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RESUMO

A disciplina Educacdo Fisica passa por um momento especial em que tem a
oportunidade de elaborar uma proposta curricular para o Ensino Médio, nivel de
ensino que, até entdo, ndo contava com uma diretriz estadual. O Curriculo Basico do
Parana (1990), quando elaborado e implantado, ndo contemplou o Ensino Médio.
Diante da necessidade de se repensar o papel da disciplina Educacéo Fisica, assim
como as demais que compdem o rol de disciplinas escolares, foi proposto pelo
governo atual a reconstrucdo das Diretrizes Curriculares do Parana. Essa
reconstrucéo se deu ao longo de trés anos e no inicio do ano de 2007 as Diretrizes
chegaram as escolas, em uma versao intitulada como “preliminar”, para que 0s
professores e equipe de ensino da Secretaria Estadual de Educacdo pudessem
analisar a sua viabilizagdo no cotidiano escolar. Avaliando tais tentativas de
mudancas € que essa pesquisa procurou indagar sobre a seguinte inquietacao:
“Qual o entendimento do ensino da Educacao Fisica no Ensino Médio, por parte dos
professores, considerando os documentos oficiais como perspectiva de analise?”.
Em outras palavras, qual a representacdo que os professores tinham/tém sobre a
disciplina e o que os documentos legais apontam como sendo o papel da mesma no
contexto escolar? Nossa intencéo foi a de averiguar se os professores atuantes no
nivel de Ensino Médio conhecem as diretrizes curriculares de maneira suficiente e
se, na pratica, as tém utilizado como meio norteador e facilitador para sua acéo
docente. Para que pudéssemos atingir tal objetivo, utilizamo-nos dos pressupostos
da pesquisa qualitativa, com dois instrumentos de coleta de dados: a entrevista
semi-estruturada e a observacdo. Foram realizadas analises dos documentos
oficiais que norteiam o ensino da Educacédo Fisica, estadual e federal, sendo eles os
Parametros Curriculares Nacionais, as Diretrizes Nacionais, a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional, Curriculo Basico do Parana e as Diretrizes
Curriculares do Parana. Tivemos ainda a oportunidade de entrevistar nove
professores que estdo atuando com o Ensino Médio na cidade de Londrina. Além
disso, observar e acompanhar aulas de dois desse professores. Ao término de
nossa pesquisa pudemos concluir que os professores ndo estdo plenamente
preparados para ensinar sob a Otica dos pressupostos da Diretriz Curricular. A
capacitacao para os professores deixou a desejar, nao contemplou a totalidade dos
professores. Fato esse que provocou uma certa inseguranca por parte dos
professores com relacdo a proposta. Dessa maneira, nos propusemos a contribuir
com a analise das Diretrizes Curriculares do Parana, assim como com apontamentos
para que a utilizacdo das mesmas se efetive nas escolas.

Palavras-chave: Diretrizes curriculares. Ensino médio. Educacao Fisica.
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ABSTRACT

The discipline Physical Education goes trough a special moment WHICH has the
opportunity to elaborate a curricular propose for the High School, teaching level that,
until now, it didn't count with a state guideline. The Basic Curriculum of Paran&
(1990), when it was elaborated and implanted, it didn't contemplate High School.
Facing the need of rethinking the paper of physical education discipline, as well as
the others which make part of the list of school disciplines, it was proposed by the
current government the reconstruction of the Guidelines Curriculum of Parana. That
reconstruction came along during three years and in the beginning of 2007 the
Guidelines arrived at the schools, in a version entitled as “preliminary”, so that the
teachers and teaching team of the State Secretary of Education could analyze its
viability in the daily school. Evaluating such attempts of changes is that this research
tried to investigate the following disquietude: “What understanding of the teaching of
physical education in High School, by the teachers, considering the official
documents as perspective of analysis?” In other words, what is the representation
that the teachers had or have on the discipline and what do the legal documents
point as having the same role in the school context? Our intention was to discover if
the active teachers in the level of high School know the guidelines curriculum in an
enough way and if, in practice, they have been using as a conducting way and
facilitator for their educational action. So that we could reach such objective, we used
the presuppositions of the qualitative research, with two instruments of data
collection: the semi-structured and the observation interview. There were
accomplished analyses of the official documents that orientate the teaching of the
physical education, State and Federal, as the National Curriculum Parameters, the
National Guidelines, the Law of Guidelines and the National Education Bases, Basic
Curriculum of Parana and the Curriculum guidelines of Parani. We still had the
opportunity to interview nine teachers that are acting with High School in the city of
Londrina. Besides that, we could observe and accompany classes of two of those
teachers. At the end of our research we could conclude that the teachers are not fully
prepared to teach under the optics of presuppositions of the Guidelines Curriculum.
The training for the teachers wasn't satisfied, it didn't contemplate the teachers'
totality. Fact that provoked a certain insecurity of part of the teachers related to the
proposal. This way we propose to contribute with the analysis of the Curriculum
Guidelines of Parand, as well as with some points so that the use of those cited could
be executed at the schools.

Keyword: Curriculum Guidelines, High School, Physical Education.
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1 INTRODUCAO

Iniciarei esse texto de uma maneira diferenciada dos textos que i,
imagino que quem o ler também estranhara no inicio, porém, apenas para
contextualizar de onde parti para iniciar essa pesquisa, resolvi descrever um pouco
de minha trajetdria pessoal e confessar algumas “coisinhas”, que talvez sejam
interessantes. A primeira confissdo é que nunca, em toda minha vida, anterior a
graduacédo, imaginei tornar-me uma professora da area de Educacdo Fisica. No
decorrer da minha escolarizacdo sempre fui uma aluna que se destacou na sala de
aula, tendo um bom rendimento escolar, boas notas, enfim, o que podemos
denominar de “uma aluna estudiosa”.

Paralelamente a escola, dediquei-me ao esporte, fui atleta de
voleibol por cerca de sete, oito anos, entretanto, isso nunca fez com que
despertasse o interesse pela profissdo ligada a Educacdo Fisica. Projetava meu
futuro profissional na area de arquitetura, dedicando-me ao estudo da matemética e
de desenhos. Considerava que a profisséo de professor era mesquinha e me julgava
inteligente demais para me dedicar a ela. Mais uma confissao!

Ao realizar minha inscricdo para o vestibular, deparei-me com algo
que ndo contava. De acordo com as normas vigentes naquele momento, seria
necessario escolher uma segunda opcéo, visto que o curso de arquitetura realizava
a prova especifica, de habilidade, antes da prova geral. Desta maneira, tendo uma
segunda opcdo, 0s que nao conseguissem um bom resultado na especifica
garantiriam o direito de realizar a prova geral. Ndo contava com isso, foi um dilema
para mim ter que escolher uma segunda opc¢ao; ndo havia mais nada que gostaria
de ser, a ndo ser arquiteta, isso era muito claro em minha mente. Com o intuito de
me auxiliar, colegas que la estavam comigo e compartilhavam de minha angustia
deram-me a sugestdo de colocar Educacgdo Fisica, apenas por colocar, e eu, meio
que contrariada, aceitei a sugestao.

Infelizmente jA na fase inicial do processo seletivo, na prova
especifica, ndo consegui assegurar um bom resultado e ndo fui selecionada.
Frustrada, fui realizar a prova geral somente para cumprir com minha obrigagéo para
conhecer o sistema do vestibular, para que no proximo ano fizesse mais uma

tentativa. Tamanha foi minha surpresa ao receber a noticia que havia sido
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selecionada no vestibular que no instante nem dei muita relevancia ao fato, nédo
participei da alegria dos vestibulandos, até porque no periodo em que os resultados
sairam eu me encontrava na praia, pouco preocupada com o resultado. A
comemoracao aconteceu mais por conta da oportunidade dos amigos em se
divertirem as minhas custas, com o famoso “trote”, dias apés o resultado.

Convicta de que ndo era essa a profissdo que gostaria de assumir,
iniciei meu percurso como aluna de Educagdo Fisica com um Uunico objetivo:
conhecer um pouco sobre a vida académica. Havia em mim muitos pré-conceitos
com relacdo ao curso e, realmente, julgava que ndo me identificaria com ele.
Contudo, ao longo do tempo fui percebendo que esses pré-conceitos ndo condiziam
com a realidade e que fugia completamente ao que sempre tive em meu imaginario.
Fui vendo-me cada vez mais envolvida e motivada, especialmente pelo fato de que
as disciplinas exigiam de mim a necessidade de estudar, de me dedicar, algo que
julgava ndo ser necessario, ja que a representacdo que tinha do curso era de que
este fosse extremamente préatico e com pouca reflexao.

Ao fim do primeiro semestre ndo havia mais em mim o desejo de
abandonar o curso para dedicar-me a um cursinho preparatorio para o vestibular. A
idéia de ser arquiteta poderia ser adiada mais um ano. No término do ano, eu ja me
identificava completamente com o curso, todavia a idéia de ser professora ainda ndo
me atraia.

Confesso que pouco direcionei meus estudos nos primeiros anos de
minha formacdo académica aos problemas relacionados a Educacdo Fisica na
escola, sempre houve uma grande resisténcia de minha parte quanto a profissdo de
professor devido ao contato com familiares que exerciam a profissdo, e as
constantes queixas relacionadas ao salario, as estruturas das escolas, muitas vezes
inadequadas, indisciplina por parte dos alunos, entre outros. Entretanto, o que mais
me impulsionava contra a carreira do magistério era a postura dos meus proprios
professores de Educacdo Fisica, durante o ensino fundamental e ensino médio.
Posturas estas, muitas vezes inadequadas e descomprometidas com as finalidades
da docéncia.

A vontade de seguir a carreira docente surgiu quase no final do meu
curso, quando, levada pela necessidade financeira, ingressei no meio escolar,
atuando inicialmente com o ensino infantil e primeiras séries do ensino fundamental,

ou seja, de primeira a quarta séries. Ao perceber grandes dificuldades com relacao
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ao trabalho docente, busquei ao final de minha formacdo inicial primar pelos
conhecimentos relacionados a escola, pois, surpreendia-me o fato de haverem
tantas falhas com relagédo a formacdo académica de futuros professores. Fato este
observado por mim e pela maioria dos alunos no momento em que ingressavamos
nas escolas por meio do estagio supervisionado. Sendo nosso curso organizado
para a licenciatura esperavamos uma maior facilidade para lidar com os estudantes
da educacdo bésica no momento do estagio, fato que ndo aconteceu da maneira
esperada.

Ao ingressar na escola, agora como professora, e ndo mais
estagiaria, havia constantemente um questionamento em minha cabeca que
causava incomodo quando ministrava minhas aulas. Queria saber avaliar a
importancia de minhas intervengbes na vida do aluno. Com que estaria eu
contribuindo a vida dessas pessoas que passavam a conviver comigo por cerca de
um ano nas aulas de Educacdo Fisica, que até entdo eram apenas reproducdes
mecanicas de atividades vivenciadas em varios cursos de recreagdo do qual eu
havia participado. Aulas, até entdo, desprovidas de sentido e de significado.

Partindo dessa realidade e da insatisfacdo com relacdo a minha
prépria atuacdo como docente, busquei, logo em seguida ao término de minha
formacao inicial, ingressar em um grupo de estudos. Muitas de minhas duvidas
foram sanadas no grupo, mas havia ainda varias outras inquietacbes que
necessitavam ser solucionadas. Para que esse processo de formacgéo continuasse,
ingressei em um curso de especializa¢do voltado especificamente para a Educacao
Fisica escolar.

Surgiu, nesse meio tempo, uma nova sSituacdo que provocou
novamente um desequilibrio, atuar com no Ensino Médio. Até entédo, havia atuado
somente na educacdao infantil e ensino fundamental, primeiras séries; ao deparar-me
com esse nivel de ensino, novamente sentia-me despreparada. Iniciei meu trabalho
com os alunos questionando-os sobre a vivéncia dos mesmos em relacdo a
disciplina Educacao Fisica até as séries atuais. As respostas causaram-me ainda
mais preocupacao. Para grande parte deles a disciplina era pura perda de tempo, ou
apenas um lazer, uma fuga da sala de aula em que eram obrigados a “pensar,
estudar”. Dessa maneira, a Educacdo Fisica era 0 momento em que 0s alunos
tinham a oportunidade de “relaxar”. Alguns se posicionavam até mesmo contra a

permanéncia da disciplina na escola, alegando ser a mesma muito repetitiva e, por
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vezes, excludente, por dar prioridade aos alunos com melhores habilidades fisicas
excluindo os menos aptos.

Depois de recolher essas impressdes pessoais sobre a disciplina, as
experiéncias dos meus alunos levaram-me a recordar de como havia sido minha
propria vivéncia e percebi que ndo havia muita diferenca entre ambas. As
reclamacdes deles muitas vezes ja haviam sido as minhas: aulas repetitivas, gestos
mecanizados, descaso por parte dos professores, falta de estrutura fisica
apropriada, assim como de recursos materiais, entre outras.

N&do é segredo e nem novidade que a Educacdo Fisica carrega
consigo uma forte influéncia do fenbmeno esporte em sua pratica cotidiana e que,
por vezes, essa influéncia é tanta que provoca uma situacdo errbnea ao tratar
ambos como sindnimos. No caso da Educacdo Fisica no Ensino Médio, esse
exagerado culto ao esporte tem levado a alguns dos fatores negativos ja citados
anteriormente, como a falta de interesse pelos alunos, por ser o conteudo repetitivo,
tendo em vista que, possivelmente, em virtude das limitagbes com relagdo a
materiais diversificados, ou a espacos fisicos inadequados, ou até mesmo ao
despreparo dos professores, a maioria das escolas conseguem contemplar apenas
0s esportes considerados como “classicos”: o voleibol, handebol, futsal, basquetebol
e atletismo.

Considerando que o aluno hoje passa doze anos de sua
escolarizacdo, sendo nove anos no Ensino Fundamental, mais trés anos que
compdem o Ensino Médio, vivenciando' esses esportes classicos, ndo é de se
estranhar que alguns alunos apontem a disciplina como repetitiva, mecanicista, um
momento de lazer, desconectada da especificidade da escola e sua relacdo com o
saber, entre outros.

Os encontros com demais colegas de profissdo me faziam ver que
0S mesmos problemas abordados por meus alunos eram muitas vezes comuns a
outros colégios. Passei a questionar, entdo, qual a origem do problema. Se era
decorrente de uma formacéo académica inadequada, superficial e falha, da falta de
interesse dos professores de Educacdo Fisica, da falta de interesse politico em

melhorar as estruturas escolares para que houvesse aulas de maior qualidade, de

! Dizemos vivenciando devido ao fato de que muitas vezes é possibilitada apenas a vivéncia prética
desses esportes, sem a preocupagdo com as relagBes destes com outras dimensdes dos saberes,
como a relacdo entre o esporte e a economia, a midia, a qualidade de vida, entre outros.
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orientacdo com relacdo aos documentos legais, ou se todos esses aspectos juntos
contribuiam para que ocorresse essa situacao problema.

S&o quase cinco anos de atuacao no Ensino Médio e durante esses
anos tenho observado com algumas tentativas por parte do governo estadual em
melhorar as condi¢Ges de ensino da disciplina. Tem havido possibilidade de cursos
de formacdo continuada, debates e construcbes de documentos que auxiliam o
trabalho docente. Porém, ainda existe uma grande dulvida: a de que essas
alteracdes que vém sendo propostas estdo se efetuando na pratica das escolas, se
realmente o professor que esta atuando tem tentado melhorar a qualidade do ensino
de Educacéo Fisica, encarando a disciplina com toda a seriedade que ela merece.

Partindo do pressuposto que todo professor deve assumir seu papel
de educador com o maximo de responsabilidade, consciente de seus deveres, dos
conhecimentos especificos de sua disciplina e dos saberes especificos que a propria
profissdo de docente exige, surgiu o interesse de investigar qual o quadro atual da
Educacado Fisica nas escolas de Londrina, especificamente relacionada ao Ensino
Médio. Para que pudéssemos delimitar melhor a pesquisa, tendo em vista o tempo
destinado ao término do mestrado, optou-se por averiguar o entendimento que 0s
professores de Educacdo Fisica do Ensino Médio, do municipio de Londrina,
possuem sobre as Diretrizes Curriculares do Parana.

A escolha do Ensino Médio para este estudo se deu por perceber o
quanto essa fase do ensino basico ainda necessita ser pensada e estruturada.
Sabe-se que € muito recente a elaboracéo das Diretrizes Curriculares no Estado do
Parana para o Ensino Médio; esta se concretizou e chegou até as escolas no inicio
do ano de 2007. Diferentemente do Ensino Fundamental, que ja possuia um
curriculo basico vigorando desde 1990, e que no momento também esta sendo
revogado, em virtude das novas Diretrizes Curriculares.

O processo de implementacdo das Diretrizes Curriculares durou
cerca de quatro anos, nesse periodo houve a tentativa, por parte do Governo, de
que todos os professores da rede estadual de ensino do Parana participassem. As
primeiras discussdes acerca desta iniciaram-se em 2003, a partir dai, passou-se a
discuti-la anualmente nos Simpésios e Encontros organizados pelo Estado. Discutiu-
se sobre a diretriz de cada disciplina do Ensino Médio, seus contetdos

estruturantes, seus contetudos especificos e seus objetivos. Até que se obteve a
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versao final do documento, que chegou as escolas, como ja foi dito, no inicio do ano
letivo de 2007, ainda em fase de experimentacao.

Essa implantagédo de uma nova diretriz, no entanto, ocorreu sem que
antes fosse feita uma andlise diagnéstica de como esse nivel de ensino - Ensino
Médio - se encontra no processo da educacao escolarizada, ou seja, ndo se sabe
como os professores de Educacdo Fisica tém ensinado nas escolas, quais
conteudos tém desenvolvido em suas aulas, como tem se dado o processo de
ensino-aprendizagem para esse nivel de escolaridade, se j4 existe alguma
aproximagdo com a nova proposta ou nao.

Essa pesquisa, por tanto, tem o proposito de compreender como tem
ocorrido o processo das mudancas relacionadas as Diretrizes Curriculares propostas
pela Secretaria de Estado da Educacdo do Parana e a verificacdo da compreensao
que os professores estaduais, atuantes nas séries do Ensino Médio, tém sobre as
mesmas.

A inquietacdo norteadora desta pesquisa € a seguinte questéo:
“Qual o entendimento do ensino da Educacao Fisica no Ensino Médio, por parte dos
professores, considerando os documentos oficiais como perspectiva de analise?”.
Em outras palavras, qual a representacdo que os professores tém sobre a disciplina
e 0 que 0s documentos legais apontam como sendo o papel da mesma no contexto
escolar?

Neste trabalho tem-se a intencdo de averiguar se as Diretrizes
recentemente elaboradas pelos professores da rede estadual do Parana, em
conjunto com a Secretaria de Estado da Educagdo — SEED, realmente foram
elaboradas de maneira a assegurar um ensino com sentido e significado da
disciplina Educacéo Fisica para os alunos; se os professores atuantes no nivel de
Ensino Médio estdo de acordo com tal documento e, estando estes de acordo, se 0
aplicam em sua prética. Além disso, se estes o conhecem de maneira suficiente e se
realmente o tém utilizado como meio norteador e facilitador para sua agao docente.

Para podermos chegar a essas respostas, utilizamo-nos dos
pressupostos da pesquisa qualitativa. Tal opcéo se deu pelo fato dessa abordagem
possibilitar uma maneira adequada de entender melhor a natureza de um fenémeno
social; visto que o objeto dessa pesquisa esta embasado num problema social,

acreditamos ter sido esta abordagem a mais adequada para soluciona-lo.
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Decidiu-se pela realizacdo de andlise documental, entrevista semi-
estruturada e a observacdo das aulas dos professores colaboradores, objetivando-
se com esses instrumentos, nos familiarizarmos mais com a realidade dos
professores de Educacdo Fisica que estdo atuando nas Escolas Estaduais de
Londrina, com o Ensino Médio.

Como encaminhamento metodoldgico, utilizamos, também, a andlise
dos documentos legais sobre o Ensino Médio e sobre a o papel da disciplina
Educacéo Fisica nesse nivel de ensino. Essas analises serdo apresentadas ao
longo de trés capitulos dessa dissertacéo, organizados na seguinte forma:

2.1 ASPECTOS LEGAIS QUE NORTEIAM O ENSINO MEDIO — Neste primeiro
capitulo faremos uma andlise dos aspectos legais que norteiam o Ensino Médio; a
concepcao que estas nos apresentam sobre o que € o mesmo; qual o papel que a
escola deve desempenhar, assim como qual o perfil de aluno que se deseja; quais
as mudancas ocorridas no decorrer de cada época; as exigéncias vigentes em cada
uma dessas épocas, bem como o poder politico sobre os objetivos tracados pela
escola.

