jogador. Interpor-s2
entre o adversario e a
cesta, usando os
bragos e os
cotovelos como
bloqueadores.

@ Abragar a bola
depois do rebote
para protegé-la do
aversdrio.
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ANEXO H - Apostila sobre Handebol
construida pelo professor 1



HANDEBOL

O handebol é um Jjogo muito
simples e é muito parecido com o

futebol, porém, é Ijogado Icom, as handebol
maos, como seu nome em inglés diz.

hand + Ball
O handebol é um Jjogo muito

antigo. No inicio do século XX (1910) mdo + bola
seu nome era TORBALL. Mas, em 1919 um
professor alemdo da Escola Normal de

Educacdo Fisica chamado Karl Schelenz,

reformulou o Torball, alterando seu
nome para Handball, (ou handebol)com
regras publicadas pela Federacdo Alema
de Ginéastica.

Em 1920, o jogo tornou-se oficial e em 1924, devido ao frio
intenso na Europa o handebol passou a ser Jjogado em quadra
coberta. Ja em 1936 o handebol foi incluido nas Olimpiadas de
Berlim, sendo retirado pouco depois, voltando em 1972 com
equipes masculinas e em 1976 com equipes femininas.

No handebol a bola deve ser deslocada através de PASSES,
mas o jogador pode conduzir a bola, driblando-a contra o chéo ou
dando até trés passos com a bola na mdo. E, quando vocé estd com
a posse da bola, é natural que os jogadores adversarios gueiram
pega-la.

Mas, para nédo perdé-la, vocé pode proteger a bola trazendo-
a para Jjunto de seu corpo, ou passar a bola para um companheiro
ou ainda arremessar ao gol. Veja

ONYy " - 4




Fundamentos do Handebol

S8o0 movimentos fundamentais do handebol que sdo executados
segundo um determinado gesto técnico que é a forma "correta" de
execucgdo de um movimento especifico.

Os tipos de fundamentos utilizados no handebol sé&o:

Fundamentos de ataque:

() empunhadura
() Progressao
() Passe

() Recepcio

() Drible

O Finta

() arremesso

Fundamentos de defesa

QJPosigao de Base;
QDDeslocamentos;
CJInterceptagées e Distribuicgdao;
QJMarcagéo;

CDUSO do corpo;

QJDeposigéo de bola

CDBloqueio
QDRecuperagéo de rebote

Fundamentos de goleiro:
() Posicdo de Béasica;

() Deslocamento;
() Defesa de arremessos;
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Fundamentos de ataque

_: forma de segurar a bola.

Para um perfeito
dominio da bola, vocé

deve segura-la
prendendo-a

fortemente com oS
dedos, para nao

correr o risco de
perdé-la.

Progressac € DEible - ¢ - acao do deslocar-ce na

quadra, movimentando-se de um lugar a outro, de posse da bola. O
drible é o movimento de bater na bola contra o solo com uma das
mdos estando o jogador parado ou em movimento. O drible serve
para progredir na quadra ou reter a bola em situacdo especial.

g
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Passe entre jogadores da mesma equipe Jogador driblando a bola

llustragdo dos trés passos antes de arremessar a bola para o companheiro de equipe ou para o gol




- - é a acdo de enviar e dirigir a bola ao companheiro,
de forma correta, para facilitar a prbéxima acéo.

O passe pode ser executado com as duas mdos, porém é
melhor executado com uma das mdos por causa do tamanho da bola e
a maior liberdade de movimento que ele permite.

PASSE NORMAL

O passe normal ¢é o
mais comum e mais
fadcil de ser feito.

O passe picado serve
para enganar o
adverséario e
dificultar a
interceptacdo da bola
um adversario.

O passe baixo é
usado em curtas
disténcias para
proteger a bola do
adverséario.

Bl ,5\
~ PASSEDEC

OSTAS

No passe de costas o
jogador lanca a bola
para tréas onde esté

o companheiro.




_ - é a acdo especifica de receber, amortecer e reter a
bola de forma adequada nas diferentes posicdes e situacdes em
que o jogador for solicitado.

Veja dois exemplos de receber a bola:

Aliados ao passe ou recepc¢ao da bola, o jogador pode
usar a FINTA que sao movimentos que o jogador
realiza para enganar ou desequilibrar o adversario.

- - é a acdo que o jogador realiza, de posse de bola, para
dirigir os movimentos do defensor numa direcdo falsa, desviando
a sua atencdo e objetivo é o de enganar e passar pelo adverséario

além de desorganizar a defesa. A seguir seguem alguns exemplos
de finta.