2.2 BREVE HISTORICO DA EDUCAGAO FisiCA ESCOLAR — No segundo
capitulo tentaremos tracar o percurso da disciplina Educacao Fisica ao longo de sua
histéria no contexto escolar mostrando o quanto a mesma é utilizada, muitas vezes,
como um instrumento ideolégico de formacdo humana pelas classes dominantes.
Apresentaremos 0s objetivos que a mesma se propunha a cumprir dentro de cada
um desses momentos, servindo por vezes como meio de garantir homens fortes e
sadios que pudessem servir a patria, ou como agente higienizador, momento em
que se utilizava a aula de Educacdo Fisica para ensinamentos sobre a higiene
pessoal, como descobridora de talentos esportivos, entre outras finalidades.
Veremos a descontinuidade de seu papel enquanto disciplina escolar, com objeto de
estudo especifico e a neutralizacdo de seu papel de transmissora de conhecimento
sobre as possibilidades de movimentar-se de maneira consciente e com significado.

2.3 PROCESSO DE ELABORACAO DAS DIRETRIZES CURRICULARES DO
PARANA — Neste capitulo sera descrito o um trajeto historico percorrido pela
Secretaria de Estado da Educacgéo juntamente com os professores da rede publica
do Parana até a construcdo das Diretrizes Curriculares do Parana.

2.4 DIRETRIZES CURRICULARES DE EDUCACAO FisiCA PARA A EDUCACAO

BAsicA — Realizar-se-a uma analise sobre o documento elaborado pela Secretaria
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de Estado da Educacao, especificamente, as Diretrizes Curriculares para a disciplina
de Educacédo Fisica. Salientamos que esse documento foi construido no decorrer de
trés anos e que contou com a participacdo dos professores do Quadro Proprio do
Magistério (QPM) do estado do Parand e equipes pedagdgicas das escolas
estaduais. Portanto, € um documento que vem sendo discutido ha algum tempo e
gue, como ja mencionamos, chegou as escolas estaduais, em sua versao preliminar,
no inicio do ano letivo de 2007.

Na sequéncia apresentaremos o0s resultados obtidos através das
entrevistas realizadas com os professores estaduais e a analise realizada da
observacdo de suas aulas. Vale lembrar que esse recurso foi utilizado com o
objetivo de averiguar qual o conhecimento dos professores de Educacao Fisica, do
municipio de Londrina sobre as Diretrizes Curriculares do Parand, e ainda, se esse
documento tem orientado a pratica pedagdgica dos professores, ou se permanece
COmoO mais uma proposta inovadora que ndo conseguiu atingir a realidade escolar.
De acordo com a andlise dos dados concluiremos nossa pesquisa, na intencdo de
contribuir para uma reflexdo sobre a disciplina Educacéo Fisica no Ensino Médio e
sobre como vem sendo praticada nas escolas estaduais de Londrina, assunto ainda

pouco explorado pelos estudiosos da area.
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2 REFERENCIAL TEORICO

2.1 ASPECTOS LEGAIS QUE NORTEIAM O ENSINO MEDIO

Discutir aspectos legais e reformas relacionadas ao Ensino Médio
operadas pelo Estado nos ultimos anos é o objetivo desse capitulo. Compreendendo
gue ao longo dos anos foram necessarias varias reformulacdes no que se refere a
elaboracdo do perfil esperado para o Ensino Médio, faz-se necesséario que
analisemos os documentos legais que tém proposto discussdes a respeito do
assunto.

Ao analisarmos o0s aspectos legais, com relacdo a estruturacdo e
organizacdo do Ensino Médio, ndo podemos deixar de analisar os principios
politicos que norteiam as propostas colocadas em prética, tais como as finalidades
implicitas na organizacdo e na selecdo dos conteudos; o fato de alguns serem
contemplados e outros ndo; a concepcao de ensino, de sociedade e sujeitos. Ndo se
pode negar que por tras de um novo decreto ou uma nova Lei aprovada existe,
normalmente, um interesse politico direcionando as mudancas. Interesses nem
sempre compativeis com os propositos da Educacéo.

Segundo os autores Domingues, Toschi e Oliveira (2000), que tém
se dedicado ao estudo sobre as politicas educacionais ja ha alguns anos, “toda
mudanca curricular é parte de uma politica de desenvolvimento do pais, e, portanto,
curriculo deve expressar coeréncia e articulagdo com esse projeto” (p.01). De
acordo com os mesmos, embora cada vez mais as reformas educacionais passem a
fazer parte das preocupacfes politicas do pais, a historia tem demonstrado que

todas fracassaram. Para esses estudiosos o fracasso justifica-se por varios fatores:

Auséncia de financiamento do processo de manutencdo e
investimento e a falta de uma politica mais “agressiva” de formacao
de professores e de recursos em geral. Deveu-se também a
auséncia de uma politica de adequacdo do espaco e da infra-
estrutura pedagogica, além da inexisténcia de uma politica editorial
gue superasse o passado (p.1).
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Atribuem esse resultado, ainda, a relacao existente entre as politicas
de curriculo e os programas de governo, isto é, o fato de as mesmas estarem
diretamente condicionadas com o inicio e fim dos mandatos. Dessa maneira, falta
tempo para sua implantacdo e consolidacdo no espaco de um mandato de quatro
anos ocasionando uma descontinuidade administrativa e pedagogica. Além disso,
normalmente o processo de implementacdo e manutengcdo das novas propostas nao
conta com verbas suplementares que possam garantir sua continuidade. Esses
fatores provocaram no corpo docente um grande descrédito, uma vez que este ja
nao acredita nas mudancas. O resultado disso é uma falta de engajamento efetivo
por parte dos docentes (DOMINGUES, TOSCHI e OLIVEIRA, 2000).

Para Zibas (1999), os projetos voltados para a Educacdo que se
sucedem desde 1960 tém, entre outros, 0 objetivo de suprimir uma evidéncia, que
nem sempre € tado explicita. Segundo ele € no nivel poés-fundamental de
escolarizacdo que o nivel social do aluno apresenta maior incidéncia sobre seu
futuro escolar, visto que muitas vezes sua origem familiar interfere, e muito, nesse
nivel de ensino. Sabe-se que a maioria da populacdo ndo tem a oportunidade de
concluir essa etapa, tanto por problemas econémicos quanto sociais. Isso faz com
gue muitos abandonem os estudos para dedicar-se exclusivamente ao trabalho.

De acordo com as Reformas na educacgéo brasileira, o0 Ensino Médio
passa a ser parte integrante da Educacdo Basica, o que esta assegurado na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDB 9394/96, em que se aprova a
insercdo do Ensino Médio na Educacdo Basica, separando-se assim, o Ensino
Profissional do Ensino Médio regular. Este fato foi regulamentado pelo decreto
2.208/97, uma vez que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais® para o Ensino
Médio (Resolucdo CEB, n. 3/98). Foram também elaborados os Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. No entanto, embora o Ensino Médio
seja atualmente parte constituinte da Educacao Basica e assegurado por Lei, ndo se
garante ainda que todos tenham acesso ao mesmo, tendo em vista os problemas
econdmicos ja citados anteriormente.

A partir dos quatorze anos torna-se mais evidente o destino social

diferenciado dos alunos, alguns, no caso a minoria, continuam os estudos até a

2 As Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio, DCNEM, se constituem num conjunto de
definicdes doutrinarias sobre principios, fundamentos e procedimentos a serem observados na
organizacdo pedagégica e curricular de cada unidade escolar, tendo em vista vincular a educacao
com o mundo do trabalho e a pratica social.
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universidade, aqueles mais favorecidos economicamente. J4 os menos favorecidos,
gue conseguem concluir a Educacao Basica, mesmo trabalhando ou prestes a entrar
no mercado de trabalho, normalmente ndo conseguem alcangar os estudos de nivel
superior. Uma possivel explicacdo, no nosso entender, para tal realidade é que,
mesmo sendo ofertado o ensino publico a todos, nem sempre 0 ensino consegue
driblar dificuldades como: salas de aulas lotadas, ma& qualidade dos materiais
didaticos, pouca dedicacdo profissional dos envolvidos com o ensino publico,
dificuldades familiares dos estudantes, que afetam diretamente o aprendizado
destes, entre outros fatores que impossibilitam um ensino mais significativo e de
qualidade.

E, portanto, com essa contradicio social que a escola,
especificamente o Ensino Médio, tem se defrontado nesses ultimos anos. A escola
depara-se com a falta de identidade e com diversas tentativas legais, até entéo,
frustradas de construir um perfil mais nitido para esse nivel de ensino (ZIBAS, 1999).
Os movimentos de reelaboracdo do Ensino Médio datam desde as décadas de 60 e
70 e iniciaram-se com o0 apoio financeiro do exterior, entretanto, ndo havendo verbas
suplementares para a implantacdo e manutencdo das propostas, as mesmas
fracassaram, pois ndo houve a sua continuidade (DOMINGUES, TOSCHI e
OLIVEIRA, 2000).

Houve uma tentativa de diminuir a diferenca de “status” e de
qualidade entre o ensino propedéutico e técnico vigentes até entdo. O curso técnico
era tido como superior em relacdo a qualidade e era o que dava direito aos alunos
de prosseguirem seus estudos no nivel superior. Para essa mudanca foi elaborada a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, de 1961, que tinha em sua matriz o
principio da equivaléncia entre os dois cursos, no entanto, essa normatizacao nao foi
o suficiente para que tal diferenca se extinguisse entre os dois ramos de estudo
(ZIBAS, 1999).

Existe um consenso entre varios autores, entre eles Zibas (1999),
Martins (2000) e Palma (1997), no que se refere a falta de éxito das implantacdes de
novas reformas. O que ocorre, para eles, € que geralmente as reformas nao
decorrem de necessidades nacionais coletivas. A adaptagao curricular baseada nas
idéias estrangeiras tem sido constante, mesmo havendo a necessidade de se
pensar em curriculo nacional emergente. Nessas propostas, o papel do professor é

de recurso humano para a implantacdo das mesmas e ndo de agente, mesmo que
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por vezes existam situagcbes em que esse € ouvido durante o processo de
elaboracéo, sua participacdo nao é tdo efetiva quanto deveria ser. Tal fato causa,
muitas vezes, o desinteresse desses professores com relacdo & mudanca. Isso é o
que pode ter colaborado com 0 ndo sucesso das tentativas anteriores da mesma
maneira que pode vir a ocorrer com as reformas atuais (ZIBAS, 1999).

A busca pela melhoria de ensino e de reformas educacionais esteve
sempre presente na historia da Educacdo. No entanto, as décadas de 80 e 90, em
especial, foram palco de inUmeras tentativas de reformas no Brasil, sendo estas
econdmicas, previdenciarias, judiciarias, educacionais, entre outras. Tais reformas
objetivavam redimensionar o Estado e suas politicas publicas na relacdo com a
iniciativa privada. Dessa forma, desde a década de 80 temos vivenciado a tentativa
de romper com o modelo educacional influenciado pelo mercado de trabalho, que
exigia regras e normas rigidas, padronizacbes e hierarquias verticalizadas, que
disciplinava e conformava a mao de obra necesséaria. Durante um tempo, a escola
acreditou ser este o0 objetivo do Ensino Médio: formar a mao de obra que se
adequasse ao mercado de trabalho vigente, o chamado modelo Fordista-
Keuynesiano. Caracterizado pela producdo e consumo em massa, intervencionismo
do Estado e rigidez na gestdo e producdo, separando trabalho mental do manual
(PARANA?, 2005).

As tentativas de reformas ocorridas nos anos 90 buscavam
transformar esse modelo em um mais préximo do Toyotismo, mais flexivel, voltado
para uma mao de obra diferenciada, que atendesse aos anseios de uma sociedade
que vivia a fase da informatizacdo, de reestruturacao produtiva, qualidade total. Isto
€, que ndo apenas obedecesse normas, mas criasse, inovasse, fosse polivalente e
multifuncional, que oferecesse ndo apenas sua forca de trabalho, seu saber técnico,
mas também suas capacidades cognitivas, seu conhecimento sensivel, seu
comportamento, suas competéncias e habilidades novas (PARANA?, 2005).

A escola, em vista disso, precisava se adequar a esse novo modelo
de méo de obra diferenciada. Entendeu-se que o investimento na educacao estava
intrinsecamente ligado a concepcdo de investir no capital e na qualidade de
producdo. Nesse contexto, inserem-se as Reformas na educacado ja citadas, que
incorporam o Ensino Médio a Educac¢éo Basica.

Em 17 de abril de 1997, o Decreto n°. 2.208 regulamenta a

educacao profissional em
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Articulacio com o ensino regular ou em modalidades que
contemplem estratégias de educacdo continuada, podendo ser
realizada em escolas do ensino regular em instituicdes
especializadas ou nos ambientes de trabalho, compreendendo os

BN

seguintes niveis: basico, destinado a qualificacdo, requalificacéo e
reprofissionalizacdo de trabalhadores, independente de escolaridade
prévia; técnico, destinado a proporcionar habilitacdo profissional a
alunos matriculados ou egressos do ensino médio (...); tecnoldgico,
correspondente a cursos de nivel superior na area tecnoldgica,
destinados a egressos do ensino primario e técnico.

Com isso, 0s pressupostos teodricos das Diretrizes Curriculares
Nacionais do Ensino Médio (DCNEM, 1998) e dos Parametros Curriculares do
Ensino Médio (PCNEM, 1999) propdem uma formacao critica e a preparacao para o
trabalho via educagdo geral. No entanto, seu real propésito € a formacdo de
recursos humanos mais flexiveis, adaptaveis, empregaveis para o mercado de
trabalho em constante mutacao.

Em um de seus textos, preliminares as Diretrizes Curriculares, a
Secretaria de Estado da Educacdo (SEED) afirma que tanto as DCNEM (1998)
quanto os PCNEM (1999) sao caracterizadas por “(...) um forte ecletismo
pedagdgico, no qual todas as correntes se fundem, diluindo suas diferencas teoricas
e metodoldgicas, e principalmente as diferentes formas de interpretar a realidade”
(PARANA?, 2005, p.13). O que evidencia a necessidade de se rediscutir os
conceitos vinculados ao que se deseja com a Educacao e qual sociedade se quer,
de maneira mais clara e objetiva. Diante disso, a Secretaria de Estado da Educacéao
do Parana apresenta a importancia de pensar e discutir as, entdo vigentes, DCNEM
e os PCNEM trabalhando-se coletivamente na construcdo da Diretriz Curricular do
Parana.

A reforma do Ensino Médio, por conta disso, surge no Brasil como
um dos itens prioritarios da politica educacional do governo federal. O que justifica
essa reforma é a necessidade de uma adequacdo com relacdo as mudancas diante
da ruptura tecnolégica (BRASIL, 1999, p.7). Nesse contexto, de uma sociedade
tecnoldgica e frente a um novo ambiente produtivo, os autores Domingues, Toschi e

Oliveira (2000) reafirmam a exigéncia de uma formacé&o que inclua;



23

Flexibilidade funcional, criatividade, autonomia de decisdes,
capacidade de trabalhar em equipe, capacidade de exercer multiplos
papéis e executar diferentes tarefas, autonomia intelectual,
pensamento critico, capacidade de solucionar problemas, etc. (p.03).

Existe na atualidade uma valorizagdo maior referente a formacgéo
cultural de um candidato a uma vaga no mercado de trabalho. Mesmo
compreendendo que a escola possui objetivos que vao além da preparacdo do
trabalho, esta claro que ela tem grande parcela de responsabilidade para com o
mesmo.

Aprovada a Resolucdo CEB (Camera de Educacao Basica) n. 3, de
26/06/98, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, no
fim do ano de 1999, o Ministério da Educacdo divulga os Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio; uma versdo mais elaborada de conceitos, principios
politicos e pedagdgicos que anteriormente apareciam em documentos preliminares
do Ministério como no Parecer CEB n.15/98 e na Resolu¢do CEB n. 3/98 (MARTINS,
2000).

Atualmente, no Parana, estamos diante de uma nova proposta de
reforma para o Ensino Médio. Essa nova proposta vem atrelada a uma crise quanto
a identidade desse nivel de ensino. Sendo uma fase intermediaria entre o Ensino
Fundamental e o Ensino Superior, fica, o Ensino Médio, desprovido de uma
identidade propria, especialmente no que tange ao carater homogeneizador causado
pelo processo seletivo para o ingresso no Ensino Superior: o vestibular.

A nova proposta de reformulagdo do Ensino Médio, portanto, deixa
clara a necessidade de se construir uma identidade propria a ele. Identidade essa
que, segundo Domingues, Toschi e Oliveira (2000), devera ser construida embasada
em um conceito que entenda esse nivel de ensino como aquele que “(...) contempla
a formacao geral solida e a preparacdo basica para o trabalho” (p.03). H& uma
necessidade dessa nova identidade ser construida pedagogicamente baseada em
um curriculo diversificado e flexivel.

As Diretrizes Curriculares Nacionais® para o Ensino Médio, ao serem

elaboradas, necessitavam de que a organizacdo do curriculo, as situacbes de

® As Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio, DCNEM, se constituem num conjunto de
definicbes doutrinarias sobre principios, fundamentos e procedimentos a serem observados na
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ensino-aprendizagem e procedimentos de avaliacdo estivessem coerentes com 0s
principios estéticos, politicos e éticos do pretendido novo Ensino Médio. Tudo isso
vem explicito na Resolu¢cdo CEB n°. 15/ 98, em seu artigo 3° o qual se pauta na
LDB/96. Diante disso, as Diretrizes sdo organizadas sob trés consignas: a
sensibilidade, igualdade e identidade.

Quanto a estética da sensibilidade, percebe-se que a mesma vem
com o intuito de substituir a repeticdo, padronizacdo e hegemonia, caracteristicas da
Revolugdo Industrial. Seu objetivo é de estimular a criatividade, a curiosidade,
afetividade, o que facilitaria a construcdo de identidades capazes de suportar a
inquietacdo, o convivio com o incerto, o imprescindivel e o diferente. Vislumbra
promover a critica com relagdo a vulgarizacdo da pessoa, as maneiras
estereotipadas e reducionistas de expressar a realidade, as manifestagées que tém
como objetivo banalizar o afeto e brutalizar as relacdes entre as pessoas.

A politica de igualdade parte do pressuposto que reconhecer o
direito humano e o exercicio dos direitos e deveres da cidadania seriam alguns dos
alicerces para a preparagao do educando para a vida civil. Busca a igualdade ao
acesso a educacao, emprego, saude, meio ambiente saudavel e outros beneficios
sociais, assim como o combate a todos os tipos de preconceito e discriminagao por
motivo de raga, sexo, religido, cultura, condicdo econdémica, aparéncia ou condi¢ao
fisica. Algo que podemos considerar um tanto quanto utépico, tendo em vista que o
fato de todos terem acesso ao ensino, por exemplo, ndo garante que todos o tenham
da mesma maneira, com 0 mesmo nhivel de qualidade e igualdade. Isso parece
impossivel diante do desnivel social existente em nosso pais; o mesmo pode se
afirmar sobre os demais itens apontados pelas Diretrizes.

A ética da identidade busca resgatar o moral, expressa-se por um
permanente reconhecimento da identidade prépria e do outro. Sua finalidade mais
importante € a construcdo da autonomia e formagdo de pessoas solidérias e
responsaveis por serem autbnomas (BRASIL, 1999).

O fato de o Ensino Médio ser parte integrante da Educacdo Basica
estd em harmonia com o novo contexto educacional, visto que, segundo a LDB/96,

este objetiva ampliar a compreensdo e o dominio dos fundamentos cientificos e

organizacdo pedagdgica e curricular de cada unidade escolar, tendo em vista vincular a educacao
com o mundo do trabalho e a pratica social.
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tecnoldgicos que presidem a producdo moderna, e ndo apenas ser um preparatorio
para vestibulares. O que acontece, porém, é que a educacdo média tem sido
historicamente seletiva e vulneravel a desigualdade social. JA& ndo sdo todos o0s
jovens que possuem o direito, de fato, de cursarem o Ensino Médio, ao contrério,
ainda é uma minoria que tem a oportunidade de concluir a educacao basica, como ja
afirmamos anteriormente (DOMINGUES, TOSCHI e OLIVEIRA, 2000).