A medida que o jogador vai conduzindo a bola utilizando
passes, dribles, fintas, ele se aproxima da area adversaria para
fazer o gol através do ARREMESSO da bola em direcdo a trave
ou baliza.



_ - €& a agdo de enviar a bola em direcdo ao gol

adversario com forca e de forma réapida, para dificultar a acéo
do goleiro, tendo como objetivo a marcacdo de um gol. Veja
abaixo os principais tipos de arremesso:

Arremesso

Simples ou
com apoio

ARREMESSO
COM SALTO

Arremesso

com salto
ou em
suspensao

Arremesso
com queda a

a frente

ARREMESSO COM QUEDA
PARA A FRENTE.

undamentos de Defesa

_— bracos estendidos acompanhando a bola ;



_— acompanhar o movimento dos atacantes;
TRESEEEpEagoesIEIDISERIBUIEES tontar roubar a bola  dos

adversarios, respeitando sempre as regras do jogo;

_— marcar os Jjogadores adversarios para dque eles ndo
consigam receber a bola para arremessar;

_— usar seu proéprio corpo para dificultar o

arremesso;
_— fazer barreira entre o adversario e o gol;

Recuperacdc ldallbold- conseguir pegar a bola da equipe

adverséaria,




Fundamentos do Goleiro
() Posicdo de Béasica;

() Deslocamento;
() Defesa de arremessos;

Veja nas ilustracdes os fundamentos do goleiro:

Posicao basica

0 goleiro se coloca a uma
distancia da meta que
oscila entre 50 e 100
centimetros, com 0S pés
separados, tronco e bragos
ligeiramente flexionados a
frente. Nesta posi¢ao se
desloca de poste a poste
seguindo a trajetoria

da bola.

Deslocamento

Sem perder em nenhum momento contato
com 0 $0l0, 0 goleiro se move com passos
curtos e rapidos. Com estes deslocamentos
ndo apenas trata de cobrir a goleira, mas
também o maximo de espaco dentro da area.
Nesta posicdo adiantada, as possibilidades de
segurar a bola sao menores: a bola chega
com muita velocidade.




|

Média
O goleiro recebe a bola
entre os ombros € os
joelhos. Eleva a perna e o
braco, conforme a direcao
da bola; o braco, o
antebrago ou a mao

- detera@o o arremate; as
pernas tém menos

capacidade de reacao.

Alta

Quando a bola chega
por cima do ombro, o
goleiro a defende com
o braco oposto a
trajetdria do tiro.
Levanta o braco com
forca e semiflexionado
para evitar possiveis
lesoes.

Quicada

Esta técnica, similar a da
parada baixa, € empregada
quando a bola chega ao
goleiro apods bater no solo.
O goleiro deve deter a

bola no instante em que
ela bate no chao; em caso
contrario, a batida dificulta
a defesa.

Baixa
O goleiro recebe a bola 2

uma altura situada entre . l
o solo e os joelhos.
Partindo da ica
basica, a perna oposta
a trajetoria da bola

se estende ao mesmo
tempo que o braco.




20 metos

Caracteristicas do Handebol

Zona de subdituigao

Linha de tiro

¥ F
livre ~
+,

linhA de limitagao

I

1
linha de 7 metrbs

:

L

1

Linha central

Linha de fundo

Linha lateral

40 metros

com 2,08m de altura x 3,00m de



Uma equipe ¢é composta por 14 Jjogadores sendo que 7
jogadores podem estar presentes na quadra de jogo ao mesmo tempo
e os demais jogadores sé&do substitutos.

Na quadra, os jogadores se organizam de acordo com suas
posicdes:



_ Joga no Gol e pode defender a bola com o pé.

Afmadorcentrall ¢ o “armador”da equipe e é o mais habilidoso,

estd no centro e comanda o time

_ Também sdo dois e ficam entre os alas e

armador.

_ Tem dois, um esquerdo e outro direito. Os pontas

jogam bem, na ponta da quadra, para atrair a atencdo para eles e
o meio da &rea ficar livre, sem defensor.

PiV6% joga infiltrado na defesa do adversario, fazendo bloqueios
para os companheiros e recebendo bolas na linha dos 6 metros ( a
4drea do goleiro).