A LDB 9.394/96, em seu artigo 35, determina, ainda, que o Ensino
Médio, sendo a etapa final da Educacdo Bésica, tenha a duracéo de trés anos e que
sua finalidade seja, além das ja citadas:

| — a consolidacdo e aprofundamento dos conhecimentos
adquiridos no Ensino Fundamental, possibilitando o prosseguimento de
estudos;

Il — a preparacdo basica para o trabalho e a cidadania do
educando, para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de adaptar com
flexibilidade a novas condi¢des de ocupacao ou aperfeicoamento posteriores;

Il — o aprimoramento do educando como pessoa humana,
incluindo a formacéo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico;

IV — a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnolégicos
dos processos produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de
cada disciplina.

Baseados na LDB/96, os PCN’s (1999) trazem uma proposta de
curriculo baseado no dominio de competéncias basicas e ndo mais no acumulo de
informacgdes. Prioriza um ensino que se diferencie do que vigorava até entdo,
caracterizado como descontextualizado, compartimentalizado e baseado no acumulo
de informacdes. Para tanto, o documento defende o comprometimento em dar um
sentido ao conhecimento escolar por meio da contextualizagdo, evitando a
compartimentalizacdo e buscando, na interdisciplinaridade, a possivel solucédo para
uma educacdo que venha a ser descompartimentalizada. Visa também uma
educacao que incentive o raciocinio e a capacidade de aprender (BRASIL, 1999).

Para o Ensino Médio, os PCN’s, baseados na LDB/96, propdem uma
formacao geral em oposicdo a formacdo especifica, procurando desenvolver no

aluno a capacidade de pesquisar, buscar informacdes, assim como analisa-las e
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seleciona-las, ampliar a capacidade de aprender, criar, formular hipbteses, em
contraposi¢cao ao simples memorizar (BRASIL, 1999).

No texto dos PCN’s, argumenta-se sobre uma necessidade de
romper-se com o0s modelos tradicionais de educacdo para que sSe possa
acompanhar a velocidade do progresso cientifico e tecnolégico que vem
transformando os processos de producédo e tornando o conhecimento algo que é
rapidamente superado.

Esse fator exige novos olhares para a formacéo, a fim de que a
mesma possa atingir os objetivos propostos para a Educacdo Basica, em especial,
para o Ensino Médio. Com este argumento, justifica-se uma mudanca de objetivos
com relacdo a formacdo no Ensino Médio, priorizando-se, entdo, uma formacdo em
que a ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico
seja imprescindivel (BRASIL, 1999).

Em seu artigo 22, a LDB/96 define como finalidade da Educacéo
Basica o desenvolvimento do educando, assegurando-lhe a formacdo comum
indispenséavel para o exercicio da cidadania, fornecendo-lhe meios para progredir no
trabalho e em estudos posteriores (BRASIL, 1996).

As Diretrizes retomam também a questdo da contextualizacao.
Afirmam ser necessario contextualizar o conteudo que se quer aprendido, ou seja,
assumir que todo o conhecimento envolve uma relagdo entre sujeito e objeto.
Segundo as mesmas, a contextualizacdo € a maneira com a qual a escola podera
tirar o aluno da condicdo de expectador passivo, permitindo que o conteddo do
ensino realmente provoque um aprendizado significativo que mobilize o aluno e
estabeleca entre este e 0 objeto do conhecimento uma relacdo de reciprocidade
(Brasil, 1999).

Segundo as Diretrizes, e de acordo com a LDB, artigos 35 e 36, 0
trabalho € o contexto de maior importancia da experiéncia curricular no Ensino
Médio, a contextualizacdo no mundo do trabalho possibilita focalizar-se todos os
demais conteudos desse nivel de ensino. Ou seja, a contextualizacdo seria um
recurso para tornar a aprendizagem significativa, associando-se esta a experiéncias
da vida cotidiana ou a conhecimentos adquiridos espontaneamente sem, porém,
deixar que tal generalizacdo induza a banalizacdo, o que poria em risco aspectos
essenciais da aprendizagem escolar, como a sistematizacdo, conscientizacdo e
deliberacao (Brasil, 1999).



27

Ao justificar a importancia da escola na formacao e desenvolvimento
do adolescente, as DCNEM'’s enfatizam em sua narrativa que a escola é a
responsavel pela aquisicdo de competéncias cognitivas complexas, sendo estas
indispensaveis para que se conquiste a autonomia intelectual, a criatividade, a
capacidade de solucionar problemas, entre outras (Brasil, 1999). Com tal afirmacao
fica claro o quanto se espera do processo formal de escolarizacdo. Compreende-se,
assim, que a formagdo que visa a memorizacdo apenas ja ndo contempla as
exigéncias atuais.

Para que se possa efetivamente ocorrer tais mudancas de
paradigmas, no entanto, é necessario que ocorram também mudancas nas
estruturas e organizagdo das escolas; na gestdao dos sistemas de ensino; nas
politicas de curriculos e na formacdo dos responsaveis pela sua implantacao, ou
seja, nos professores.

Martins (2000) afirma que a auséncia de uma formacao inicial
adequada dos professores ja foi discutida exaustivamente. Esse, segundo ela, é um
dos fatores que mais dificulta a mudanca de posturas ja sacralizadas de ensino, o
que facilita a escolha do que esta mais “a mao”, ou seja, do que ja se conhece nas
escolas em detrimento do que € novo e que ainda precisa ser experimentado,
vivenciado, testado e, consequentemente, requer mais empenho.

Utilizando-se ainda das idéias de Martins (2000), esta afirma que

Todo programa de governo expressa um mundo normalizador que
sofre uma releitura por parte das escolas e dos profissionais da
educacdo. O programa de reforma do ensino médio esta sujeito a
mesma dindmica: entre o discurso governamental e as normas
oficiais elou legais, haverda, necessariamente, um processo de
ressignificacdo dessas orientacdes, originando um produto hibrido
que se revelara apenas nas e pelas praticas dos educadores (p.84).

De acordo com a autora, a mudanga nas leis e normas nao garante
transformacdes nas préaticas pedagogicas dentro das escolas, assim como nao
garante a mudanca de perfil profissional dos professores nem em suas concepc¢des
de escola, de ensino, de processo ensino-aprendizagem, de aluno. E preciso mais
gue isso, mais que palavras soltas em papéis, papéis estes que muitas vezes

ganham um lugar no armario dos professores e nhada mais.
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2.2 PASSEIO PELA HISTORIA DA EDUCACAO FiSICA NA ESCOLA

Para que se possa entender o contexto atual da area de Educacéo
Fisica, faz-se necessario que se estude sua histéria e os fatores que influenciaram
sua pratica no decorrer de cada momento histarico.

Sabe-se que o percurso tracado pela disciplina € marcado por
interesses sociais, sendo utilizada, muitas vezes, como um instrumento ideoldgico
de formacdo humana pelas classes dominantes. Medina (1990), afirma existir uma
forte ligacao entre os interesses sociais e 0 papel desempenhado pela escola dentro

de cada contexto historico. O mesmo afirma que:

A escola é, em grande escala, aquilo que as forcas dominantes da
sociedade desejam que ela seja. No sentido oficial, digamos assim,
uma de suas funcbes fundamentais € manter o controle social
através da estabilidade e do ajustamento, isso ndo quer dizer que a
mesma seja uma instituicdo estavel e absolutamente reprodutiva
daquilo que ja existe. Ela muda e se renova constantemente a
medida em que as contradicbes sociais obrigam o rearranjo da
postura ou do discurso ideoldgico da classe dominante (p.19).

Podemos afirmar, embasados no discurso do autor, que a educacéo
de, certa maneira, sempre esteve alicercada nos moldes em que a sociedade
esperava que a mesma estivesse, cumprindo com funcbes determinadas e
iluminadas pelo regime politico-econémico vigente. Com a Educacéo Fisica isso nao
poderia ser diferente. Ela, também, em seu contexto historico, ja foi muito usada e
manipulada por interesses, como veremos ao longo deste capitulo.

A organizacdo da Educacdo Fisica na sociedade brasileira passa
pela estruturacdo de suas instituicdes sociais refletindo o panorama social, politico e
econdmico de um pais, em vias de desenvolvimento. No decorrer de sua historia, a
Educacao Fisica foi palco de debates, conflitos e negociacdes acerca do seu papel
na escola. Diversos papéis ja Ihe foram atribuidos, por exemplo, preparacdo do
corpo para o mundo do trabalho, eugenizacdo e assepsia do corpo, formacdo de
atletas, terapia psicomotora, instrumento de disciplinarizacdo e interdicdo do corpo,

isso para citar alguns. Durante este capitulo trataremos de como se deu 0 processo
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de implantacéo da disciplina Educacéo Fisica na escola, particularmente, no Ensino
Médio.

Definir a funcdo social do Ensino Médio durante o periodo da
revolugdo industrial que ocorria na Europa, ja era uma dificuldade; nesse contexto, a
definicdo do papel da Educacao Fisica também era algo dubio. Os acontecimentos
gue marcavam as revolucdes francesa (1789), e inglesa (1750, aproximadamente)
provocaram um desenfreado movimento produtivo, que promovia um uso fatigante
dos corpos das pessoas pertencentes as classes operarias. Com o intuito de gerar
capital, usava-se de maneira desumana o trabalhador (PARANA?, 2005).

No Brasil, esses acontecimentos tiveram sua repercussao e
influenciaram o Ensino Médio vigente, oportunizando-se condi¢bes aos filhos das
classes operarias de frequenta-lo. O principal, objetivo, se ndo o Unico, era qualificar
mao de obra para os trabalhos exaustivos no interior das fabricas. Enquanto isso,
aos filhos das classes dominantes era oferecida uma educacdo voltada para
preparé-los para a ocupacao de cargos tidos como mais intelectuais. A falta de méo
de obra, gerada pela revolugéo industrial no século XIX, provocou mudangas quanto
a obrigatoriedade da frequiéncia escolar, fator este que motivou uma maior procura
dos estudantes pela inser¢éo na escola (PARANA?, 2005).

Nesse contexto comegam a surgir as primeiras manifestagcbes em
prol da Educacgéo Fisica no curriculo escolar brasileiro. Isso se efetivara em meados
de 1800, com a inclusdo da ginastica no curriculo das escolas publicas de Ensino
Primario (hoje, 12 a 42 série do ensino fundamental), no Municipio da Corte
(MARINHO, s/d, apud Souza Neto, 1992). Percebe-se que esta surge praticamente
junto com a Educacdo, em meados do século XIX, com o proposito de colaborar
para com a construcdo de um novo homem e de promover uma assepsia social,
viabilizando uma Educacao higiénica, eugénica e moralizadora dos habitos.

Nesse periodo, a Educacao Fisica restringia-se a prética esportiva e
era destinada apenas aos filhos da classe dominante, cujos pais comandavam as
instancias do poder no pais. Nesse contexto 0 corpo era tido como um instrumento
que deveria ser bem trabalhado para que as questdes estéticas, associadas aos
padrdes intelectuais fossem coadjuvantes nas relacdes de poder. Este fato levou a
uma crenca de que o culto ao corpo era uma necessidade concreta para este fim
(SOARES, 1992).
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Segundo Souza Neto (1992), no contexto brasileiro, a partir de 1889,
0s aspectos politicos, historicos e pedagogicos foram o fio condutor da escalada da
Educacgéo Fisica em territério brasileiro. O autor faz um levantamento histérico da
Educacao Fisica durante o periodo de 1889 a 1984. Ele divide seu estudo em quatro
periodos, dos quais nos utilizaremos. A eles serdo acrescentados os estudos de
Castellani (1998), que também realiza um estudo sobre a Histéria da Educacao
Fisica e com a qual podemos ter contato por meio de sua obra “Politica Educacional
e Educacao Fisica”, assim como pelo material fornecido pela Secretaria Estadual de
Educacdo do Parana (PARANAL, 2005).

A diviséo sinalizada por Souza Neto € a seguinte:

a) Primeiro periodo (1889-1945) - periodo marcado pelas
concepcgdes de cunho ginastico alemao e francés. Nesse periodo, a aptidao fisica é
o fator preponderante. Destinava-se a questdes que arremetiam a necessidade de
homens fortes, sadios, capazes de suportar as longas jornadas de trabalho
necessérias ao processo industrial. Sendo assim, a Educacdo Fisica fazia-se
presente sob a aprovacdo de grandes nomes da fisiologia e medicina, pois era tido
como meio eficaz de capacitar os individuos para o trabalho. Ela estava vinculada a
trés frentes: a da militarizacdo do corpo pela ginastica, desenvolvida primeiramente
nos quartéis, que levou para a sociedade civil os resquicios da instituicdo militar de
disciplina, ordem, organizagdo, conformidade, padronizagdo, como agente
higienizador e promotor de saude. Tinha por objetivo maior formar homens
obedientes e submissos, capazes de proteger a Patria. Na Primeira Republica a
aptidao fisica foi um requisito basico no combate a mortalidade infantil provocada
pela falta de hébitos higiénicos e recursos médicos, além de ser um dos apéndices
do mundo industrial emergente de eugenia. Durante o periodo de Vargas as
influéncias nazi-fascistas de depuracdo da raca foram marcantes na construcédo de
um nacionalismo exacerbado, com isso, a aptidao fisica passou a ser tao valorizada.

Por ndo haver um plano nacional de Educacéo Fisica, a pratica da
ginastica, adotada pelas Forcas Armadas, era perpetuada. Ela tornou-se obrigatoria
nas escolas em 1931. Somente foi consolidada a Educacdo Fisica no ambiente
escolar a partir da Constituicdo de 1937, sendo esta utilizada como meio para se
atingir os fins anteriormente citados: a doutrinagdo, dominagdo e contencdo dos
impetos da classe popular, exaltando o patriotismo, a hierarquia e a ordem
(PARANASZ, 2006).
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No ano de 1942 é promulgada a Lei Organica do Ensino Secundario,
conhecida como Reforma Capanema. Por ela institui-se, no ensino secundario, o
ginasio, que teria duragdo de quatro anos no primeiro ciclo e trés, no segundo. Havia
a possibilidade de escolha entre o ensino classico e cientifico. Com essa reforma a
obrigatoriedade da Educacdo Fisica se ampliou até os 21 anos de idade e
continuava objetivando a formacdo de méo-de-obra adestrada e capacitada para o
mercado de trabalho (PARANASZ, 2006).

Outra caracteristica importante desse periodo € 0 movimento
escolanovista, que tem seus principios fundados no pensamento apriorista. Nesta
concepcao acredita-se que 0s seres humanos nascem geneticamente prontos e
acabados e que é necessario apenas esperar 0 momento ou a hora certa para que
coloqguem em prética seus conhecimentos. Estes pensamentos influénciaram
durante décadas.

b) Segundo Periodo (1945 — 1964) — nesse momento ha a quebra da
hegemonia do método francés de ginastica e a inser¢do de outros sistemas como o
sueco e o natural austriaco, além do desenvolvimento do esporte através do método
desportivo generalizado francés. Nota-se mais uma vez a influéncia francesa em
nossas instituicées. Pode-se dizer que a Educacéao Fisica oscila, nesta fase, entre os
métodos de ginastica, o esporte e 0 questionamento de suas bases pedagdgicas.
Inicia-se uma preocupagédo maior com o enfoque educativo, iSso ocorre em virtude
de algumas mudancas assinaladas na area da educacdo como um todo, por
exemplo, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, 1961. Na Educacao
Fisica a énfase € dada a postura do professor como agente de educacdo, ao
processo pedagdgico de aprendizagem e ao reconhecimento da linguagem corporal.

Castellani (1998), afirma que a Educacéo Fisica ao ser contemplada
pela primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n°. 4.024 de 20 de
dezembro de 1961 — em seu artigo 22*, reflete 0 modelo econdmico brasileiro
daguele momento vigente. Na ocasiao o processo de industrializacdo estava em alta
e havia a necessidade da capacitacao fisica do trabalhador, do adestramento fisico
associado a idéia de um corpo produtivo, forte e saudavel, ao mesmo tempo que

este deveria ser docil e domesticavel.

* No qual se registrava: “Sera obrigatéria a pratica da Educacéo Fisica nos cursos primario e médio
até a idade de 18 anos”
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c) Terceiro Periodo (1964 — 1984) — o marco deste periodo é
assinalado sob a égide do regime militar no governo, sua influéncia nos meios de
comunicacao e pelas manifestacfes socio-culturais contrarias ao regime vigente.

Por meio da promulgacao da Lei 5692/71, através do seu artigo 7°, a
Educacdo Fisica mantém seu carater obrigatorio, passando a ter uma legislacéao
especifica. Este artigo se reporta a Educacdo Fisica da seguinte maneira: “Sera
obrigatéria a inclusdo de Educacdo Moral e Civica, Educagédo Fisica, Educacao
Artistica e Programas de Saude nos curriculos plenos nos estabelecimentos de 1° e
2° graus”. Como se vé houve a integracdo da disciplina como atividade escolar
regular e obrigatéria no curriculo de todos os cursos e niveis dos sistemas de ensino
(PARANAS3, 2006). E importante observar que ndo se faz mais referéncia ao limite de
idade nem a obrigatoriedade de sua prética, como nos aponta Castellani, 1998.

Ainda no ano de 1971, no dia 1° de novembro, ocorre a promulgacéo
do Decreto n° 69.450, que regulamenta a Educacdo Fisica nos trés niveis de
ensino. Este altera o artigo 22 da Lei 4024/61, dando-lhe a seguinte redacao: Artigo
1°: “Sera obrigatdria a pratica da Educacédo Fisica em todos os niveis e ramos da
escolarizacdo, com predominancia desportiva no ensino superior”. Em seu artigo 6°
continham algumas condi¢cdes que a tornavam facultativa aos alunos, Como se
observa a seguir

a) aqueles alunos que comprovadamente trabalhasse mais de 6
h/dia e estudasse a noite®;

b) ao aluno com mais de 30 anos de idade;

) ao aluno que estivesse prestando servigo militar na tropa,

d) ao aluno que estivesse fisicamente incapacitado®.

Foram acrescentadas, mais tarde, algumas alineas a estas, por meio
da Lei n°. 6.503, de 13 de dezembro de 1977, que séo:

e) Faculta-la ao aluno de pés-graduacéo’;

f) Faculta-la & mulher com prole.

® Alguns meses antes da promulgacdo do Decreto de 1971, o presidente fez publico a Lei n® 5.664
que acrescenta paragrafo Unico ao Decreto lei n°® 705 de julho de 1969: “Os cursos noturnos podem
ser dispensados da pratica de Educacéo Fisica” (CASTELLANI, 1998, p.7).

® O que reforcava o conceito de que a mesma centrava-se exclusivamente na atividade fisica, isenta
da necessidade de pensar, refletir ou ser teorizada (CASTELLANI, 1998, p.8).

" Ja que estes tinham ligacdo com trabalho intelectual, ndo havendo a necessidade de capacitacdo
fisica! (idem, p.9).
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Os componentes enfatizados na Educacdo Fisica durante esse
periodo era a aptidao fisica, que seria um pré-requisito para o esporte e a recreac¢ao.
A inclusdo da aptidéo fisica; a nova edi¢cdo da militarizacdo do corpo pelo esporte,
como um instrumento ideoldgico do programa governamental; a predominancia do
esporte na Educacao Fisica escolar; a explosao das escolas de Educacao Fisica na
década de setenta e das academias e escolinhas de esporte na década de oitenta,
predominando as de natacdo e o questionamento da Educacao Fisica, por parte dos
pesquisadores enquanto area de conhecimento deu margem ao surgimento de uma
disciplina académica cujo objeto de estudo se tornou o movimento humano, a
conduta motora, levando a uma reformulacdo do curriculo de graduacdo em
Educacéo Fisica.

Durante esse periodo de supremacia do esporte, as atividades nas
escolas eram dirigidas de maneira mecanica e tecnicista. Aos alunos cabia a
repeticdo dos gestos técnicos sem a possibilidade de criar, modificar ou transformar
tais movimentos. O rendimento fisico era tido como objetivo final das aulas, o que
acabava por excluir e inibir a pratica das atividades pela maioria dos alunos.
Configurava-se assim como um meio de exclusao; em que as aulas eram dividas em
grupos por sexo e os mais fortes e ageis eram favorecidos. Havia um grande
interesse no esporte porque se acreditava que o Brasil conseguiria um lugar de
destague no cenario esportivo mundial. Como isso ndo se realizou acabou
provocando uma grande decepcédo nacional (Parana?t, 2005).

A tentativa de uma ascensao politica por meio do esporte foi
frustrada, como se observou, entretanto, percebemos que ainda hoje as aulas de
Educacdo Fisica carregam consigo este rangco com relagdo a esportivacdo
exarcebada. O que presenciamos na atualidade € a soberania do esporte sobre os
demais contelddos pertinentes a disciplina.

d) Quarto Periodo (1984...) — nesse periodo pode-se destacar um
profundo questionamento das bases da Educacao Fisica e uma radical mudanca de
referéncias conceituais com ascensdo da concepcao socio-politica da Educacéo
Fisica.

No ano de 1988, o entdo deputado Ulisses Guimaraes batiza a
“Constituicdo Cidada” na qual ndo fazia mencao alguma sobre a obrigatoriedade da
Educacdo Fisica na escola. Contudo, em sua segunda formatacdo, aprovada em

junho de 1990, a Educacéo Fisica € mencionada no artigo 36:
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A Educacdo Fisica, integrada a proposta pedagdgica da escola, é
componente curricular obrigatério na Educacdo Basica, ajustando-se
as faixas etarias e as condi¢des da populacao escolar, de modo a
contribuir para o desenvolvimento do organismo e da personalidade
do educando (CASTELLANI, 1998, p.10).

Mais adiante, no ano de 1993, em 13 de maio, € aprovada a Lei n°1.
258B/88; nela a Educacdo Fisica novamente é interpretada como sendo uma
“capacitacdo fisica”. Em seu artigo 34 isso fica explicito: “A Educacdo Fisica
integrada a proposta pedagdgica da escola é componente curricular da Educacgéo
Basica, ajustando-se as faixas etarias e as condi¢cdes da populacdo escolar, sendo
facultativa nos cursos noturnos”. O que fica claro, também, em 1996, quando Darcy
Ribeiro acrescenta em seu “substituitivo”, no paragrafo 1° do artigo 24 a seguinte
redacdo: “Os curriculos valorizardo as artes e a Educagdo Fisica de forma a
promover o desenvolvimento fisico e cultural dos alunos”, o que provocou situacoes
de descontentamento entre os profissionais da area (CASTELLANI, 1998, p14- 17).

Este € um periodo marcado pelo retorno do regime democratico.
Ainda no ano de 1996, em 17 de dezembro, se promulga a Lei de Diretrizes e Bases
para a Educacédo Nacional n°.9.394/96. No que se refere a Educacéao Fisica, o artigo
26, paragrafo 3°, informa que: “A Educacédo Fisica, integrada a proposta pedagogica
da escola, € componente curricular da Educacdo Basica, ajustando-se as faixas
etarias e as condicdes da populacdo escolar, sendo facultativa nos cursos
noturnos™®. Segundo Castellani (1998), reuniu-se nessas linhas o que antes era
contido em trés instrumentos legais: o Decreto n°. 69. 450/71, que juntamente com a
Lei n° 6.503/77 regulamentava a condicdo da facultatividade da pratica de
Educacéo Fisica pelos alunos e a Lei n°. 5.664/71, que a facultava aos cursos
noturnos.

Em sintese, o autor, Souza Neto (1992), assim como Castellani
(1998) retratam que a Educacéo Fisica é o reflexo de cada época, estando, portanto,
sujeita as necessidades da sociedade, do homem e da educacdo. No entanto, essa
utilizacdo da Educacdo Fisica como um instrumento pela sociedade, vitima dos
modismos de cada época, estava longe de sua especificidade; era utilizada apenas

para suprir as exigéncias impostas em cada momento histérico. Cabe ressaltar,

® A Lei n°. 10793/03 torna hoje o ensino da Educacio Fisica obrigatoria hoje também no curso noturno, devendo
constar, no minimo, duas aulas semanais da disciplina na grade escolar.



35

portanto, que embora desde 0 seu inicio ela estivesse ligada a um projeto de
educacao, isso raramente aconteceu.

De fato, a disciplina Educacdo Fisica poucas vezes esteve
efetivamente engajada no processo pedagogico da escola. Mesmo estando incluida
no quadro de disciplinas da escola, raras vezes exerceu seu papel de disciplina
escolar, com a preocupacdo de realmente ensinar seu conteudo préprio. Foi sim
muito usada, de acordo com as necessidades de cada época. Esteve por muito
tempo presa as exigéncias de uma sociedade despreocupada com o seu saber
especifico, que sO se interessava pelos beneficios que esta disciplina poderia trazer
aos interesses politicos e sociais.

Bracht (1999), afirma que a Educagdo Fisica foi alvo das
necessidades produtivas (corpo produtivo), das necessidades sanitarias (corpo
saudavel), das necessidades morais (corpo deserotizado), das necessidades de
adaptacdo e controle social (corpo docil). O mesmo afirma ainda que a Educacao
Fisica possui sim um saber especifico, que é a cultura corporal de movimentos.
Movimentos estes construidos culturalmente e que extrapolam as propostas
puramente biologicistas, em que o desenvolvimento fisico e motor sao tidos como os
protagonistas na promoc¢ao de uma educacao integral do ser humano, sem que se
dé um significado a essas acgoes.

Existe atualmente uma supremacia do Esporte sob os demais
conteudos da Educacéao Fisica, para ilustrar a origem dos programas esportivos na
Educacao Fisica, iremos retroceder um pouco para expor a histéria e mudancas que
ocorreram na Educacdo Fisica americana, pois, pode se perceber que existem
varias semelhancas entre o que ocorreu nos Estados Unidos e o que ocorreu e/ ou
ocorre no Brasil. Segundo Lima (1994), baseando-se no estudo realizado por Rose
(1986), o autor descreve algumas passagens sobre a histéria da Educacédo Fisica
daquele pais.

Apos a Guerra Civil, surgiu nos E.U.A. um movimento de promog¢ao
do treinamento fisico; os membros desse movimento acreditavam que o treinamento
fisico tinha um carater educacional e, portanto, deveria ser desenvolvido nas
escolas. Nos E.U.A., movimento esportivo, ou o fendmeno social esporte, ja existia
anterior e independentemente do movimento de defesa da inclusdo da Educacao

Fisica nos curriculos escolares.
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Ocorreu, nessa época que o0s treinadores, denominacdo que
recebiam os profissionais que trabalhavam com a Educacao Fisica, para motivarem
suas aulas e com a justificativa de atingirem o objetivo de desenvolvimento social,
incorporaram jogos semelhantes aos esportes populares vivenciados na sociedade
americana. Para esses jogos que nao tinham a estrutura institucional e
administrativa nem tampouco a repercussdo social de esporte, ficava mais
adequada a expressao “jogos esportivos”. Jogos semelhantes as modalidades
esportivas, o que nao difere dos dias atuais, nos quais ainda se nota muito a
predominancia do esporte nas aulas de Educacao Fisica.

As competicbes esportivas entre estudantes cresceram muito
naquele pais, tanto que em 1906 foi fundada, com a participacdo dos instrutores, a
“National Collegiate Athetic Association”, que regulamentava as competicdes entre
os estudantes. No entanto, apesar de serem controladas pelos instrutores, as
competicbes continuavam com a caracteristica de espetaculo. Mesmo sem
conseguir interferir profundamente na estrutura das competicdes esportivas, 0s
instrutores, por participarem de suas organizacbes, passaram a considera-las
educacionais. Isso contribuiu para que na atualidade grande numero de pessoas,
inclusive profissionais da area, ainda ndo diferencia esporte e Educacdo Fisica
enguanto area de conhecimento.

Nesse momento histérico, no Brasil, as situa¢cdes ndo foram muito
diferentes dos E.U.A. A partir de 1968 a Educacédo Fisica passou a ser vista pela
sociedade como um dos componentes do desenvolvimento econémico do pais.
Havia um interesse direto do Estado na projecdo nacional via esporte de alto
rendimento, sobre o prisma da formac&o de novos talentos esportivos, incorporando
definitivamente o conteldo esportivo no primeiro e segundo graus, hoje educacao
basica. Dessa forma, o0 aluno e a escola € que deveriam servir ao esporte e ndo o
contrério.

De acordo com Faria Junior (apud Lima, 1994, p.59)

O curso de Educacdo Fisica, no Brasil, foi implantado na
universidade nado para a formacéo de professores, mas de técnicos,
e com forte influéncia militar, o que parece ainda pior do que a
experiéncia americana. Ou seja, na americana visava a formacao de
professores e na brasileira a formacao de técnicos para atuarem nas
escolas e na comunidade com o objetivo de aprimorar a raca
brasileira e fortalecer o estado.
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O curso de licenciatura no Brasil, até o final dos anos oitenta, era
regido por um curriculo minimo composto pelo Conselho Federal de Educacéo
(Resolugdo 9.169 do CFE), com disciplinas que abrangiam quase que
exclusivamente o esporte. Seus objetivos estavam voltados para a formacéo de
futuros técnicos desportivos e ndo educadores (GALLARDO, 1988; TOJAL, 1989).

Segundo Soares (1996), durante o movimento esportivo ocorreu
uma hegemonizacdo do esporte no conteudo de ensino, com isso a aula de
Educacgéo Fisica tomou um carater de treino esportivo. O modelo de aula € buscado
nos parametros fornecidos pelos métodos de treinamento. Essa situacdo, pelo
menos no Brasil, persiste até a década de 70, quando passamos a vivenciar uma
situacao inédita. A Educacdo Fisica comeca a perder sua especificidade, que até
entdo se reduzia ao esporte, agora passa a ser um conjunto de meios para se
aprender a matematica, lingua portuguesa, historia, geografia, ciéncias. Era
considerada também um meio para se obter a socializa¢do, dentro da concepcéo da

psicomotricidade. Quanto a isso Bracht (1999) reforca que

A psicomotricidade exerceu grande influéncia na Educacédo Fisica
brasileira nos anos setenta e oitenta, influéncia esta que esta longe
de ter-se esgotado. Neste sentido, a Educacéo Fisica cabe dar uma
“maozinha”, auxiliando no ensino da matematica, e de outras
disciplinas. Essa proposta vem sendo criticada exatamente porque
ndo confere a Educacdo Fisica uma especificidade, ficando seu
papel subordinado a outras disciplinas escolares. Nessa perspectiva
0 movimento € mero instrumento, ndo sendo as formas culturais do
movimentar-se humano consideradas um saber a ser transmitido
pela escola (p.79).

O periodo entre os anos de 1980 e 1986 marca uma crise de
identidade da Educacado Fisica escolar. Esta passa por uma reformulacdo de seus
objetivos caracterizando, a partir dai, como um instrumento de educacao integral e
permanente, para um melhor desenvolvimento do individuo dentro dos aspectos
cognitivos, afetivos, sociais, morais e motores (Documento Proposta da Politica
Nacional de Educacgdo Fisica e Desportos 1986 — 1989, apud BETTI, 1991). O
esporte passou a ser visto como um “instrumento para a formacdo do individuo”.
Para Bracht (1992), o esporte reflete a organizacdo da sociedade (autoritaria) na

qual esté inserida, tornando-se uma forma de adaptagéo social.
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Durante essa década, ha uma tentativa de mudanca da Educacéo
Fisica que deixa de ter seu conteudo reduzido somente a ginastica e esporte e
passa a ser um instrumento de ensino de ginastica, jogos populares, esportivos,
dancas, lutas, capoeira. Porém, ainda assim, de todos os conteudos de ensino
presentes em aulas de Educacao Fisica parece que aqueles de natureza esportiva
sempre predominaram.

Nota-se, portanto, a partir de 1982, uma grande divulgacao de novas
idéias para a disciplina, com maior embasamento cientifico e reflexdo tedrica, e
propostas de inovacfes metodologicas.

Durante esse periodo, da década de setenta e oitenta, a Educacéo
Fisica, como estava inserida no sistema universitario brasileiro, comeca a incorporar
as praticas cientificas tipicas desse meio. Uma das consequéncias foi a busca de
qualificacédo do corpo docente dos cursos de graduacao. Tal fato se deu por meio de
programas de pos-graduacéo, inicialmente no exterior, em que varios estudiosos
tiveram a oportunidade de especializarem-se em outros paises. Atualmente, esses
cursos de especializacdo também sdo crescentes no Brasil. Seguindo essa
influéncia, o campo da Educacéo Fisica tenta incorporar as discussdes pedagogicas
realizadas nessas décadas, influenciadas pelas ciéncias humanas, principalmente a
sociologia e a filosofia da educagdo, com orientacdo baseada nas concepcgoes
marxistas (BRACHT, 1999).

No término da década de oitenta e inicio dos anos noventa, essa
nova concepcdo de Educacédo Fisica, estruturada, baseada nos estudos das areas
de Antropologia, Psicologia, Filosofia, Sociologia e Historia, entre outras, prima pela
observagdo do homem e da mulher como ser integrado no meio fisico e social,
sendo constantemente modificado por ele e ao mesmo tempo servindo ele proprio
como agente modificador de seu meio (SILVA, 1997).

Sobre esse mesmo periodo de 1980 e 1990, de acordo com Nunes
(2001), no ambito internacional, surge a discussdo sobre os saberes docentes. No
Brasil, esse questionamento inicia-se na década de noventa, impulsionada pela
busca de novos paradigmas para compreender a pratica pedagdgica e os saberes
implicitos dela decorrentes.

Essa reavaliacdo sobre os saberes docentes afetou também a
Educacao Fisica, que teve nessa época o retorno de profissionais que estavam no

exterior, em cursos de especializacdo, na area de Educacdo principalmente. Essa
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volta de profissionais foi um solavanco para a rediscussédo da disciplina Educacéo
Fisica.

No Parang, no inicio dos anos 90, um momento significativo para
Educacdo foi a elaboracdo do Curriculo Basico, para o ensino fundamental,
denominado, na época, como primeiro grau. A elaboracdo deste foi “um trabalho
advindo de um coletivo de profissionais comprometidos com a Educacao publica do
Parana, no sentido de responder as necessidades sociais e historicas da Educacéo
brasileira no primeiro grau” (PARANA, 2006, p.08).

Para que fosse concretizado o Curriculo Basico do Paranda, durante
o periodo de 1987 a 1989, a Secretaria de Estado da Educacdo (SEED-PR)
promoveu Varios encontros entre os educadores de todo o estado, professores das
universidades do Parané e de outros estados brasileiros. O proposito era que estes
contribuissem com a “Reorganizacdo do Ensino Publico do Estado do Parand’.
Desses encontros surgiu o Curriculo Basico para a Escola Publica do Parang,
destinado aos niveis de ensino denominados Pré-Escola e 1° Grau’. Nele se
destacou a concepc¢éao de Educacado e de Escola que se queria para as instituicdes
escolares publicas do Estado (PALMA, 2001).

Esse curriculo foi construido sob a luz da pedagogia historico-critica
da Educacgdo, tendéncia tida como revolucionaria e critica, fundamentada nos
conceitos do materialismo dialético. O documento propde uma superacdo no que diz
respeito as contradicdes e injusticas sociais, caracterizando-se como uma proposta
avancada. No que tange a Educacédo Fisica, o corpo deixaria de ser visto como
instrumento e passaria a ter lugar numa formacdo mais humanizada do aluno,
abordando-se todas as suas dimensdes. Porém, ao apresentar uma rigida listagem
de conteudos, limitando assim o trabalho do professor, enfraqueceu seus
pressupostos tedrico-metodoldgicos (PARANA, 2006).

Verificou-se ainda uma falha com relacé@o a capacitacdo do professor
para que este estivesse realmente preparado para lidar com inovagdes propostas
pelo novo curriculo basico. Mesmo havendo a preocupacéao do Estado e da SEED
em possibilitar um Programa de Capacitacdo, esta ndo atingiu seu objetivo, o de

preparar o professor para que este pautasse seu ensino nos pressupostos do

® Hoje denominados como Educacao Infantil e Ensino Fundamental, em virtude da promulgacédo da
Lei 9394/96.
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Curriculo Bésico. A capacitacao foi, primeiramente, desenvolvida por meio de cursos
em que cada Nucleo Regional da Educacéo ficava com a responsabilidade de
montar 0s projetos e sua execugao, ou seja, eram responsaveis pela programacéo e
escolha dos docentes, conteddos programéticos a serem trabalhados e carga
horéaria das capacitacdes, que eram realizadas em Faxinal do Céu'® (PALMA, 2001).

Um estudo realizado por Palma (2001), detectou alguns dos motivos
que provocou as falhas referentes a implantacao e viabilizacdo do Curriculo Basico

do Parana. Entre os motivos estdo:

a) os professores pesquisados ndo entenderam 0s pressupostos
norteadores constantes do Curriculo Basico para a Escola Publica
do Estado do Parana;

b) o0s conceitos e afirmacdes estdo, na sua quase totalidade,
estruturados em nivel de senso comum;

c) os professores apresentam crencas e posi¢cdes que resultam
da influéncia de perspectivas tradicionais e conservadoras de
educacao;

d) os professores disseram ndo ter recebido materiais didaticos
para estudos, que teriam sido enviados pela SEED-Pr., e os que
receberam disseram néo ter tempo para estudos (p. 3).

Concomitantemente a constru¢cdo do Curriculo Basico do Parana
ocorreu uma Reestruturagdo da Proposta Curricular do Ensino de Segundo Grau
atual Ensino Médio. Tal proposta também trazia um embasamento na concepcao
histérico-critica da educacéo e buscava alcancar um resgate do compromisso social
com relacdo a acdo pedagodgica da Educacdo Fisica. Entendia-se, com isso, ser
possivel uma mudanca na perspectiva de uma sociedade fundamentada em valores
individuais para uma na qual se baseasse em valores mais igualitarios. Foi um
marco para a disciplina, visto que deslumbrava um novo olhar sobre a Educagéo
Fisica, um novo entendimento com rela¢&o ao movimento humano (PARANA, 2006).

Vé-se, novamente, uma tentativa frustrada de se conceber a
disciplina Educacéo Fisica enquanto uma area de conhecimento, que considera
outros fatores, que ultrapassam desempenho fisico; que abranja também uma
educacao integral do ser humano. Entende-se que talvez a maior falha esteja

realmente na falta de capacitacdo profissional, tanto no que tange a formacé&o inicial,

1% Espaco construido pelo Governo do Estado do Parana intitulado como “Universidade do Professor”,
onde até hoje sdo proporcionados cursos de capacitacéo para os docentes da rede estadual.
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como, de maneira especial, na formacdo continuada do professor para que este
possa lidar de maneira mais satisfatoria com essas novas concepc¢des de ensino.

Ainda nesse periodo, que compreende a década de 80 e 90, além
do marco cientifico da tentativa de se criar uma comunidade cientifica para que se
pudesse discutir a respeito da legitimidade da disciplina, iniciou-se um periodo de
delimitacdo de tendéncias ou correntes. Nessas discussdes a intencao era promover
um nivel maior de criticidade a respeito do papel da Educagdo Fisica escolar,
entendendo-a como uma éarea de conhecimento. Com isso, varias tendéncias
comecaram a surgir, COmo a concepgao progressista, que visava a construcado de
um movimento renovador na disciplina. Dentre as correntes ou tendéncias
progressistas destacam-se algumas abordagens: a desenvolvimentista, a
construtivista, a critico superadora e a critico emancipatéria (PARANA, 2006).

Segundo a anadlise do texto elaborado pela SEED (Secretaria de
Estado da Educacéo, PARANA, 2006), a abordagem desenvolvimentista defende a
idéia de que “(...) o movimento € o principal meio e fim da Educacdo Fisica.
Constitui-se no ensino de habilidades motoras de acordo com uma sequéncia de
desenvolvimento” (p.07). Sua fundamentacdo tedrica € a da psicologia e do
desenvolvimento da aprendizagem.

Ja a construtivista, de acordo com o texto, fundamenta-se também
na psicologia do desenvolvimento e é marcada por uma influéncia da
psicomotricidade. Nao podemos deixar de discordar dessa visdo sobre o
construtivismo, tendo em vista que ao estudarmos um pouco mais sobre o
construtivismo compreenderemos que esta concepcdo de ensino em nada se
assemelha a psicomotricidade, pelo contrario. O texto afirma ainda que o
construtivismo visa uma formacao integral do individuo que incluem as dimensdes
afetivas e cognitivas do movimento humano, acrescentariamos também as
dimensbes moral e social.

O texto alega que as duas abordagens anteriormente citadas, nao
estdo vinculadas a uma teoria critica da educacdo, ou seja, ndo apresentam
preocupacfes com relacdo ao papel da educacdo na sociedade capitalista. As
outras duas abordagens, tanto a critico superadora quanto a critico emancipatoria,
estariam mais afinadas com o contexto social da educacgéo, incorporando em suas

discussbes aspectos das ciéncias humanas, socioldgicas e filosofia da educacéo.
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A abordagem critico superadora € uma teoria baseada na pedagogia
histérico-critica, desenvolvida por Saviani (1991). O objeto da area de conhecimento
da Educacdo Fisica, dentro desta perspectiva, é a Cultura Corporal, em que o
conhecimento é organizado em ciclos e apresenta a preocupacdo de que este seja
tratado de maneira sistematizada, de maneira historicizada e espiralada, de acordo
com o seu grau de complexidade.