L O e &
Armador /@ Esqueni_)a e
c /® /@
Central ; - ;
=0 | ® Meias @
: | ere : |
| ® Armadores | @
O “. @) y 9 O '\ @
N e Diretta " ®
o ‘\‘ o \~‘
F - % O >,
Esquerda =3 O ,.' ',".‘
o /@ S ®
‘ P1vo '
o % Ca
Os Pontas - ! > I
| @ ' @
® \
\‘o. . @
Direita = O ‘\\ . ®
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ANEXO | — Apostila sobre Atletismo
construida pelo professor 1



ATLETISMO

De acordo com o QUEM CORRER
MAIS RAPIDO VAl GANHAR

autor Hudson Ventura UM PREMIO! EH! EHY

Teixeira, o0
atletismo tem sua
origem na Grécia
quando 0s guerreiros
gregos utilizavam-se
da corrida, dos
saltos e arremessos

VAMOS VER
QUEM ARREMESSA

para preparar-se bl
MAIS LONGE P _/— &

prara as guerras.

Esses guerreiros,
nas horas de folga,
faziam competicdes

N

=

entre si,

fato que pode ter dado origem a primeira edicdo dos
Jogos Olimpicos realizado na cidade de Olimpia (Grécia)
no ano de 776 a.C. com provas de corridas e arremesso de
pesos.

Atualmente o atletismo é um esporte composto com as
principais provas dgque sdo as CORRIDAS, os SALTOS e
ARREMESSOS e LANCAMENTO, organizados na segulnte forma:

A provas de pista;

A provas de campo;

A provas combinadas (declatlo e heptatlo);

3°provas de pedestrismo (corridas de rua: maratona);
A  corridas de campo (cross country);

A  corridas em montanha e

A“marcha atlética.
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As corridas, as mais tradicionais no atletismo,
divididas da seguinte forma:

37100 metros rasos;
37200 metros rasos e

37400 metros rasos;

sao

A’ Corridas de Meio Fundo (800 metros e 1.500 metros);

A Corridas de Fundo (5.000 metros e 10.000 metros);

A Maratona - disputada nas ruas - percurso de 42,19
km;

A Corridas com obstéaculos realizadas dentro dos
estddios e se dividem em quatro modalidades: 100
metros (feminino), 110 metros (masculino), 400
metros (masculino e feminino) e 3.000 metros
(feminino e masculino).

A Corrida de revezamento (disputadas por grupos
compostos por quatro atletas cada - 4 x 100 m e 4 x

400 m para homens e para mulheres)

Fonte: blog.educacaoadventista.org.br
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os saltos organizados da seguinte forma:

A" Salto em distancia;
A7 Salto em altura;

A7 salto triplo e salto com vara.

Fonte: educacaofisicanamente.blogspot.com

Os arremessosS sao distribuidos da seguinte

forma:
A" Arremesso de peso;
% Lancamento de dardo;
A Lancamento do martelo e

% Lancamento do disco.

Fonte: caurosa.blogspot.com
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Além das modalidades acima descritas, o atletismo
apresenta também os combinados de provas que sdo O
decatlo e o heptatlo.

O decatlo consiste num combinado de dez modalidades
do atletismo a saber: corrida (100 metros), salto em
distédncia, salto em altura, lancamento de peso, 400
metros, 110 metros com barreira, lancamento de disco,
lancamento de dardo, salto com vara e corrida de 1500
metros.

O heptatlo é o combinado de sete provas realizados apenas
pelas mulheres: 100 metros com barreira, lancamento de
peso, lancamento de dardo, salto em altura, salto em
distancia, corrida de 200 metros e 800 metros. Vence a
atleta que conseguir maior quantidade de pontos no geral.

ALGUMAS CURIOSIDADES NO ATLETISMO

(EXTRAIDO DO SITE: http://esporte.hsw.uol.com.br/atletismo-jogos-olimpicos4.htmEM 14/06/11)

>

;zr Adalberto Cardoso, nas Olimpiadas de 1932, em
Los Angeles, estava inscrito para a prova dos 10 mil
metros rasos. O barco da delegacdo brasileira aportou na
cidade de Sao Francisco e ndo havia transporte para
Cardoso chegar a tempo de disputar a prova. Entdo, o
atleta percorreu a distancia entre as duas cidades, tanto
correndo, quanto de carona e chegou 10 minutos antes da
competicdo comecgar. Ele terminou em gquinto lugar na
modalidade.

3"
/- O atletismo foili o primeiro esporte brasileiro a
conquistar uma medalha de ouro e também a ter o primeiro
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bicampedo olimpico, feitos de Adhemar Ferreira da Silva,
em 1952 e 1956.

2/

;zr O Unico brasileiro a congquistar a medalha
Pierre de Coubertin, de mérito olimpico, veio do
atletismo. Em 2004, em Atenas, Vanderlei Cordeiro de Lima
perdeu a medalha de ouro por causa de um torcedor dJue
invadiu a prova e impediu a vitdria do brasileiro.
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ANEXO J — Apostila sobre Alimentacdo Saudavel
construida pelo professor 1



Alimentacdao saudavel

Ao longo da vida, as necessidades nutricionais vao
se modificando a medida que a vamos ficando mais
velhos, de acordo com nosso estilo de vida, etc.

http://www.dicatual.com/alimentacao-saudavel-para-a-semana-toda-cardapio/

O alimento €& o combustivel de nossa vida.
Uma boa alimentacdo nos da disposicdo e energia
para realizar as atividades cotidianas.

Os nutrientes - que sdo as proteinas,
carboidratos, gorduras, agua, vitaminas e minerais
- presentes numa alimentacdo saudavel fornece a

energia necessaria para o bom funcionamento do
nosso organismo.



Proteinas:

Também conhecidas como alimentos construtores,
sdo 1importantes para a construcéao de tecidos,
musculos, cabelos, unhas e também na producdo
hormonal.

Exemplos de proteinas:

Carne vermelha, Frango, Peixe, Ovo, leite.

Fonte: dbiotec.blogspot.com, dicasfree.com, cozinhatravessa.com.br,

blogdaje.com



Carboidratos:

Também conhecidas como alimentos energéticos,
sdo importantes nos dar a energia necessaria para
que possamos trabalhar, estudar, praticar
esportes, etc.

Exemplos de carboidratos:

Massas, pdes, cereais, acucar,

Fonte: wiki2buy.com.br, saude-joni.blogspot.com, http://cristianaarcangeli.com.br



Gorduras:

As gorduras além de nos dar energia, séao
responsaveis pelo transporte de vitaminas e pela
producdao hormonal.

As gorduras sdo divididas em:

% gorduras saturadas;
® gorduras insaturadas e
% gorduras trans.

Vitaminas e minerais:

Nutrientes gque ajudam no bom funcionamento do
organismo.

Tipos de vitaminas:

Vitamina Funhes Princioa
Fortalecer a visho; manter saudavel a pele, : )
o5 cabelos & a5 unhas; gpudar na remocso Figado, peies, gema de ovo, vegetais de

Earmentacso amarela {a exempls da cenoura
& da abdbors), nabe, tomate, expinalre, himaa,

PEAsEq0, MANGga & cersais.

A dias manchas de velhice contribus com
a prevencao de doencas; & promover o
Crescimento Osseo.

Manciliar na cicatnzacso de fenmentos, de aftas
& de sangramentos gengivais; cantrbuir com a
formacio de coldgens (recds de sustentacho | Vegheais folhosos, falhes de mostarda e naba,

C da pele, evitands rugas & flackdes) sjudar capy, Brida, lesanja, abacax), morenga, goisbe,
a baixar o colestena] do sangue; proteger Manga, Pimentao & tomate,
cofitra 0 CANCEr & AUMenter & resssténda do
[ ETHER

Translormar os carbosdratos, gorduras &
profeinas am enenges, com & inalidade de

formar & reparar o tecidos do erganisma. Honalicas de cor escura; génmen de trige; graos,
Complexo B | os.: 4 falka desta vitamina pode provocar como feijbo, _eruiFha £ SOja; CEPeals THegrals carme
efeitos graves, como tramstonnos do sistema vermelha; peixes & oved.

mencoso, problemas digestivos, descamacio da
pele & mauficséncia cardiaca




Vitamina Fungines Principais Alimentos

Paniliar o organismo a usar edequadamente i Homiks e Bt i sics

D o cileio e o (sfora, bem como absoreer a ;
S & peied,
witarming A

£ Comribuir com & fertilidade & o Oleos de soja, arroz, algodao, girassol e milho;
antienvelhacimento. gema de avo; vegetan folhosos & legumes.

Builiar na prevencao de hemomagias, z d
o Alface, couve, & fres, ha, couve-flor, aveia,
K sangramentos e na coagulacao sanglines| - tqenur“ o
adequads.

Minerais

Fungies Principais Alimenhos
Formar ossos e dentes, e apudar no Leticinio & hortalices de folhas verdes, como
funcaanamento de misculos & nersos. brédcoks, egpinafre, entre outras.
Bagir junto com o sodio & former o acido Lal comum, no qual esse mineral encontre-se
clordrico do estdmago. combinado so sdda.
Mudar na producbo de hemoglabing, do :

f dao o

x o Al 5 mdle ale de Figado, carmed & frutos do mas, & aipegs

bern denbuido nos alimentos.
Energia.

Oleo de milhs, mariscos, ceres de trigo

Estar assotiado a0 metabalisme da glicose. integral, carmes & Sgue petavel.