J& a abordagem critico emancipatéria é apontada como uma teoria
baseada na dialética. Nessa o movimento humano é entendido como “(...) uma
forma de comunicacdo com o mundo”’ (PARANA, 2006, p.08). Ocorre uma busca
pela ressignificacdo do movimento, porém, ndo se considera, ou nao se valorizam as
guestdes socio-econdmicas.

No contexto atual, a Educagéo Fisica é tida como um componente
obrigatério no curriculo escolar em todos o0s niveis de educacdo; desde o
fundamental ao Ensino Médio. Isso ocorre por meio da LDBEN/96, como foi
comentada anteriormente. Esperava-se com essa regulamentagéo que o professor
de Educacao Fisica viesse a recuperar seu prestigio perdido nas ultimas décadas
devido aos fatos abordados ao longo do capitulo.

Deparando-se, porém, com a realidade nas escolas atualmente,
pode-se ter claro que essas idéias de mudancgas e avan¢os encontram-se ainda no
nivel da teoria; na pratica hd um atraso e uma distancia muito grande entre elas.
Falta iniciativa, dos profissionais de Educacao Fisica que estdo atuando nas escolas
de colocar em pratica essas inovacfes propostas pelos estudiosos. Isso pbéde ser
confirmado por pesquisas realizadas por Palma A. (1997), Palma J. (1997) e
Saladini (1999) que encontraram, em seus estudos, justamente essa visdo da
concepcao da Educacao Fisica na oGtica do proprio professor dessa matéria. Ficou
comprovado, nestes estudos, o quanto os profissionais de Educacdo Fisica, que
foram abordados pelos pesquisadores, ainda estdo longe do esperado.

Podemos utilizar também a pesquisa realizada por Angeli (2003),
realizada em 2002, na qual a autora se dedica a tratar de questdes pertinentes as
aulas de Educacdo Fisica Escolar, mais especificamente aos contetudos estudados
pela mesma nas escolas do municipio de Vitoria (ES). A pesquisadora quis conferir
como vinha sendo tratado os conteudos selecionados pelos professores e a
organizacdo dos mesmos durante os anos letivos. A pesquisadora se deparou com

uma realidade muito semelhante aos seus tempos de estudante de ensino
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fundamental (5% a 82 série). Conteudos repetitivos baseados exclusivamente no
esporte, e ainda assim, apenas nos classicos: volei, futsal, basquete e handebol.

Observa-se, por tanto que passam-se 0S anos, varias pesquisas sao
realizadas, novas propostas surgem, entretanto na pratica das escolas as aulas de
Educacdo Fisica mantém seu carater repetitivo, alienado, descontextualizado. Os
motivos que ocasionam essa situacdo podem ser varios: a falta de estrutura fisica,
escassez de materiais, formacg&o inicial inadequada, auséncia de uma formacao
continuada, desinteresse e desmotivacéo por parte do professor, entre outros.

No que se refere ao Ensino Médio, de maneira especial,
gostariamos de registrar a dificuldade em encontrar estudos referentes ao tema.
Registros sobre assuntos relacionados a formacéo do professor de Educacéao Fisica,
reflexdes acerca da dificuldade em torno da disciplina em questédo, entre outros
assuntos, aparecem sempre, contudo, dialogos sobre o tema no contexto do Ensino
Médio ainda s&o poucos.

Existe por parte de varios professores um grande equivoco ao
entender que os alunos de Ensino Médio querem apenas “jogar bola”. Ao se
apoiarem nessa visdo da disciplina e dos alunos dessa fase de ensino, 0s mesmos
se acomodam e passam a acreditar que realmente “soltar a bola” é o melhor a se
fazer. H4, no entanto, alguns autores que divergem dessa concepg¢ao e comprovam,
por meio de pesquisas, que essa afirmacao ndo é tdo verdadeira assim.

Um caso especial que podemos citar € a pesquisa de mestrado de
Betti, I. (1992). A pesquisadora procurou analisar a realidade atual da Educacéo
Fisica ressaltando tanto aspectos negativos quanto positivos com relagdo a atuagao
docente. Em sua pesquisa ela deparou-se com a angustia de encontrar uma
realidade que néo diverge da observada a distancia: “ndo € necessario reportar-se a
investigacao cientifica para dar-se conta que o ensino da Educacao Fisica atravessa
um periodo critico” (p.9).

Ao comentar um pouco sobre sua experiéncia pessoal com
docéncia, a autora relata que ao iniciar seu trabalho com os alunos ela lanca aos
mesmos a questédo: “Como foi sua Educacéo Fisica até agora?” (p.9). Ao questionar
ISSO com seus alunos, a mesma depara-se com respostas que direcionam para a

seguinte observacéao:
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A pratica dessas aulas € extremamente livre de ensinamentos, que
os alunos fazem o que querem com a bola que o professor entrega,
ou que o ensino é sempre o mesmo, ndo havendo, por exemplo,
variacdo entre as aulas do 3° ciclo do ensino fundamental e as da 32
série do ensino médio (p.10).

A autora relata que encontrou criangcas e adolescentes que, apesar
de ndo terem a felicidade de participar de boas aulas de Educacédo Fisica,

continuavam a gostar delas. Uma resposta nada otimista obtida pela autora:

Eu acho que a Educacao Fisica de hoje esté falindo, os professores
nao se interessam pela aula, mandam tirar dois times e nao ficam
olhando nada, deixam fazer o que quer. Devia ter mais interesse dos
professores, e Educacdo Fisica ndo € sO bola, deveria ter
alongamento, preparo fisico, essas coisas (p.48).

A autora chega a seguinte conclusao:

Apesar da deficiéncia da Educacao Fisica na escola, deficiéncia esta
percebida pelos alunos que filtram os acontecimentos com sua
percepcéo, eles ainda conseguem sentir muito prazer em participar
das aulas. Que poder é esse que 0 movimento humano consegue
exercer sobre as pessoas? Apesar da falta de comunicacao
professor x aluno, das desavencas com 0s colegas, do contetdo que
ndo muda, das condi¢cdes das quadras e dos materiais, apesar de
tudo os alunos, em sua maioria, continuam sentindo prazer em fazer
as aulas. De certa forma isto pode até representar um perigo muito
grande para a Educacéo Fisica...Isto ndo justifica a falta de atencéo
para com a Educacédo Fisica de forma geral. Muito pelo contrério: se
da forma como esta [ela] consegue exercer tamanho poder de
seducao, imagine se fosse melhor! (p.85-6).

Porém, apesar de todo pessimismo, Betti, | (1992), buscou em sua
pesquisa advertir que em meio a tudo isso existem professores comprometidos com
a pratica educativa, a estes professores a mesma classificou de “professor bem-
sucedido”. Entre as caracteristicas desse professor bem-sucedido a autora ressalta
trés aspectos importantes: dominio de conteddo e metodologia, envolvimento e
apropriacdo da realidade dos alunos em sala de aula e carater reflexivo do

trabalhador docente.
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Sendo assim, ndo podemos fazer uma generalizacdo de que todos
os professores de Educacédo Fisica sdo responsaveis pela visdo pessimista que se
tem da disciplina hoje. Temos sim um grande numero de profissionais
comprometidos em mostrar que a mesma tem um objetivo de estar inserida na
escola, que tem um objeto de estudo que lhe é proprio e que este tem sentido e
significado.

O que podemos concluir nesse capitulo € que a histéria da
Educacao Fisica € marcada pelo esfor¢co de alguns em tornar a disciplina uma area
de conhecimento, desvencilhando a mesma de uma concepcdo mediocre e
reducionista que a reduz a area do fazer por fazer, pratica pela pratica. Percebemos
que inumeras foram as tentativas de tornar esse esfor¢o algo concreto, ma que

ainda falta muito para que as reflexdes saiam do papel e atinjam as salas de aula.

2.3 PROCESSO DE ELABORAGAO DAS DIRETRIZES CURRICULARES DO PARANA

O Estado do Parana recentemente passou por um processo de
reformulagdo de sua matriz curricular. Esse teve inicio no ano de 2003 e se
estendeu até 2006, com a concretizacdo da versao final das Diretrizes Curriculares
da Educacédo Basica do Parana (DCE). De acordo com as Diretrizes, pode se dizer
gue essa versao final € expresséo de esforcos dos professores, pedagogos, equipes
pedagdgicas dos Nducleos Regionais de Educacdo e técnico-pedagdgicos da
SEED", que, em conjunto, possibilitaram a construcdo desse documento orientador
do curriculo para toda a rede publica estadual (DCE, 2006, p. 7).

Nesse capitulo, propomo-nos a discutir sobre o processo de
construgdo e elaboracdo das Diretrizes Curriculares. Utilizamos como fonte de
referéncia o proprio documento oficial, ou seja, as Diretrizes Curriculares do Parang,
e as instrucdes enviadas pela SEED as Escolas Estaduais no periodo compreendido
entre 2003 e 2006.

! Secretaria de Estado da Educacédo (SEED)
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Em um dos textos enviados pela SEED, cuja autoria € de Arco-
Verde,*? a autora justifica a necessidade da elaboracdo das Diretrizes Curriculares.

Segundo esse texto, o ponto chave da justificativa é:

Ha cerca de quinze anos o Parana promoveu um amplo processo de
elaboracdo de propostas curriculares que se concretizou no Curriculo
Basico. Embora este movimento tenha sido significativo e de
substancial avan¢o pedagdgico, com a sua implantagéo,
implementacao, monitoramento e avaliagdo do Curriculo Basico nas
escolas da rede publica sofreu descontinuidade a partir das
mudancgas de politicas publicas de educa¢do apontadas pelas novas
gestdes governamentais no Estado (p.1, s/d).

Quanto a essas afirmacdes, vale lembrar que, embora exista a
alegacdo de que se tenha ocorrido o monitoramento e avaliagdo do Curriculo
Basico, ndo ha informacbes de que se tenha feito, por parte da SEED, uma
avaliacdo para apurar se o Curriculo Basico vinha sendo utilizado realmente pelos
professores ou ndo. Nem se avaliou de que maneira 0 mesmo era compreendido
pelo corpo docente antes de se realizar a construcdo dessas novas Diretrizes
Curriculares. Tal fato demonstra que, mais uma vez, construiu-se um documento
legal sem que houvesse a leitura da realidade nas escolas. Esse fato pode ser
comprovado com a pesquisa de Palma, 1997.

A descontinuidade das propostas educacionais ocasionada pelas
freqUentes alteracdes de politicas de educacao, devido as mudancas de governo no
Estado, provocou um momento de reflexdo e reformulacdo das orientagoes
curriculares. Um outro fator que justifica a ocorréncia da reformulagdo é um
diagnéstico obtido a partir da andalise das propostas curriculares das escolas
publicas do Parana, realizados pela Superintendéncia da Educa¢édo da SEED. Essas
andlises revelaram uma inexisténcia de definicdo clara das propostas pedagogicas
da propria Secretaria de Estado da Educacgdo. Verificou-se que alguns
encaminhamentos feitos até 2002, eram contrarios ao, entdo vigente, Curriculo
Basico, implantado no ano de 1990. Essa constatacdo provocou uma
desconfiguragdo do mesmo, tendo em vista que ele j& apresentava inadequacdes,
provocadas pela falta de alteragdes durante todos esses anos. O que contraria sua

2 ARCO-VERDE, Yvelise Freitas de Souza; Superintendente da Educacéo da SEED.
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caracteristica intrinseca de passar por constantes atualizacdes, como afirma os
textos enviados pela SEED.

Como ja apresentado no capitulo anterior, uma pesquisa realizada
por Palma (2001), intitulada “A formacgdo continuada do professor de Educacao
Fisica: Possibilitando praticas reflexivas”, procurou verificar os motivos pelos quais a
implantacdo do Curriculo Basico do Parana ndao provocou mudancas significativas
no que se refere a atuacdo dos professores de Educacdo Fisica das escolas
estaduais. Segundo o pesquisador, o que se pode perceber é que, embora tivesse
sido possibilitada a superacdo das perspectivas tradicionais e conservadoras de
ensino e mesmo havendo a predisposi¢cao dos professores a realizarem estudos que
proporcionassem as transformacdes conceituais e pedagogicas para que o0 ensino
da Educacéo Fisica passasse por uma reconceituacao, isso nao ocorreu de fato.

Uma das hipoteses levantadas por Palma (2001), para tal fracasso,
estda ligada aos procedimentos adotados para a capacitacdo dos professores.
Capacitacdo esta que segue 0s modelos convencionais, em que 0S cursos sao
preparados por um docente convidado e os professores assistem as palestras,
voltam para as suas realidades e ndo sdo acompanhados no dia-a-dia. O autor
ressalta ainda que muitas vezes o que motiva o professor a participar dos cursos de
capacitacdo € tdo somente a pontuacdo oferecida a ele. Para a SEED é uma
maneira de atribuir a sua planilha de investimentos com a Educacéo, justificando
assim sua planilha de gastos.

Dessa forma, a gestdo governamental de 2003-2006 estabeleceu
como um de seus objetivos principais a retomada das discussdes coletivas acerca
do curriculo. Compreendendo, ser o mesmo, fruto de uma construgdo social,
elaborado por diferentes pessoas que vivem em determinados contextos historicos e
sociais, considerou-se importante que essa construcdo levasse em consideracdo as
diversidades e a realidade vivida nas escolas. Uma outra preocupacao foi com a
coletividade necesséria para a elaboragédo do curriculo, em que o fazer e o pensar
de cada um deveriam ser articulados na construcédo de um unico documento.

Para a concretizacdo desse projeto deu-se inicio em 2003 as
primeiras discussdes sobre as Diretrizes Curriculares da rede Estadual de Ensino do
Parana, viabilizadas por meio de seminarios promovidos pela SEED. Fase oportuna
também para uma avaliacdo da realidade da Educacdo Nacional e, a0 mesmo

tempo, para analisar os desafios propostos para os estados da Federacdo quanto a
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reformulacdo curricular. Momento de identificar elementos norteadores desta
reformulacdo curricular bem como as tbnicas das atuais discussbes acerca das
Diretrizes Curriculares nos diferentes niveis e modalidades de ensino.

O que se pretendia desde o inicio era a efetiva participacdo dos
professores nesse processo de elaboracdo das Diretrizes, contrariando o0s
processos anteriores de formulacdo de propostas legais, como afirma o texto da
SEED:

Historicamente, as elaboracfes de curriculos oficiais tiveram, como
caracteristica, uma metodologia verticalizada, na qual as fases de
elaboracdo foram polarizadas por instancias administrativas como
orgdos governamentais e Instituicdbes de Ensino Superior, entre
outras. Dentro de uma outra 6tica de gestéo publica e de elaboracéo
de propostas curriculares, as a¢fes realizadas pelo Departamento de
Ensino Médio (DEM), tiveram a préatica do professor como “pano de
fundo” para o entendimento tedrico-metodolégico sobre o papel do
curriculo nas politicas publicas. Neste sentido, todas as acdes
desenvolvidas nos trés dltimos anos, ainda que com formas e
encaminhamentos préprios, buscaram dar voz ao professor, ouvi-lo
falar de sua pratica e de seus saberes (PARANAZ, p. 01, 2005?).

Durante a segunda fase, ocorrida entre os anos de 2003-2004,
foram discutidas propostas pedagdgicas das areas de ensino por meio de cursos,
eventos e reunides técnicas com o coletivo de professores. Nesses encontros se
propunha a andlise dos desafios curriculares para as areas de ensino de todos os
niveis e modalidades de ensino e dos cursos especificos da Educacéo Profissional.

Na terceira fase, durante os anos de 2004 e 2005, foram
estimuladas discussbes pedagogicas, entre os professores, sobre a proposta
curricular e a relagcdo desta com o cotidiano deles. Esses momentos de discussao
poderiam ocorrer durante as praticas pedagoégicas da escola, hora atividade do
professor’®, reunides de estudos®, eventos institucionais, municipais, regional e
estadual, entre outras.

A quarta fase teve inicio, também, no ano de 2004 e se estendeu até

2005, constituindo-se na sistematizacdo por disciplina, niveis e modalidades de

¥ O professor com uma carga semanal de 20 horas-aula deve permanecer em sala 16 aulas e tem
direito a quatro aulas de permanéncia, ou seja, hora atividade para elaborar suas avaliacbes, fazer as
correcdes, preencher livro de chamada, entre outras atividades tipicas da docéncia.

' Comumente ocorridas em horario extra-classe, em periodos contrarios aos horarios do professores.
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ensino das propostas curriculares. Tal processo, como ja foi mencionado, teve como
premissa os documentos elaborados coletivamente pelos professores™ e
encaminhados para a SEED. Essa encaminhou para as escolas, onde foram
realizadas novas reflexdes com os professores das éareas, dos niveis e das
modalidades de ensino, com os demais profissionais da escola, membros da
comunidade escolar, do municipio e de outros municipios do Nucleo Regional da
Educacdo (NRE). A partir dessas discussbes buscou-se unificar as Diretrizes
Curriculares do Estado do Parana.

Paralelamente a quarta fase ocorreu a quinta etapa, com o preparo,
elaboracéo, efetivacdo e avaliacdo do Projeto Politico Pedagdgico das Escolas da
Rede Publica de Ensino do Parana, processo esse organizado pela SEED e equipes
dos Nucleos Regionais de Educacdo, com o intuito de que as escolas, com 0s
subsidios e a autonomia construida nas fases que antecediam a esta, pudessem
produzir o seu projeto educacional.

A sexta e Ultima fase teve inicio no ano letivo de 2007, e foi
denominada como permanente e continua. Sendo assim, esse momento é propicio a
avaliacdo e acompanhamento das propostas que estdo sendo implantadas. Esse
acompanhamento e monitoramento das atividades de reformulacdo deveriam ser
constantes, tanto pelos NRE quanto pela SEED, para se manter a unidade de
trabalho e apoiar as escolas. No entanto, isso ndo tem ocorrido com tanta freqiiéncia
como se esperava. Ressalta-se, assim, a importancia da formacdo continua do
professor por meio dos programas de capacitacdo incessantes, visando sempre
como produto final um ensino de qualidade.

Esse processo de sistematizacdo das Diretrizes Curriculares contou
com algumas questbes norteadoras, que provocaram discussfes e reflexdes, tais
como: qual a visdo de mundo, de homem e de escola que se deseja; a concepcao
de Educacdo, suas teorias e praticas; a contextualizacdo da Educacdo frente a
conjuntura nacional, os estudos da realidade sécio-econ6mica e cultural da regido; o
perfil do aluno e do professor paranaense, bem como da escola e dos érgéos

colegiados.

> Os professores dialogavam sobre os textos e propostas enviadas pela SEED durante os dias de
Capacitacédo, realizados no inicio do ano letivo e nos meses de julho, antes do retorno do recesso
escolar. Apos debate entre os professores, estes produziram um texto, expondo as suas opinides
sobre os documentos e propostas, e encaminharam-no para o Nucleo Regional de Educacéo.
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Diante das mudancas pretendidas, o curriculo do Parana passou a
ser estruturado em conteudos cientificos e nos saberes escolares das disciplinas
gque compdem a proposta curricular. Essa forma ja era indicada pelo Curriculo
Basico do Parana, 1990, diferentemente do ensino baseado em habilidades e
competéncias, como preconizam os Parametros Curriculares Nacionais.

As estratégias utilizadas durante a fase de reformulac&o curricular
foram Seminarios sobre as Diretrizes Curriculares do Estado do Parand; eventos
para a elaboragdo coletiva das Diretrizes Curriculares em todos 0s niveis e
modalidade de ensino; a producdo de cadernos das Diretrizes Curriculares e de
cadernos tematicos®®; a reorganizacdo das matrizes curriculares; a organizacdo dos
espacos colegiados; a capacitacao e atualizagdo dos profissionais da Educagéo; a
producdo de material de apoio didatico pedagégico'’; a implementacdo dos
programas de biblioteca: do aluno, de professor, de autores e temas paranaenses; a
discusséo e elaboracdo de materiais de apoio aos temas sociais contemporaneos e
a elaboracéo coletiva tanto do projeto politico pedagdgico das escolas quanto do
Plano Estadual de Educac&o®®.

Quanto a organizacdo dos grupos de trabalho, foi realizado um
seminario estadual para a elaboracdo das Diretrizes Curriculares que objetivava a
realizagdo das discussdes iniciais para a elaboragdo das mesmas; foram divididos
grupos por area de conhecimento. Nesses grupos havia um representante de cada
disciplina, que compunha o Grupo de Trabalho Permanente e visava o planejamento
das acbes que pudessem favorecer o envolvimento do coletivo dos professores para
efetivar a elaboracao das diretrizes. Para tanto, elaborou-se um Roteiro de Trabalho
que se efetivou nos encontros descentralizados com os demais professores.