Farmer a hemaglobing, que ajuda 5 levar Figada, carmed, gema de ovo, pnhso, leguimes &
oxigenio, & atuar na producio de snengie. hortalices de follas verdes.

Aigua fluoretads, peixes e chas. Também

Fortelece aisos & dentes eitd e pequena quantdade am todos o
ahimentos.
Funcoes Principais Alimentos
Farmar oasos e dentes e apdar na producss | Camnes, aves, pexes, ovos, latcimas, fegpbes &
& armazensments de energia. ervilhas.

Controlas & taxa de oxidacto da célula & o
crescumens, pois faz parte do hormbnio da S8l de comnha iodade, peixes e frutes do mar.
wedid

Biuar am vanas reapdes quimicas junta
COIM enosmas & vilamenas; contribue oom a Hortabeas de fokhas verdes, coreais, peies,
formacio dos oseos & o luncionamenta de carmes, ovos, o, so9a e banana.
mervos & musculos

Ajudar no regulamento de diversas reacoes

e : Cereais, hortebees & frutas.
Bair com o sddio ne equilibrio des liquidas : 5 :
l R il Frutes, werduras, leijso, leite & ceareais.
Bjudar a manter o8 musculos wadios & atuer
puntamiernte com & vitaming © Legosta, carmarao, leite, castanha de caju, pso
Db sua ingestas elevads pode causar integral e aveia

tomides, levande & md formacis gendtica
Ajudar 3 mamnter o squilibng dos liguides ne
carpo & agir me funconamento dos nernod &
s Culod,

Auniliar ne cicatfizacso de ferimeantos & na
recupenacso de queimaduras.

Sal industriakzads, bem comeo o sl natural dos
alimentos.

Cames, ovos, leite, nores, frutas & hortalscas,




Agua:

A 4dgua é um importante nutriente nutriente que

além de agir como auxiliar na digestdo, absorcdo e

excrecao,

é reponsavel pela regulacéo da

temperatura corporal.

Fonte: jornaldehoje.com.br

Enfim, para uma alimentacéo saudavel é

importante respeitar algumas regras, a saber:

it
Faal

am
Faal

L

L

L

ingerir alimentos saudaveis,
fugir dos lanchinhos gordurosos;

alie uma alimentacéao saudavel com a
pratica de atividade fisica;

beba, pelo menos, 2 1litros de agua por
dia;

mastigue bem os alimentos, etc.



ANEXO K — Texto sobre Voleibol
construido pelo professor 2
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Anexo 1

Trimestre: (i
Sequéncia didatica: Vivendo a histéria do voleibol

Hlstorla do Volelbol

Wi!iiam G Morgan

O voleibol foi criado em 1895 pelo americano William G Morgan entao diretor de
educacao fisica da Associacao Crista de Mogos (ACM) na cidade de Holyoke, em
-Massachusetts, nos Estados Unidos. O primeiro nome deste esporte que viria se tornar
um dos maiores do mundo foi mintonette.

Naqueia epoca o esporte da moda era o basquetebol, cnado apenas quatro anos

~ antes, mas que tivera uma rapida difusao..Era, no entanto, um jogo muito cansativo para
pessoas de idade. Por sugestdo do pastor Lawrence Rinder, Morgan idealizou um jogo
menos tatrgante para os associados mais velhos da ACM e colocou uma rede semelhante
a de ténis, a uma altura de 1,98 metros, sobre a qual uma camara de bola de basquete
era batida, surgindo assim o ]ogo de.vblel. ) -

A primeira bola usada era mmto pesada e, por isso, Morgan sohcntou a flrma AG.
* Spalding & Brothers a fabricacao de uma bola para o eferido esporte. No inicio, o
mintonette ficou restrito a cidade de-Holyoke e ao ginasio onde Morgan era diretor, Um
ano mais tarde, numa conferéncia no Springfield's College, entre diretores de educacao
fisica dos Holyoke fizeram uma demonstracao e assim o jogo Comecou a se dlfundn por
- Springfield e outras cidades de Massachussetts e Nova Inglaterra.

Em Spnngﬂeld oDr. AT. Haistead sugeriu que o seu nome fosse trocado para
voleibol, tendo em vista que a idéia basica do jogo era jogar a bola de um lado para outro,
por scbre a rede, com as m&os. Em 1898, foi publicado o primeiro artigo sobre o voleibol
escrito por J.Y. Cameron na edicao do "Physical Education" na cidade de Bufalo, Nova
lorque. Este artigo trazia um pequeno resumo sobre o jogo e de suas regras de maneira
geral. No ano seguinte; estas regras foram incluidas oficialmente no primeirc handbook -

oﬂcuaf da Liga Atlética da Assoc:agao Crista de Mocos da América do Norte

A primeira quadra de Voleibol tinha as seguintes medidas: 15 24m de compnmento
por 7,62m de largura. A rede tinha a largura de 0,61m. O comprimento era de 8,235m,
sendo a altura de 1,98m (do ch&o ao bordo superior). A bola era feita de uma camara de
borracha cobérta de couro ou lona.de cor clara e tinha por circunferéncia.de 63,7 a 68 6
cm € seu peso era de 252 a 336g. 4 : : i -
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O voleibol foi rdp:damente ganhando novos adeptos crescendo vemgmosamente
no cenario mundial ao decorrer dos anos. Em 1900, o esporte chegou ao Canada
{primeiro pais fora dos Estados Unidos), sendo posteriormente desenvolvido em outros
paises, coma na China, Japao.(1908), Filipinas (1910), Mexrco entre outros pa|ses
europeus, asiaticos, africanos e sul americanos.

Na América-do Sul, o primeiro pais a conhecer o voleibol foi o Peru, em 1910,
através de uma missao govefnamental que tmha a fmahdade de organizar a educag;ao
pnmana do pais ! L

o prwe:ro car*"peonato sul -americano fm patrocmado peia Confederag;ao Brasileira
de Desportos (CBD); com o apoio da Federacéo Carioca de voleibol e aconteceu no
ginasio do Fiuminense, no Rio, entre 12'e 22 de setembro de 1951, sendo carnpeao o
Brasil, no mascuimo no femln[no

A Federagao Internacional de voleibol (FIVB) foi fundada em 20 de abril de 1947,
em Paris, sendo seu primeiro presidente o francés Paul Libaud e tendo como fundadores
os seguintes paises: Brasil, Egito, Franca, Holanda, Hungria, Italia, Poi6nia, Portugal,
Romenla Tchecoslovaquua Iugoslawa ‘Estados Unidos e Uruguai

O primeiro campeonato mundial foi d:sputado em Praga na Tchecosiovaquna em
1949, vencido pe!a Russia. . : 5

Em setemb{o de 1962, no Congresso de Sofia, o votei_bo‘l foi admitido como esporte
olimpico e a sua primeira disputa foi na Olimpiada de Toquio, em 1964, com a presenca
de 10 paises no masculino - Japao, Roménia, Russia, Tchecoslovaquia Bulgaria,

Hungria, Holanda, Estados Unidos, Coréia do Sul e Brasil. O primeiro campeao olimpico
de voleibol masculino foi a Russia; a Tchecosiovaqma foi a vu,e ea medafha de bronze
ficou com 0 Japao . ;

“No femlnino o campeao foi o Japao ficando a Russia em segundo ea Poioma em
tercetro

0 craddor do voleibol, Willian Morgan conhecido pelo apelido de "armano" dewdo
a0 seu porte fisico, morreu em 27 de dezembro de 1942 aos 72 anos de idade

- Perguntas:
1) Quando e por guem foi criado o voleibol?
2) Como e em que cidade surgiu o voleibol?
3) Quais as caracteristicas da primeira quadra? E da boia’?
4) Quais os primeiros paises que desenvolveram o voleibol? -
5) Qual foi o pnmearo pais a conhecer o volelbol na Amerlca do Sul? B quat era sua
- finalidade?
6) Quando e aonde aconteceu o primeiro campeonato Sul-americano de voleibol?
. 7) Quando e aonde foi disputado o primeiro campeonato Mundial de voleibol?
8) Quando e aonde foi realizada a primeira disputa Olimpica, quais paises participaram e
quais foram os campeoes mascuhnos e femininos? | .
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Frequéncia cardiaca 2 :

Origem: Wikipédia, a enciclopédia livre.

Fage A \/\"il\iﬁédia'possui o portal:
v Portil de Medicina

Frequéncia cardiaca ou ritmo cardiaco ¢ o
numero de vezes que o coracio bate por minuto.
A menor frequencia cardiaca registrada foi de 6
bpm (batimentos por minuto), pelo velocista
Johnn Almeer.