Posteriormente, foram realizadas reunifes regionais preparatorias
com o objetivo de socializar o processo de elaboracdo das Diretrizes Curriculares.
Esse processo envolvia a participacdo coletiva dos professores as areas de
conhecimento. Também estiveram envolvidos o coordenador do NRE, professores

' S50 dois Cadernos Tematicos, o primeiro é intitula-se como: “I Caderno Tematico de Histéria e
Cultura Afro-Brasileira e Africana”, o segundo: “Histéria e cultura afro-brasileira e africana: educando
para as relacbes étnico-racionais”.

Cada disciplina recebeu um livro didatico, que foi distribuido para o aluno, no intuito de ser utilizado
como material de apoio durante as aulas.
' O Plano Estadual de Educacao (PEE) consiste num conjunto de metas financeiras, organizacionais
e estruturais para a Educacéo no Estado. Conta com a participacdo de todos os atores envolvidos de
alguma forma com a educacéo dos paranaenses para sua elaboracéo e efetivacao.
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do Grupo Permanente, um professor de cada area de conhecimento, da rede
estadual, representando cada municipio do Parana.

Na sequéncia, aconteceu um encontro descentralizado, municipal,
com o intuito de mobilizar todos os professores da rede estadual, de todas as areas
de conhecimentos, para o estudo e trocas de experiéncias pedagogicas nos proprios
municipios. Com essas reunides buscava-se um envolvimento de todos os
professores da rede estadual, tendo em vista as implicacdes deste documento para
0 ensino nas diferentes areas de conhecimento.

ApOs esses encontros, eram enviados ao NRE os registros das
reflexdes realizadas pelo grupo de professores. Essas reflexdes foram enviadas aos
coordenadores de area do NRE que as sistematizaram, juntamente com o Grupo
Permanente, com o objetivo de elaborar um Documento-sintese a ser enviado para
a SEED.

Percebe-se, portanto, que houve uma preocupacédo no sentido que
acontecesse uma efetiva participagdo por parte de todos os professores, equipe
pedagdgica, funcionarios das escolas, direcdo escolar, representante dos nucleos
regionais, para que ocorresse uma efetiva elaboracdo coletiva das Diretrizes
Curriculares. Contudo sabemos que tal objetivo é extremamente dificil de ser
contemplado na integra, visto que muitas dessas reunides ndo eram estendidas a
todos os envolvidos; eram feitas com um numero limitado de professores de modo
gue pudessem ser viabilizadas e nem sempre as informacdes eram repassadas aos
demais colegas. Tal fato possibilita afirmar que nem todos tiveram acesso a diversas
etapas de elaboragdo do documento.

Observamos algumas semelhancas entre o processo de construgcao
do Curriculo do Parand e o das novas Diretrizes Curriculares desse Estado.
Novamente observamos um esfor¢co sendo realizado em busca de mudancas, porém
ndo podemos deixar de notar que muitas falhas ja cometidas durante o periodo de
inplantacdo do Curriculo do Parand também estdo ocorrendo atualmente. S&o
exemplos disso: a falta de capacitacdo dos professores, a descontinuidade dos
estudos sobre a proposta das Diretrizes, a auséncia de monitoramento e
acompanhamento das praticas de ensino dos professores, entre outras. ISso nos
leva ao questionamento: sera que podemos ter expectativas de que dessa vez sera

diferente? Nao temos essa resposta ainda, mas temos uma grande esperanca de
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sim, que dessa vez seja diferente e que a implantacdo das Diretrizes Curriculares

obtenha melhores resultados.

2.4 DIRETRIZES CURRICULARES DE EDUCACAO FiSICA PARA A EDUCACAO BASICA

As Diretrizes Curriculares, no que tange a disciplina Educacéo
Fisica, sugere uma mudanca de pensamento sobre a area de conhecimento da
disciplina propondo a inclusédo da reflexdo sobre as necessidades atuais de ensino e
superacao de uma visao fragmentada de homem.

O documento vem com o0 argumento de “superar as concepcgoes
fundadas nas ldgicas: instrumental, anatomo-funcional e esportivizada, provenientes
de outras matrizes tedrico-metodolégicas” (DCE, 2006, p.19), que seriam modelos
de ensino-aprendizagem pautados no positivismo, originarios das ciéncias da
natureza. No entanto, gostariamos de ressaltar que o Curriculo Basico do Parana
desde 1990 ja apontava como um de seus pressupostos tedricos a necessidade de
superar a visdo de uma Educacdo Fisica desvinculada de objetivos educacionais,
pautada em teorias que a consideravam apenas como area de fazer e ndo de

conhecimento, como podemos comprovar com o fragmento a seguir:

A Educacdo Fisica tem seguido por muito tempo paralela & educacgao
e ndo como parte dela, servindo a outros objetivos e ndo aos
relacionados dentro de uma visdo histérico-critica. E necessario
procurar entender a dialética de desenvolvimento e aperfeicoamento
do corpo na histdria e na sociedade brasileira, para que a Educacéo
Fisica saia de sua condicdo passiva de coadjuvante do processo
educacional, para ser parte integrante deste, buscando coloca-lo em
seu verdadeiro espaco: o de area do conhecimento (CURRICULO
BASICO DO PARANA, 1990, p. 175).

Essa preocupacdo com uma Educacado Fisica com significado para
os alunos do Ensino Médio também ja era apontada pelos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN), elaborados em 1999. Em sua redacao indica-nos como deveria ser

e 0 que vem ocorrendo nas aulas de Educacéao Fisica:
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Propor, de maneira objetiva, formas de atuagédo que proporcionaréo o
desenvolvimento da totalidade dos alunos e ndo sO0 dos mais
habilidosos. Aproximar o aluno do Ensino Médio novamente a
Educacdo Fisica, de forma ludica, educativa e contributiva para o
processo de aprofundamento dos conhecimentos, € o objetivo do que
agui sera exposto. Tem-se a caracteristica recreativa da maior parte
das aulas no Ensino Médio. Os alunos as freglientam, muitas vezes,
de forma descompromissada com o que esta sendo ensinado, pela
constatacdo de que ndo obtém a performance que desejam.
Consequentemente observa-se nessa fase uma visivel evasao dos
alunos das aulas, fator indesejavel para todos os profissionais
envolvidos, salientando o empobrecimento do trabalho do professor
de Educacao Fisica (p.155).

Fica claro que a preocupacdo em tornar a Educacdo Fisica uma
disciplina pautada em conhecimentos que |lhe sdo préprios e que extrapolam o
simples fazer por fazer, ou a visao de que a mesma pode ser tratada como sinénimo
do Esporte, ndo € novidade alguma dentro do contexto escolar no Estado do
Parana. No entanto, ao se repetir esse apelo, de encarar a disciplina como area de
conhecimento, ficam explicitas duas situagfes: a de que a acdo docente ainda nao
tem se apresentado condizente com as propostas legais; e a outra de que ao se
formular as novas Diretrizes Curriculares nao foi realizado um estudo nas escolas
para que se pudesse fazer uma leitura da realidade, de como a mesma vem sendo
ensinada nas escolas estaduais.

Importante salientar que, como afirmam os PCN’s (1999), conseguir
transformar as instrucoes legais em realidade nas escolas ndo € algo tdo simples, de

acordo com o documento:

A visdo legal, quando conformada com a realidade do ensino de
Educacdo Fisica, apresenta-nos um paradoxo: a nossa pratica
pedagdlgica em pouco tem contribuido para a compreensdo dos
fundamentos, para o desenvolvimento da habilidade de aprender ou
sequer para a formacéo da ética (p.155).

O texto preliminar das Diretrizes Curriculares do Parand demonstra,
em sua redacao, estar ciente de que, embora nos anos 90 tenha sido promulgada a
LDB 9.394/96 e proposto os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino

Médio, estes documentos ndo garantiram o rompimento com a tradicdo autoritaria



54

dentro das escolas e nem as modificacbes na pratica da Educacdo Fisica. As

Diretrizes alegam que:

Os resquicios do esporte de competicdo mantiveram-se no ensino
publico, generalizando as aulas em esporte-lazer um arremedo do
esporte competitivo. Assim, 0 que permaneceu nesta pratica da
Educacéo Fisica foi o trabalho com uma pequena elite de alunos,
excluindo a maioria que ndo se enquadrava nos padrbes atléticos
necessarios para a representacdo em equipes seletivas. Muitos
profissionais trabalhavam com esta proposta
(tecnicista/competitivista) por desconhecimento de outras, presos a
sua formagdo académica (PARANAL, p.3, 2005).

Nas Diretrizes Curriculares se argumenta ainda que a Educacéo
Fisica deve estabelecer uma interlocucdo entre as demais disciplinas, disciplinas
estas que permitam a compreensdo do corpo em sua complexidade, sendo visto sob
a abordagem biolégica, antropoldgica, socioldgica, psicolégica, filoséfica e politica.
Assegura-se que a mesma tem condicdes de ser ensinada numa perspectiva
interdisciplinar, visando sempre a formacdo humana. Adverte-se, porém, no sentido
de que ndo se cometam equivocos de entender a disciplina como um apéndice das
demais. Tampouco de compreende-la como um momento subordinado e
compensatorio para as atividades realizadas nas salas de aula, julgadas, segundo
as diretrizes, como as “durezas” do dia-a-dia escolar, dando a compreender que tais
disciplinas sao consideradas como as que realmente requerem uma dedicacao
maior por parte dos alunos (DCE, 2006, p.20).

Esse entendimento acerca do contexto amplo da Educacdo Fisica,
segundo as Diretrizes, € necessario para que a mesma possa Vvir a estabelecer as
relacbes sociais, politicas, econébmicas e culturais dos povos. Para tanto, faz-se
necessario que o professor reconheca as maneiras pelas quais o modo de producéo
capitalista influencia as maneiras de pensar e agir sobre o corpo, o que tem
provocado efeitos diretos em sua pratica pedagogica. A esse respeito ja provocamos
uma pequena reflexado, principalmente em torno da influéncia politico-econémica sob
a disciplina, no primeiro capitulo.

O que o documento em questdo pretende é frisar o quanto a
Educacdo, de modo geral, e a Educagcdo Fisica, de maneira especial, sofrem

influéncias sociais. Nao hda como manter-se alheio a isso. Esses saberes devem
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estar inerentes nas aulas de Educacéo Fisica, € preciso que os alunos tenham esse
senso critico e compreendam essas relacdes. E necessario que percebam as
relacdes de poder existentes na escolha e perpetuagcédo de determinados conteudos
da disciplina e com isso busquem superar alguns dos conteldos que se mantém
subordinados as contradicfes sociais.

Esse alerta, com relacéo a necessidade de se superar 0s rangos que
ainda restam de uma época e que a disciplina Educacéo Fisica era subordinada aos
interesses politicos, ja tem sido dado desde 1990, por meio do Curriculo Basico do

Parana. Em seu texto, o mesmo afirma;:

Quando discutimos, hoje, a Educacao Fisica dentro da tendéncia
Historico-Critica, verificamos que em sua agdo pedagdgica, ela deve
buscar elementos (chamados aqui de pressupostos do movimento)
da Ciéncia da Motricidade Humana (conforme proposta do fil6sofo
portugués: Prof. Manuel Sérgio). Esta ciéncia trata da compreensao
e explicacdo do movimento humano e ha dificuldade em
compreender e apreender os elementos buscados nesta ciéncia,
uma vez que as raizes histéricas da Educacdo Fisica brasileira,
estdo postas dentro de um regime militar rigido e autoritério, visando
fins elitistas e hegemobnicos. Por outro lado, na dindmica da
sociedade capitalista, ela sempre atrelada as relacbes capital x
trabalho para dominacdo das classes trabalhadoras (CURRICULO
BASICO DO PARANA, 1990, p. 175).

A atribuicdo de um novo significado para as aulas de Educacéo
Fisica € a proposta das Diretrizes Curriculares. Para que tal objetivo seja atingido
sdo importantes a intervencao e atuacdo do professor, sendo apenas este, em seu
ambiente de aula, que podera superar a dimensdo meramente motriz e bioldgica da
disciplina e possibilitar que os conhecimentos da area avancem e permeiem também
as dimensdes historicas, culturais e sociais do movimentar humano. No entanto,
reiteradamente podemos afirmar que essa tentativa ndo é nova e nem exclusiva
dessa Diretriz. O Curriculo Basico do Parana em seu texto j4 alertava para tal
necessidade:

A Educacao Fisica brasileira passa por um momento de fundamental
importancia em sua histéria, onde (sic) pretendemos questionar a
visdo de corpo-maquina corpo-espécie humana, que é passivel de
adestramento, Util a0 modo-de-producdo capitalista (CURRICULO
BASICO DO PARANA, 1990, p. 177).
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Determina-se como papel da Educacao Fisica “transcender o senso
comum e desmistificar formas arraigadas e equivocadas em relacdo as diversas
praticas e manifestacdes corporais” (DCE, 2006, p.21). Pretende-se priorizar 0
conhecimento sistematizado, oportunizando momentos em que 0s alunos possam
reelaborar idéias e possibilitando praticas que ampliem a compreensdo do aluno
sobre os saberes produzidos pela humanidade, assim como suas implicacdes para a
sua propria vida. Recorremos ao Curriculo Basico do Parana, mais uma vez, para

mostrarmos como ndo ha nada muito inovador em tal proposta:

Pretendemos que a Educagédo Fisica deva trabalhar com o corpo em
movimento, a luz de uma visdo histérico-critica, rumo a uma
sociedade pretendida, fazendo parte da educacédo institucionalizada.
Entendemos que movimento humano é a expressao objetivada da
consciéncia corporal, formada pelo conjunto das relacdes que
compBem uma determinada sociedade e dos saberes sistematizados
pela classe dominante sobre esta consciéncia corporal (CURRICULO
BASICO DO PARANA, 1990, p. 176).

As Diretrizes Curriculares apresentam como um de seus objetivos
provocarem o professor a se comprometer com uma Educacdo Fisica
transformadora; a trabalhar na perspectiva de transformar as relagbes sociais por
meio de sua propria pratica pedagogica a apresentar discussfes sobre a diversidade
cultural em termos corporais, para que o0s alunos possam aprender a respeitar as
diferencas e se posicionarem frente a elas numa postura autbnoma, pautados no
conhecimento apresentado pelo professor. Essa tentativa havia sido feita pelo
Curriculo Béasico do Parana, que tinha como um de seus objetivos incentivar essa
mudanca na postura dos profissionais de Educacéo Fisica, porém isso ndo ocorreu,

como o0 mesmo afirma:

Devido a falta de dominio dos contetdos, da clareza com o tipo de
homem que pretendemos formar e da construgéo do real do homem-
concreto, muitos professores ainda entrelacam sua pratica com a
tendéncia escolanovista’®, na qual as “atividades livres” tém
prioridade (CURRICULO BASICO DO PARANA, 1990, p. 176).

¥ Durante o periodo em que o ensino pautou-se nos pressupostos da Escola Nova a Educacéo Fisica
surge como uma disciplina educativa por exceléncia, deixando-se 0s exercicios executados por
obrigacdo, pelos exercicios executados por prazer. Neste contexto, o professor atuava como um
facilitador e coordenava o desenvolvimento das atividades, encaminhando os alunos para as
descobertas, em aulas, através de “atividades livres” (CURRICULO BASICO DO PARANA, 1990, p.
176).
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Percebemos, novamente, que a idéia de revolucionar o ensino da
Educacao Fisica nas escolas paranaenses nédo € inovadora. O que existe, hoje, € a
necessidade de se pensar em estratégias para que essas propostas deixem 0s
papéis e alcancem as salas de aula.

Uma observacao relevante a ser feita € sobre o ndo envolvimento
das Universidades no processo de elaboracdo das Diretrizes. Nao consta que tenha
havido uma parceria entre a Secretaria de Educagao e as Universidades Estaduais,
ou que tenha sido dada aos professores dessas Universidades a possibilidade de
contribuirem com o estudo e elaboracdo do documento. Isso € algo que compromete
a efetiva compreensdo e viabilizacdo das Diretrizes, tendo em vista que as
Universidades séo responsaveis pela formacao dos futuros professores que estardo
atuando nas escolas futuramente. Isso indica a clara necessidade de haver um
estudo aprofundado sobre as Diretrizes nas faculdades para que os estudantes
universitarios estejam conscientes da proposta do Estado ao ingressarem nas
escolas, seja como estagiarios ou mesmo como docentes.

Nota-se, portanto, uma grande falha que podera influenciar
diretamente na formacdao inicial dos futuros professores de Educacédo Fisica. Além
disso, os docentes das Universidades Estaduais poderiam colaborar no que se
refere a formacdo continuada dos professores que estdo na ativa, proporcionando
um maior esclarecimento sobre a proposta metodoldgica das Diretrizes.

Faz-se necessario, também, que a Secretaria Estadual de Educacéo
investigue como vem ocorrendo o ensino da Educacdo Fisica de maneira que
comprove se realmente os professores continuam atrelados as praticas alienantes,
desprovidas de reflexdo e embasamento tedrico; ou se ja existem trabalhos
diferenciados, que ainda ndo tém repercutido diante da visdo negativa que a
disciplina carrega consigo.

Com relagdo aos conteudos, as Diretrizes Curriculares afirmam que,
para 0 Ensino Médio, o que norteard os conteudos a serem trabalhados pela
disciplina Educacao Fisica é a cultura corporal, tendo os conteudos denominados
como estruturantes e os elementos articuladores. Como novidade, a proposta
apresenta 0s elementos articuladores, pois 0s contelddos intitulados como
estruturantes sdo os mesmos que o Curriculo Basico do Parana ja apresentava em

sua proposta.
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llustraremos em formato de quadro os conteddos propostos tanto

para o Ensino Fundamental como para o Ensino Médio:

Conteudos Estruturantes do Conteudos Estruturantes do Ensino
Ensino Fundamental Médio
Manifestacdes esportivas Esporte
Manifestacbdes Ginasticas Ginastica
Manifestagfes estético-corporais na | Danga
Danca e no teatro
Jogos, brinquedos e brincadeiras Lutas
Jogos

Quadro 1 — Conteudos Estruturantes

Em outras palavras, os conteuddos denominados como estruturantes

foram definidos pelas Diretrizes Curriculares como sendo

Os conhecimentos de grande amplitude, conceitos ou préticas que
identificam e organizam os campos de estudos de uma disciplina
escolar, considerados fundamentais para compreender seu objeto de
estudo/ensino (Diretrizes Curriculares, 2000, p.26).

Ou seja, os conteudos estruturantes seriam o0s conteddos
norteadores de cada disciplina, o foco central dos conhecimentos a serem tratados
pela mesma. Justifica-se a opcao por tais conhecimentos da seguinte maneira: “tais
conteudos se justificam porque os alunos do Ensino Médio ja tém melhores
condicdes de abstracdo e capacidade fisica intelectual para um estudo mais
complexo em relacdo ao nivel anterior” (p. 32). O documento em questdo assinala
que esses conteudos devem ser abordados em complexidade crescente, do
fundamental até o ensino médio, que devem ocorrer mudangas graduais no que se
refere & complexidade de como séo ensinados os conteudos.

Podemos perceber que, referindo-se aos conteudos estruturantes, o
anico conhecimento que se diferencia entre o ensino fundamental e 0 ensino médio
sao as lutas e a inclusdo dos brinquedos e brincadeiras, os demais séo idénticos.

Acreditamos que isso se explica justamente por essa caracteristica apontada, de
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gue o conteudo deva ser abordado com grau de complexidade diferenciado entre os
niveis.

Nesse momento, talvez seja conveniente que reflitamos sobre essa
questdo da complexidade, para que nao se perpetuem algumas concepc¢des
reducionistas existentes no ensino da Educacéao Fisica. Como exemplo, tomemos o
conteudo esporte, por muito tempo acreditou-se que durante o ensino fundamental
seria 0 periodo ideal para o aprendizado dos fundamentos e regras dos esportes
para que no ensino médio os alunos ja estivessem aptos a aprender os sistemas
taticos do mesmo. Nao estamos afirmando que tal maneira de se abordar o esporte
seja errbneo, apenas gostariamos de sublinhar que trabalhar sob essa perspectiva
seria voltar a uma visdo reducionista da disciplina, em que as aulas ndo passavam
de treinamento esportivo, modelo este que pretende-se superar.