Monitores cardiacos sdo uma ajuda simples e
_efetiva ao treinamento. Correr dentro de uma
zona de frequéncia cardiaca especifica, o ajuda a
asscgurar de estar treinando na intensidade -

" apropriada para melhores resultados. Porém, sem
perceber, vocé pode estar treinando mais forte ou
mais leve do que o planejado a menos que saiba
sua verdadeira frequéncia cardiaca méaxima. sua
frequéncia cardiaca de repouso, e que leve em
consideragiio varios fatores que influenciam a ge
frequéncia cardiaca durante a corrida. Nesse artigo vamos examinar como determinar sua frequéncia
cardiaca ¢ zonas individualizadas de tretnamento. S A ;

Frequéncia cardiaca maxima: sua frequéncia cardiaca maxima ¢ simplesmente o mais rapido que scu
coragio bate durante o esfor¢o méximo na corrida. Ha varias formulas usadas para estimar a
frequéncia cardiaca maxima, mas elas somente ddo grossas estimativas. Sua frequéncia cardiaca
maxima real pode ser até 20 batimentos por minutos maior ou menor do que a prevista por formulas.
Utilizar uma frequéncia cardiaca maxima estimada pode levé-lo a treinar com muita intensidade ou
ndo forte o suficiente, entio vocé deve verificar sua frequéncia cardiaca maxima real. '

Voce pode determinar sua frequéneia cardiaca mixima de forma acurada durante uma sessio de
treinamento intervalado forte. Um exercicio apropriado ¢ fazer um aquecimento cuidadoso ¢ entao
correr 3 repetigdes de alta intensidade de 2 a 3 minutos subindo uma ladeira de inclinagio moderada
¢ trotar de volta assim que acabar cada uma delas. Se vocé correr a primeira ladeira a 90% do esforgo
¢ as outras duas dando tudo. sua frequéncia cardiaca deve alcangar o maximo durante a segunda ou
ferceira repeticio. REs TR ‘ o ; S

Interessantemente, ha evidéncia de que a frequéncia cardiaca maxima muda com o nivel de
condicionamento aerobico da pessoa. Sua frequéncia cardiaca maxima diminuj quando vocé obtém
~grandes ganhos no seu condicionamento cardiovascular, e aumenta quando vocé tem o infortdnio de

ticar fora de forma. Uma pessoa destreinada pode experimentar uma decréscime de 7% na
frequéncia cardiaca maxima com o-treinamento. A medida que a sua frequéncia cardiaca maxima
muda, as zonas de frequéncia cardiaca de treinamento devem ser ajustadas. Caso vocé tenha
aumentado substancialmente seu nivel de treinamento, deve testar sua frequéncia cardiaca maxima a
cada 6 a 12 semanas para checar se ela decresceu. De forma similar, caso vocé tenha ficado um
lonigo periodo sem correr, deve verificar sua frequéncia cardiaca maxima pois ela pode ter se
elevado. 5 ; :

L ECM(frequencia cardiaca laxima): sua idade ménos 220. : ol

i
+ FCR{frequencia cardiaca FEPOUsSo) » parado,mega por 15 S€g seu batimento,e multipligue POr. 4, dara sey !
37 ~1 ! Fy o -~y - - $ - . R - 3 b f
iFeelt{frequencia cardiaca orrida’ I min):coerra por I min € mega 15 seg,multiplique por 4 e Sera o res.

Foc3” lirequéncia cardiaca corrida 3 min):corra Por 3 min e meca por 15 seg e multiplique poT S daTs 1
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FREQUENCIA CARDIACA

Todo individuo que deseja iniciar atividades esportivas deve fazer um teste de
esforco chamado teste ergoespirométrico. Esse teste é capaz de fazer uma analise
medica da condicao cardiovascular e também uma avaliagéo fisica que determina a
~ capacidade aerdbia (dada pelo consumo de oxigénio maximo ou VO2 méaximo) e dos
limiares ventilatorios (faixas de batimentos cardmcos que servem de referenc:a para
trelnamentos)

A capacidade maxima de ox:genagao e medida pelo VO2 maximo. Ela indica o
nivel de aptidao fisica para a realizagao de atividades que exijam resisténcia
cardlovascular como as corridas. Quanto maior o VO2 maximo, maior a resisténcia.

E muito importante controlar a freqiiéncia cardiaca (FC) durante os exercicios
para que estes sejam executados de maneira segura e eficiente, melhorando o mvel de
condrcmnamento do individuo.

A medigao dos batimentos cardiacos pode ser feita manualmente ou através de
pulsémetros ou freqiiencimetros (relogios que possuem uma fita toracuca com sensores e
transmissores que indlcam os batimentos cardlacos) :

O controle da intensidade da atividade fisica, inclusive no meio de competicoes, é
~ de extrema importancia. A freqiiéncia cardiaca maxima esta relacionada também a idade
da pessoa. Com o passar dos anos, o numero de batimentos cardiacos maximo vai
diminuindo (cerca de 10 batimentos por minuto por década). i

Quem nao tem um freqliencimetro pode improvisar medindo a fregiiéncia cardiaca
com as maos. Basta colocar os dedos indicador e médio da mao esquerda na artéria |
radial (regidao do pulso direito, abaixo do dedao) que é o mais utilizado. Ou colocar os
dedos indicador e medio na artéria carétida na regiao do pescago e contar as pulsacoes
durante 10 segundos e multiplicar por 6 ou contar as pulsacdes durante 15 segundos e
multiplicar por 4, para indicar os batimentos cardiacos em 1 minuto.

A frequéncia cardiaca abaixa rapidamente apos o esforco, estabilizando-se em
media depois de 3 minutos, tempo que pode variar de acordo com o grau de esforgo € .
condicionamento.

Alguns fatores podem interferir na medicéo da FC:
. Poéig:éq do corpo: deitado ou imerso na agua a FC é mais baixa do que em pé.
« Temperatura: quanto mais alta a temperatura, mais alta a O

« Sexo: as mulheres tem a FC geralmente de 5 a 7 bprn mais elevada que 0s
homens com o mesmo condicionamento fisico.

« Estado de animo. quanto mais tensao tiver o individuo, mais alta sera & sua FC,

¢ Quem fuma ou ingere bebida com cafeina tem a FC auﬁ*;entada_
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ANEXO N — Avaliagéo escrita sobre Basquetebol
construida pelo professor 1
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AVALIACAO ESCRITA DE EDUCACAO FiSICA - BASQUETEBOL

y ¥ ‘Durante uma partida de Basquetebol, um jogador que esta dentro da linha de trés
pontos, arremessa a bola em direcdo a cesta e, apés a bola bater na tabela e no aro passa
por dentro da cesta. O resultado disso é:

( A ) cesta de trés pontos; o ( C ) cesta de um ponto;
( B ) cesta de dois pontos; : : (D) néo foi cesta.
2. - Quando um jogador que esta com um pé fora da quadra e o outro pe dentro da quadra

recebe a bola de seu companheiro durante um jogo a bola esta fora da quadra.

(A ) correto; ' ' ( C ) correto mas acontece uma falta;

( B ) incorreto; ( D ) nenhuma das alternativas esta correta.
3. Se um jogador sai correndo com a bola na mio e da quatro passos sem quicar
(briblar) a bola o que acontece: : :

(A ) falta; : :

( B ) ele pode dar até 4 passos sem que seja falta;
( C ) ele pode quicar a bola e continuar correndo;
( D ) ele pode arremessar a bola em diregéo a cesta.

4. Ap6s uma cesta convertida (feita) a saida de bola deve partir da:
(A ) linha lateral; : - ( C ) bola ao alfo;
( B ) linha centro; ( D) linha de fundo.

9. Durante um jogo, a bola esta viva quando:
( A ) um jogador esta passando driblando a bola; °
( B ) a bola esté fora da quadra;
( C) a bola ja passou por dentro da cesta;
(D) a bola toca o chéo fora das linhas que delimitam a quadra .
6. O basquetebol é uma modalidade esportiva coletiva, que foi idealizada nos Estados
Unidos por um professor de Educacao Fisica da Associagido Crista de Mogos (A.C.M.), em
1891 no estado de Massachusetts, seu criador foi:

( A ) Michael Jordan; . ( C) James Cameron; :
( B ) James Naismith; : ( D ) Michael James
7. . Durante um jogo, o jogador atacante é aquele que:"

(A ) dribla a bola em diregéo a cesta em que devera arremessar a bola para converter em pontos;
( B ) dribla a bola em dire¢do a cesta em que a equipe adversaria devers arremessar a bola para
converter em pontos; '

( C ) qualquer jogador que esta com a posse de bola;

( D) todos os jogadores, estando um néo com a posse de bola.

" 8. Durante o lance livre, cada cesta convertida vale:
(A) tré.g pontos; ( C ) um ponto;
( B ) dois pontos; - ( D ) cesta convertida néo vale ponto.

9. Durante o lance livre, qual jogador podera arremessar a bola em dire¢do a cesta?
( A ) o mesmo jogador que fez a falta; : ;

( B ) o jogador que sofreu a falta, caso ele néo tenha se machucado;

( C) qualquer jogador, desde que o jogador que sofreu a falta esteja em campo;

( D) o capitdo da equipe que sofreu a falta.

10. O inicio do jego comega com a seguinte agao:

( A ) sorteio entre as equipes para ver quem comega o jogo com a bola;
( B ) 0 jogo comega com a bola ao alto;

( C) o jogo comega com a bola saindo da linha de fundo,

(D) o jogo comega com um arremesso a partir da linha lateral
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