As Diretrizes Curriculares apresentam diversos saberes e entendem
que estes devem ser tratados de maneira diferenciada no ensino fundamental e
médio, todavia ndo na perspectiva de reproduzir modelos referentes aos treinos
esportivos, como foi citado no paragrafo anterior. Entendemos que nao é sob essa
Otica que o documento defende o pressuposto de que deva haver uma diferenciacao
referente a complexidade do conhecimento a ser abordado. Nesse caso especifico,
reduzia-se o ensino, a instrucdo dos gestos técnicos dos esportes apenas como pré-
requisito para que o aluno, ao ingressar no ensino médio, pudesse dar conta de
aprender os sistemas técnicos e taticos do esporte.

Vejamos o que as Diretrizes Curriculares sugerem como pontos
relevantes do contetdo de esportes no Ensino Fundamental:

= Origem dos diferentes esportes e sua mudanca na historia;

= O esporte como fenbmeno de massa;

»= Principios basicos dos esportes, taticas e regras;

= O sentido da competicdo esportiva;

= Possibilidades dos esportes como atividade corporal;

= Elementos basicos constitutivos dos esportes: arremessos,
deslocamentos, passes, fintas;

= Pratica esportiva: esportes com e sem materiais e

equipamentos.
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Para o Ensino Médio tem-se como objetivo que o0 acesso a pratica
esportiva e adaptacdo esportiva a realidade escolar sejam acdes cotidianas na rede
publica, sinalizando os seguintes saberes especificos a esse conteudo:

- Futebol;

- Handebol;

- Voleibol;

- Basquetebol;

- Atletismo;

- Punhobol.

Quanto ao esporte, ndo podemos deixar de nos posicionar de
maneira critica ao que lemos nas Diretrizes Curriculares. A mesma parece cometer
um equivoco ao se referir a ele com a seguinte afirmacédo: “em suas varias
manifestacbes e abordagens, pode contribuir para aprimorar a saude, bem como
integrar 0s sujeitos sociais” (p.33, grifo nosso). Sera que realmente podemos
assumir tal responsabilidade em nossas aulas, aprimorar a saude dos alunos?

Ao estudarmos um pouco sobre questbes de fisiologia
perceberemos que é uma tarefa praticamente impossivel diante do tempo de
intervencdo com os alunos. Aulas de aproximadamente cinquenta minutos, duas
vezes por semana, com turmas volumosas e heterbnomas, com espacos fisicos
muitas vezes inadequados, conseguiriamos mesmo atingir melhoras relativas a
saude desses alunos?

Acreditamos na possibilidade de transmitir 0 conhecimento aos
mesmos sobre como poderiam melhorar sua saude por intermédio das praticas
esportivas e a pratica regular de atividade fisica. A partir desse aprendizado, com a
autonomia alcancada, € possivel eleger o esporte que gostaria de praticar, de
acordo com seus anseios e objetivos. Porém, reafirmamos, promover uma melhora
na saude dos alunos no espaco das aulas de Educacdo Fisica, como prevé as
Diretrizes, seria muito dificil, caindo mais uma vez no discurso vazio e ilusoério.

Outro fato que provocou desapontamento, com relacao as Diretrizes,
sdo os esportes apontados pela mesma. Mais uma vez os “classicos”, incluindo-se
somente uma novidade, o punhobol, sobre o qual nem uma explicagdo maior foi
dada, que justificasse sua inclusdo. Nao sabemos ao menos se este € realmente um
Esporte ou um jogo. Um outro agravante quanto a sugestao do futebol. Sera que as

escolas publicas tém realmente o espaco apropriado para tal pratica? O futsal ndo
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seria uma sugestdo mais proxima da realidade? Nao estamos descartando o
conhecimento acerca do futebol, apenas questionando a escolha deste em
detrimento do futsal.

O jogo aparece na proposta como uma das possibilidades para a
ampliacdo da percepcéo e interpretacdo da realidade, sendo este considerado como
facilitador da: “curiosidade, interesse e intervencdo dos alunos envolvidos nas
diferentes brincadeiras” (DCE, 2006, p. 33). O carater de obediéncia as regras e
limites também sao apontados como elementos justificadores da presenca do
mesmo nas diretrizes curriculares. Que afirma-se que “além de seu aspecto ludico, o
jogo contribui para a discussao das regras e da organizacdo coletiva” (p. 34).

Outro conteddo estruturante é a ginastica, que aparece como
elemento facilitador para o reconhecimento, por parte dos alunos, dos limites
corporais, assim como das possibilidades relacionadas a pratica da ginastica e suas
variacfes. Como as citadas pelas diretrizes: ginastica imitativa de animais, ginastica
geral, até as esportivizadas, ou seja, artistica e ritmica. Alega-se que o aluno de
Ensino Médio precisa conhecer tais variacfes e participar criando coreografias de
maneira espontanea e criativa. Um item que poderia ser motivo de outra boa
reflexdo esta relacionado ao local e material para tal préatica, as diretrizes afirmam
que:

Os espacos para a pratica de ginastica podem ser locais livres, como
patios, campos, bosques. Os materiais podem ser improvisados, de
acordo com a realidade; além disso, a performance ndo deve ser o
objetivo final da préatica (DCE, 2006, p. 34).

Como se vé, mais uma vez cabe ao professor de Educacédo Fisica e
a sua incansavel criatividade, para improvisar o local e a préatica de um contetdo que
poderia ser ensinado de maneira bem mais eficiente e rica se contasse com um local
apropriado nas escolas. Melhor seria se dispusessem de materiais especificos para
0 ensino da mesma. Porém, novamente, fica por conta do professor de Educacao
Fisica lidar com as situacdes inadequadas a sua atuacdo, devendo este saber
ensinar mesmo com a falta de espacos fisicos apropriados e a falta de materiais de
apoio que possam enriquecer suas aulas. A responsabilidade passa a ser dele,

somente dele.
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O que complica ainda mais essa situacdo € que, além de ter que
lidar com o conteddo sem recursos materiais apropriados, o professor precisa
qualificar-se para enquadrar-se as novidades dessa nova proposta, visto que a
muitos nao foi possivel oportunizar a capacitacdo, promover a aprendizagem, por
parte dos professores, para lidarem com tais exigéncias, no minimo, fora da
normalidade a qual estavam habituados. Mais uma atribuicdo ao professor de
Educacdo Fisica, capacitar-se para lidar com as novas diretrizes de maneira
satisfatoria, tanto no que se refere aos conteudos, quanto a teoria de ensino,
encaminhamento metodoldgico e métodos de avaliagcao.

N&o estamos, contudo, ausentando o professor de sua obrigacéo
que € a de manter-se em constante atualizacdo. Entretanto o que gostariamos de
ressaltar € que essa responsabilidade ndo pode ser assumida apenas por este.
Mesmo porque, sabemos que muitas vezes o que impede o professor de capacitar-
se extrapola a questdo da boa vontade, podemos citar como empecilhos também: a
falta de tempo, visto que muitos professores acabam se sobrecarregando de aulas
para suprir suas necessidades financeiras, ja que os salarios, normalmente, sdo
insatisfatorios; a falta de recursos para financiar os cursos, ou mesmo para compra
de livros didaticos; entre outros materiais de aperfeicoamento.

Entendemos que a profissdo de educador exige uma constante
capacitacao e que o professor ao optar por tal profissao ja deveria estar ciente disso,
tendo em vista que o conhecimento nunca se esgota. Todavia, sendo as Diretrizes
uma proposta vinda da Secretaria Estadual de Educacédo, caberia a este 6rgdo a
responsabilidade de buscar meios para sua viabilizacdo. Acreditamos que um
desses meios seria a formagdo continuada do professor e para que tal fato
ocorresse, a parceria entre o professor e governo, que deveria oportunizar os
momentos de capacitacdo em conjunto com as universidades publicas paranaenses.

Com relacdo ao conteudo “lutas”, que aparece nas diretrizes como
um dos elementos estruturantes da Educacéo Fisica, o que dizer? De acordo com o
documento deverdo ser abordados conhecimentos que permitam ao aluno
“identificar valores culturais, conforme o tempo e o lugar onde as lutas foram ou séo
praticadas” (p. 35), tendo como objetivo esclarecer os alunos quanto a funcao das
lutas e as transformacdes pelas quais as mesmas passaram ao longo do tempo,
distanciando-se da finalidade inicial, antes ligadas as técnicas de auto-protecdo e

situacBes de combates militares.
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A mesma critica feita ao contetdo de ginastica poderia ser feita com
relacdo as lutas, ou seja, ao sugerir-se que conteidos como esses, tao especificos,
sejam ensinados de maneira correta, seria necessario uma maior capacitacao por
parte dos docentes e, principalmente, que fossem dados subsidios materiais para tal
realizacdo. Como ensinar as lutas sugeridas pelas diretrizes, como jiu-jitsu, judo,
sumo, karaté, capoeira e taeckwondo, sem preparo profissional e sem o minimo de
recurso material para isso?

ApOs expor tais analises, é de se questionar a relevancia e a
viabilizacdo de tal conteido na escola. Talvez ndo seria 0 caso de negar esse tipo
de conhecimento, o aprendizado da diversidade de movimentos culturalmente
construidos é fundamental, porém é de tamanha importancia também que se torne
possivel tal fato, sem cair no erro de elaborar uma proposta rica em sugestées e
pobre em viabilizacdo, o que a tornaria, como tantas, apenas mais um amontoado
de papéis invidveis de se concretizar.

Finalizando os conteudos estruturantes aparece a danca, que é
proposta como um elemento a mais na contribuicdo para uma vida saudavel e
sociabilizada. Podendo ser ela abordada como outra maneira de expressar-se
corporalmente, representada pelas dancas tipicas nacionais e regionais, ou como
uma composicao técnica de passos ritmados. Ao professor, segundo as diretrizes,
cabe

Ofertar as mais diversas formas de danca e privilegiar essa
experiéncia de maneira livre e espontanea. A técnica deve servir
como instrumental para possibilitar a recriacdo coreografica coletiva,
a partir de temas que surjam nas aulas (p. 36).

Como sugestdes de conteudos relacionados a danca estdo: as
cantigas de roda, danca regional, danca folclorica, danca internacional, danca de
saldo e expressao corporal. Diferentemente dos outros dois contetdos anteriores, a
danca ndo requer um espaco fisico diferenciado do que os professores de Educacao
Fisica ja estdo habituados e necessita de pouco recurso material. Porém, no que se
refere a dificuldade de lidar com tal conteddo, este apresenta 0 mesmo grau dos
anteriores e a mesma necessidade do professor em aprimorar seus conhecimentos,

tendo e procurando oportunidades de se capacitar para esse trabalho.
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Vejamos agora o que o documento nos sugere como “elementos

articuladores”.

Elementos articuladores do Ensino

Elementos articuladores do Ensino

Fundamental Médio
O corpo que brinca e aprende: | O corpo
manifestacdes ludicas
O desenvolvimento corporal e | A saude

construcdo da saude

A relacéo do corpo com o mundo do | A desportivizacdo™

trabalho

A tatica e técnica

O lazer

A diversidade ético-racial, de género e de
pessoas com necessidades educacionais
especiais

A midia

Quadro 2 — Elementos articuladores

Notamos uma tentativa de diversificar ao maximo os conhecimentos
a serem tratados pela disciplina e a possibilidade de contemplar todos os aspectos
considerados pertinentes a mesma, como a associacao da atividade fisica com a
saude, questbes relacionadas a influéncia da midia sobre a pratica de atividades
fisicas, visdo cultural de corpo, a questdo da esportivizacdo, que acreditamos estar
relacionada a concepcdo de nao se reduzir as praticas corporais apenas aos
esportes; as atividades fisicas enquanto uma possivel opcao de lazer, enriquecendo
e abrangendo o campo de saberes da disciplina Educacéo Fisica.

E possivel perceber que nio existe tanta diferenca entre essa
proposta e as anteriores, quanto ao conteido em si, até porque ndo ha muito o que
criar com relacéo aos conteudos. Talvez a maneira de como lidar com tal contetdo &
gue deva ser repensada pelos professores

No que diz respeito ao conhecimento sobre o corpo, o documento

ressalta que o mesmo nao deve ser ensinado do modo como tem sido feito h4 muito

® Embora as Diretrizes Curriculares utilizem a nomenclatura “deportivazacéo”, optamos por utilizar ao
longo do texto o termo “esportivizacdo”, que caracteriza a excessiva utilizagdo do esporte nas aulas
de Educacéo Fisica.
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tempo, ou seja, ressaltando uma dicotomia entre corpo e mente. Deve-se valorizar
todas as suas dimensdes: fisico, mental, social e cultural. Concebendo 0 mesmo
como um corpo uno. Entretanto ndo aprofunda esse tépico, apenas salienta que “as
manifestacbes corporais tém sido determinadas para a opressado ou para o0 exercicio
da liberdade, em diferentes periodos histéricos” (DCE, 2006, p. 37), sem maiores
explicacoes.

Sobre a saude, a diretriz sugere que a disciplina pode abordar os
aspectos individuais concebendo o sujeito como singular e, também, pode abranger
as relacbes socioambientais deste, apontando como elementos construtivos da
saude a nutricdo, no que tange as necessidades diarias de ingestdo dos nutrientes,
assim como o aproveitamento dos mesmos pelo organismo e o0 processo metabdlico
realizado durante determinadas praticas corporais.

E mencionado ainda os aspectos anatomo-fisiol6gicos da pratica
corporal, que seria o conhecimento acerca do préprio corpo, lesdes, primeiros
socorros e doping. Esses assuntos estéo relacionados com a disciplina, mas exigem
do professor um conhecimento bastante vasto sobre fisiologia e nutricdo. Algo que
como sabemos muitos cursos de formac&o nao oferece. Sendo assim, questiona-se:
havera qualificacdo para que tal deficiéncia seja suprida?

Com relagdo a esportivizagcdo, o documento é bastante vago
informando apenas que: “(...) o professor podera discutir com seus alunos o0s
condicionantes histéricos e sociais que influenciaram a transformacdo das
manifestacbes corporais em praticas esportivas” (DCE, 2006, p.37), e que a
Educacao Fisica podera contribuir na elucidagdo de como as praticas corporais sdo
institucionalizadas internacionalmente com suas regras proprias e “uma estrutura
submetida ao espirito competitivo comercial” (ibid). Novamente sem maiores
esclarecimentos.

A tética e a técnica sdo referenciadas como constituintes dos
conhecimentos a serem abordados durante o processo pedagdgico. Elas, por si s,
nao representam nada, mas no contexto permitem que 0s sujeitos possam atingir,
ou nao, seus objetivos de acordo com seus interesses. Observa-se também que ao
aluno devem ser dadas oportunidades para que possa recriar técnicas, apos
conhecé-las, para que sejam vivenciados diversos movimentos. Isso indica que nao

existe apenas a preocupacao em transmitir os gestos técnicos de cada modalidade
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esportiva, da danca, das lutas, da ginastica, mas que € necessario também criar
condicBes para que o aluno crie e reelabore tais gestos.

O lazer, compreendido pelas Diretrizes como um tempo livre que
pode ser preenchido por uma pratica corporal, € sugerido na intencdo de que aos
alunos sejam possibilitadas experiéncias significativas e que por meio do
conhecimento sobre o lazer os mesmos possam discutir sobre suas diferentes
maneiras de acordo com os distintos grupos sociais, em suas proprias vidas, na vida
das familias e das comunidades culturais.

Embasados na Lei n. 10.639/03, que torna obrigatoria a incluséo da
Historia e Cultura Afro-Brasileira em todos os curriculos, a diretriz aponta como um
dos contetdos estruturantes da Educacdo Fisica a diversidade ético-racial, de
género e de pessoas com necessidades educacionais especiais. Sobre esse tema,
sugere-se que sejam abordados aspectos que concedam aos estudantes a
ampliacdo do reconhecimento da diversidade em suas rela¢gdes sociais, frisando que
as aulas de Educacgédo Fisica podem ser excelentes espacos para uma revisdo de
conceitos, desenvolvimento de idéias de respeito as diferencas e de valorizacao
humana.

Diante dessas consideracfes devemos também apresentar alguns
dados sobre as condi¢des fisicas que dispomos em nossas escolas estaduais, 0s
materiais, assim como o préprio preparo profissional para lidar com essas
diferencas. O fato de que a Educacéo Fisica seja uma disciplina que possibilite um
didlogo entre as diferencas é real, da mesma forma que as demais disciplinas,
guando compreende que em todas as salas de aula temos alunos heterogéneos,
com dificuldades e habilidades diferenciadas uns dos outros. E necessario, no
entanto, um pouco de realismo. Nao se pode encarar com tanto romantismo esse
tépico do documento nem € necessario que os professores de Educacéo Fisica se
vejam na obrigacdo de lidar com tais diferencas como se fossem o0s grandes
salvadores da pétria, ou, “0s bons samaritanos” da escola. H4 que se encarar com
realismo e com cuidado a questéao da inclusdo na escola.

A midia, por fim, assinalada como um elemento articulador que
poderd “(...) propiciar a discussao das praticas corporais transformadas em
espetaculo e como objeto de consumo diariamente exibido nos meios de
comunicacao, para promover e divulgar produtos esportivos” (DCE, 2006, p. 38). A

intencdo, ao analisa-la, € provocar debates criticos sobre as concepcdes de praticas
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corporais oferecidas pela midia. E notéria a influéncia que a midia exerce sobre a
visdo de corpo e qualidade de vida das pessoas; muitas, inclusive, padecem de
graves doencgas associadas ao exagerado culto ao corpo perfeito, ou melhor, aquele
que esta dentro dos padrbes de beleza ditados pela midia e que, muitas vezes, esta
fora da realidade das pessoas. Dessa maneira, discutir essas relacdes entre a moda
ditada pela midia e a realidade dos corpos dos brasileiros, é bastante pertinente.

A respeito do encaminhamento metodoldgico, as Diretrizes
Curriculares apresentam diversas sugestdes de como lidar com os contetdos

propostos, os quais estao listados na integra:

o Ampliacdo do campo de intervencdo da Educacéo Fisica,
para além do trabalho centrado na motricidade®;

¢ O desenvolvimento de conteudos relevantes elencados no
curriculo, escolhidos de acordo com a capacidade
cognoscitiva do aluno;

e As préticas corporais com enfoque no desenvolvimento do
sujeito omnilateral,

e A superacdo do carater da Educacdo Fisica como mera
atividade, de "pratica pela pratica”;

e A integracdo no processo pedagdgico, como elemento
fundamental para a formacédo humana do aluno; e

e A oportunidade ao aluno de uma visao critica do mundo e
da sociedade na qual esta inserido (p. 39).

No que se refere aos aspectos que a Educacao Fisica deve valorizar

estao:

e as experiéncias corporais e as possibilidades
decorrentes;

e 0 contato corporal e 0 necessario respeito matuo que
este requer;

e 0 grupo, em estabelecer critérios que contemplem
todos os participantes;

e 0 respeito por aqueles que, de alguma forma, nao
conseguem realizar o que foi proposto pelo préprio

grupo (p. 39).

! Entendemos que quando se refere ao trabalho centrado na motricidade as Diretrizes Curriculares
reduz o termo motricidade ao simples movimentar-se, destituido de significado.
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Como é possivel notar, a proposta visa ressaltar os aspectos
humanizadores da disciplina Educacdo Fisica, desprendendo-se um pouco das
caracteristicas esportivas que tém imperado nas aulas, como a exclusao dos menos
habilidosos, valorizacdo dos mais fortes e habeis, a excessiva competitividade, entre
outras caracteristicas marcantes do fenémeno esporte.

As Diretrizes Curriculares utilizam como referéncia a Teoria Critica
de Educacdo da mesma maneira que o Curriculo Basico do Parana (1990) ja
utilizavam, pautando-se no materialismo histérico-dialético. No caso da disciplina
Educacdo Fisica, em que a cultura corporal®? é apontada como objeto de ensino, é
ressaltado a importancia de se relacionar o movimento humano historicamente
construido ao cotidiano escolar em toda sua diversidade cultural, politica, econémica
e social. Diante disso, as DCE apontam a abordagem metodol6gica denominada
critico-superadora® como sendo a mais indicada para atingir os objetivos tracados
por ela. Justifica sua opcdo por meio do que diz o livro intitulado “Coletivo de

Autores”, editado no ano de 1992. De acordo com esse livro

O conhecimento deve ser tratado metodologicamente de forma a
favorecer a compreensdo dos principios da logica dialética
materialista:  totalidade, movimento, mudanca qualitativa e
contradicdo. E organizado de modo a ser compreendido como
provisério, produzido historicamente e, de forma espiralada, vai
ampliando a referéncia do pensamento do aluno (COLETIVO DE
AUTORES, 1992, p. 40).

Acredita-se que, o trabalho do professor pautado nos pressupostos
dessa metodologia possibilite ao aluno ampliar sua visdo de mundo por meio da
cultura corporal, superando o ran¢o do tecnicismo e da esportivizacdo exacerbada.
De acordo com essa abordagem metodolégica ndo ha a necessidade de haver pré-
requisitos dos conteudos a serem ensinados, dado que o mesmo conteudo pode ser

discutido tanto na primeira como na terceira série do Ensino Médio, obedecendo

22 compreende-se aqui a cultura corporal na visdo apontada por Bracht (apud PARANA, 2005), em
que o mesmo classifica esta como sendo “o0 movimento humano com determinado significado/sentido,
que por sua vez, lhe é conferido pelo contexto histérico-cultural. O movimento que é tema da
Educacéo Fisica é o que se apresenta na forma de jogos, de exercicios de ginasticos, de esportes,
de danca, etc” (p.5).

? Lembramos que essa ja era teoria de ensino adotada pelo Curriculo Bésico do Parana, desde
1990.
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apenas o principio da complexidade, ou seja, o grau de complexidade com que tal
conhecimento é tratado nas diferentes séries.

De acordo com as Diretrizes Curriculares, “(...) numa perspectiva
dialética, os conteudos séo apresentados de forma simultanea; o que muda de uma
unidade para outra € a amplitude do conhecimento sobre cada conteudo” (p. 42).
Observa-se que para tanto é necessario que a linearidade seja deixada para tras e a
espiralidade do conhecimento seja levada em consideracao.

A metodologia critico-superadora apresenta  caracteristicas
particulares de como lidar com o processo de ensino-aprendizagem utilizando como
estratégias de ensino a pratica social, a problematizacdo, instrumentalizacao,
catarse e o retorno a pratica social. Pressupostos estes baseados na obra do autor
Gasparim, do ano de 2002.

Finalizando a analise do documento, apontaremos 0 que 0 mesmo
indica sobre o processo de avaliacdo dos conteudos. Esta se baseia nos escritos de

Taffarel et al, (1992), em que afirma o seguinte:

Na Educacdo Fisica, a avaliacdo de aprendizagem escolar tem
gerado dificuldades, principalmente pelas limitagcbes apresentadas
nas explicagdes tedricas por se buscar esse entendimento a luz de
paradigmas (referéncias filoséficas, cientificas, politicas) tradicionais,
insuficientes para a compreensao deste fendbmeno educativo em uma
perspectiva mais abrangente (p. 97-98).

Justifica-se essa citacdo na realidade escolar atual, em que a
avaliacdo ainda apresenta muitas caracteristicas quantitativas de mensurag¢do do
rendimento dos alunos, baseados em gestos técnicos, destrezas motoras e
qualidades fisicas, em que o principal foco ainda é a selecéo e a classificacdo dos
mesmos, ou em que O Unico critério adotado pelo professor baseia-se na
assiduidade do aluno nas aulas, que pode ser resumido em: estar presente ja é o
suficiente.

A proposta das Diretrizes Curriculares € a de propor uma reflexdo
acerca da avaliacao, visando favorecer uma coeréncia entre a concepc¢ao defendida
pela mesma e as possiveis praticas avaliativas que norteiam o processo de ensino
aprendizagem. Afirma que o processo de avaliagdo deve estar pautado nos

pressupostos da metodologia historico-critico. Nessa perspectiva, baseada nos
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escritos das DCE, “(...) a avaliacdo deve estar a servigco da aprendizagem de todos
os alunos, de modo que permeie o conjunto de acBes pedagdgicas e ndo seja um
elemento externo a esse processo” (p. 46).

Aponta-se a avaliagdo continua como a maneira mais adequada de
avaliar, possibilitando ao professor identificar os progressos dos alunos durante todo
0 ano letivo, assim como as possiveis lacunas no processo pedagogico e, a partir
dai planejar e propor encaminhamentos diferenciados que superem as dificuldades
constatadas pela avaliacao.

Apresentamos 0s pressupostos das Diretrizes Curriculares
apontados para a disciplina Educacao Fisica e que estdo vigorando desde o inicio
do ano letivo de 2007. Sublinhamos que a obrigatoriedade com relacdo a utilizacao
de tais pressupostos nas aulas de Educacdao Fisica foi assinalado pela Secretaria de
Estado da Educacdo — SEED, e se esta obrigatoriedade estd sendo cumprida nas

salas de aula, é algo que se pretende verificar com essa pesquisa.
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3 ENCAMINHAMENTO METODOLOGICO

Como encaminhamento metodologico para a realizacdo da
pesquisa, optou-se pela pesquisa qualitativa. Tal opcdo se deu pelo fato dessa
abordagem possibilitar uma maneira adequada de entender melhor a natureza de
um fendmeno social. Visto que o questionamento dessa pesquisa esta embasado
num problema social, compreendemos ser esta abordagem a mais adequada para
soluciona-lo.

Com relacéo a escolha da pesquisa qualitativa, sabe-se que existe a
possibilidade de utilizar-se uma abordagem tanto qualitativa quanto quantitativa. A
prioridade de escolha, segundo Richardson (1999), “depende da natureza do
fendbmeno analisado e do material que os métodos permitem coletar” (p.80). Na

sequéncia, o autor afirma que

Os estudos que empregam uma metodologia qualitativa podem
descrever a complexidade de determinado problema, analisar a
interacdo de certas variaveis, compreender e classificar processos
dindmicos vividos por grupos sociais, contribuir no processo de
mudanca de determinado grupo e possibilitar, em maior nivel de
profundidade, o entendimento das particularidades do
comportamento dos individuos (p.80).

As pesquisas qualitativas, no que tange aos procedimentos
metodoldgicos, exploram particularmente as técnicas de observacdo e entrevistas
devido ao fato de ambos os instrumentos proporcionarem uma infiltracdo na
complexidade de um problema, (RICHARDSON, 1999). Por essa caracteristica,
optou-se pela utilizacdo desses instrumentos com o0 objetivo de nos familiarizarmos
com a realidade dos professores de Educacdo Fisica que estdo atuando nas
Escolas Estaduais de Londrina.

A pesquisa apresenta também elementos proximos da pesquisa
etnografica, que é caracterizada como uma busca da descricdo e a explicacao
holistica do fendmeno estudado. No caso especifico dessa pesquisa, a descricao
sobre a atuacéo profissional no Ensino Médio, do docente de Educacdo Fisica, a

compreensdo, dos mesmos, sobre sua &rea de atuagdo e as novas propostas
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oferecidas pelas Diretrizes Curriculares tracadas pela Secretaria Estadual de
Educacao do Parana.

A etnografia vem sendo utilizada pelas pesquisas em educacgéo
desde meados de 1960. Caracteriza-se pelo estudo de como os individuos
compreendem e estruturam seu dia-a-dia. Tal pesquisa procura observar quais 0s
métodos utilizados pelas pessoas para compreender e construir a realidade que as
cerca. Sua maior preocupacao é com o significado que tém as ac¢des e 0s eventos
para as pessoas ou 0s grupos estudados. Pode-se afirmar que a etnografia € uma
tentativa de descrever a cultura. Normalmente um trabalhado é identificado como
etnografico quando faz uso de técnicas que tradicionalmente sdo associados a
etnografia: observacdo participante, entrevista intensiva e analise de documentos
(ANDRE, 1995).

Esta mesma autora classifica como caracteristicas da pesquisa
etnografica a énfase no processo, no que esta ocorrendo e ndo no produto ou
resultados finais. Além disso, uma preocupacdo com o significado, com a maneira
propria com que as pessoas véem a si mesmas, as suas experiéncias e o mundo
que as cerca. Para isso, essa pesquisa envolve um trabalho de campo em que o
pesquisador aproxima-se de pessoas, situacdes, locais e eventos mantendo com
eles contato direto e prolongado. Contudo, ndo ha pretensdo de mudar o ambiente,
haja vista que a pesquisa etnogréafica busca a construcao de hipéteses, conceitos,
abstracdes, teorias e ndo sua testagem. Sobretudo, visa a descoberta de novos
conceitos e novas formas de entendimento da realidade.

Segundo Ludke e André (1986), um teste que pode ser usado para
verificar se a pesquisa se enquadra dentro de uma abordagem etnogréfica ou ndo é
verificar se uma pessoa que |é esse estudo consegue interpretar aquilo que ocorre
no grupo estudado tdo apropriadamente como se fosse um membro desse. A esse
respeito assumimos nossas limitagdes, visto que o tempo disponibilizado para uma
pesquisa de mestrado é muito restrito, o que impossibilita uma analise mais
detalhada do fendmeno da realidade que esta sendo observada. Esse fator torna
impossivel uma pesquisa de mestrado ser considerada plenamente etnografica. Por
conta disso, afirmamos que nos pautaremos em algumas caracteristicas desse
tempo de pesquisa.

Com relacdo ao método, pode se dizer que ndo existe um especifico

a ser recomendado, esse devera ser determinado em funcdo do tipo de problema
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estudado. No nosso caso, particularmente, para nos aproximarmos da resposta a
questdo que se segue: “Qual o entendimento do ensino da Educacao Fisica no
Ensino Médio, por parte dos professores, considerando os documentos oficiais como
perspectiva de analise?”, contamos com 0s seguintes procedimentos:

a) Selecdo de nove professores atuantes no Ensino Médio ha pelo
menos dez anos e que fossem integrantes do quadro préprio do magistério do
Estado do Parang;

b) Realizacdo de uma entrevista semi-estruturada com o0s
professores selecionados como colaboradores, para identificarmos a base de
conhecimento sobre o ensino médio, a Educacéo Fisica no Ensino Médio e sobre os
documentos normativos (DCNS, resolugdes, instrugcdes normativas) do Estado do
Parané;

c) Observacdo de campo, de trés ou mais aulas, de dois dos
professores colaboradores, para que pudéssemos observar de que maneira 0s
professores tém encaminhado suas a¢cdes metodoldgicas na prética, ou seja, se 0
seu discurso tem sido coerente com a prética.

No que tange a observacdo, esta pode revelar inesperados e
surpreendentes resultados, quando bem conduzida. Esses resultados possivelmente
ndo seriam contemplados com estudos que utilizassem técnicas diretivas
(RICHARDSON, 1999, p.82). Porém, € necessario que o pesquisador, ao optar pela
observacao, tenha trato especial no que se refere a conducdo da mesma, elencando
categorias a serem observadas, pois isso norteard o processo de observacdo e
posteriormente a analise dessas observacgoes.

De acordo com Damas e Ketele (1985), a observacdo € um
processo que requer um ato inteligente. Exige do observador uma percepc¢ao
apurada sobre o que o meio observado lhe oferece. O observador devera selecionar
um pequeno numero de informacdes pertinentes entre todas as informacdes
observadas. A funcdo imediata da observacao, segundo as autoras, € recolher as
informacdes sobre o objeto tomado em consideragcédo, de acordo com o objetivo do
observador. Estas deverdo ser codificadas, ou seja, a informacéo bruta selecionada
devera ser traduzida de acordo com um cédigo e posteriormente transmitida as
outras pessoas. Existem diversas maneiras de codificar tais informagdes, a maneira

a ser utilizada deve estar de acordo com o objetivo do observador.



74

Para as autoras, durante a realizacdo da pesquisa, a observacédo é
uma fase da investigacdo que possibilita uma familiarizacdo com uma situacéo ou
um fenémeno, possibilita, também, descrevé-lo e analisd-lo com o objetivo de se
tracar hipoteses coerentes com o0s conhecimentos anteriormente estabelecidos.
Num sentido mais restrito, a observacédo se limita apenas a codificar um resultado
advindo do ato de observar. No seu sentido mais amplo, a mesma podera ser
utilizada como meio para analisar e interpretar uma situacao ou um fato.

Neste trabalho procura-se realizar a observacdo com o objetivo de
analisarmos a atualizacdo do docente de Educacdo Fisica e verificarmos se esta
atualizacdo se encontra de acordo com 0s pressupostos tedricos apontados pelas
Diretrizes Curriculares do Estado do Parana. Munidos dessas observacdes foi
possivel tracarmos hipéteses com relagcdo a eficacia desse documento como
material de apoio ao trabalho do professor.

Escolhendo a observacdo, estavamos cientes de que o ato de
observar pode resultar também em algumas situacdes consideradas problemas,
como, por exemplo, as reacbes das pessoas a serem observadas. Estas podem
apresentar alteracbes em sua maneira habitual de proceder devido a presenca de
um observador. Como assinala Sherif & Sherif, 1964 (apud Damas e Ketele, 1985),
“(...) ainda que a presenca do observador seja aceita, os comportamentos dos
individuos ndo serdo nunca totalmente os mesmos” (p.28). Asseguramos estar
conscientes desse risco, porém compreendemos que mesmo que isso tenha
ocorrido a observacao ainda pode ser considerada um instrumento de grande valia a
conclusao dessa pesquisa.

Ao utilizar-se da estratégia de observacdo o que se deve ter em
mente e bem claro é a seguinte questdo: “Por que observar?”. E preciso estar ciente
do objetivo que se pretende alcancar por meio da observacdo. Ndo estando claro
para o pesquisador qual o papel da observagdo em sua pesquisa, a mesma podera
perder seu sentido. Para Damas e Ketele (1985), a observacdo pode ser utilizada
com cinco funcdes diferenciadas. Sdo elas: as funcbes descritivas, formativas,

avaliativas, heuristicas e de verificacao.
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Utilizamos para realizar a observacdo um instrumento elaborado
pelo grupo de trabalho do LaPEF?* (anexado ao final do trabalho), o qual nos aponta
algumas categorias, como meio facilitador para a andlise das observacdes; entre
essas categorias estao a iniciativa docente, a resposta discente, a iniciativa discente
e a resposta docente.

Como critérios para definir quais dos colaboradores seriam
observados adotamos 0s seguintes: professores que nao tivessem estagiarios nesse
periodo; que aceitassem ser observados e os que declarassem utilizar as Diretrizes
Curriculares ao elaborarem o planejamento anual e de suas aulas.

Ao determinarmos um numero reduzido de professores a serem
analisados por meio da entrevista e observacdo, como é o caso da pesquisa em
questdo, poderia haver questionamentos quanto a validade da pesquisa. Com
relacdo a isso embasaremos nossa escolha nas idéias de Hammersley e Atkinson,
1983 (apud RICHARDSON, 1999), que defende que “a aplicacdo de critérios
guantitativos de validade a dados qualitativos € inadequada”, afirmam, ainda, que “o
que importa é a qualidade das informac¢fes, ndo o niumero de entrevistados que
compartilha a informacéo” (p. 99).

Além disso, podemos utilizar também como justificativa a grande
dificuldade em encontrar professores que se dispusessem a colaborar com a
pesquisa. Foram feitas diversas tentativas de contato com os professores, utilizamos
para tal o recurso do telefone, visitas pessoais a algumas escolas e correspondéncia
eletrbnica, via e-mail. Muitos professores se recusaram a participar, ou chegaram a
marcar horario para entrevista e ndo compareceram, nao retornavam as ligacoes
nem os e-mails. Alguns aceitaram participar, porém ao verem as questfes da
entrevista decidiram n&o participar, sob a justificativa de que ndo possuiam
conhecimento sobre o0 assunto.

E importante ressaltar que entre os professores que se
enquadravam no perfil tracado para a pesquisa, apenas setenta e sete estariam de
acordo e, destes, somente cinqiienta e oito estdo na ativa no momento, os demais

estdo afastados da sala de aula. Dessa maneira, entendemos que o numero de

% O Grupo de Trabalho do Laboratério de Pesquisa em Educacéo Fisica - LaPEF/UEL pertence ao
Projeto Integrado Formagdo inicial e desenvolvimetno profissional continuo de professores de
Educacéo Fisica: integrando possibilidades de pesquisa, ensino e extensao
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professores que participaram da pesquisa, nove no total, foi o suficiente para que
pudéssemos chegar as nossas conclusdes e obter uma visédo geral da realidade.

No caso particular dessa pesquisa, procurou-se observar se houve a
oportunidade dos professores, da rede estadual de ensino, participarem da
elaboracdo das Diretrizes Curriculares do Ensino Médio, se foi possibilitado a estes
capacitacao para que pudessem compreender o documento e se este vem sendo
usado pelos professores, tanto no que tange a elaboracdo e sistematizacdo do
planejamento anual como na vivéncia pratica, ou seja, nas aulas de Educacéo
Fisica. Para essa etapa utilizaremos a definicdo de De Ketele, 1990 (apud Damas e
Ketele, 1985), que diz: “Observar € um processo que inclui a atencéo voluntaria e a
inteligéncia, orientado por um objeto terminal ou organizador e dirigido sobre um
objeto para dele recolher informacgdes” (p.11). Nesse caso, 0s observados serdo os
professores de Educacdo Fisica selecionados que se enquadram nos critérios
estipulados anteriormente.

No caso da entrevista, esta foi pensada pelo fato de possibilitar uma
situacao mais favoravel para a participacdo da pessoa envolvida na pesquisa, visto
que ocorre uma interacdo face a face com a outra pessoa, proporcionando uma
melhor condicdo para se entrar na mente, vida e definicdo dos individuos. Segundo
Richardson (1999), essa interacdo entre as pessoas é de fundamental importancia
em uma pesquisa qualitativa, e, além disso, ndo ocorre com a utilizagao e aplicagao
de questionarios.

Para as autoras Rosa e Arnoldi (2007), a escolha pela entrevista
deve ocorrer na situagdo em que o pesquisador precisa “valer-se de respostas mais
profundas para que os resultados da sua pesquisa sejam realmente atingidos de
forma fidedigna” (p.16), e mais, quando € uma situacdo em que somente 0s sujeitos
escolhidos, no caso conhecedores do tema em questdo, serdo capazes de emitir
opinides concretas a respeito do assunto pesquisado.

Por esses motivos, segundo as tedricas em questdo, a entrevista
seria mais que um simples didlogo. Uma discussédo orientada para um objetivo
definido, que por meio de um interrogatério levara o informante a discorrer sobre
temas especificos que resultara em dados que seréo utilizados na pesquisa.

Ainda de acordo com tais autoras, a entrevista é:
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Uma das técnicas de coleta de dados considerada como sendo uma
forma racional de conduta do pesquisador, previamente estabelecida,
para dirigir com eficacia um contetdo sistemético de conhecimentos,
de maneira mais completa possivel, com o minimo de esforco de
tempo (p.17).

Para Valles (2000, apud Rosa e Arnoldi, 2007), em relacdo as

demais técnicas de coleta de dados como o questionario, formularios, leitura

documentada e observacdo participativa, as entrevistas apresentam algumas

vantagens, tais como:

Possibilita uma grande riqueza de informacgdes, por serem
dotadas de estilo especialmente aberto, por se utilizarem
guestionamentos semi-estruturados;

Oferece ao entrevistador a oportunidade de esclarecimentos
junto aos segmentos momentaneos de perguntas e respostas, 0
que possibilita incluir roteiros nao-previstos;

Auxiliam na previsao de erros, por serem flexiveis, dirigidas e
econdmicas, prevéem antecipadamente os enfoques, hipoteses
e outras orientacbes Uteis para as reais circunstancias da
investigacdo, de acordo com a demanda do entrevistado. Isso
proporciona um tempo maior para preparacdo de outros
instrumentos  técnicos necessarios para a realizacéo,

satisfatoria, da entrevista.

E sabido, porém, que, como qualquer outro instrumento de coleta de

dados, a entrevista apresenta algumas limitacdes, as quais foram salientadas por

Rosa e Arnoldi (2007), e elencadas abaixo:

O fator tempo, tendo em vista que esta consome um tempo
maior de realizacao;

A informacéo se concretiza apenas por meio da relacdo entre
entrevistador e entrevistado, qualquer deslize entre ambos afeta
a validacao dos dados obtidos;

A confianca, para que os dados sejam validados € necessario

gue haja espontaneidade e confianca;
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e A observagdo, a entrevista tem como limitagdo a falta de
observacdo direta e participante dos grupos envolvidos na

pesquisa.

Para que a entrevista seja um instrumento valido de coleta de dados
€ necessario também que o entrevistador possua um vasto conhecimento do tema
analisado. Ele precisa estar preparado para o momento da entrevista para que nao
ocorram lacunas e falhas nos conhecimentos praticos e tedricos durante a
investigacdo. Para tanto, “(...) o entrevistador deve realizar uma pesquisa profunda,
adentrando os limites do conhecimento cientifico antes do inicio de qualquer
trabalho cientifico”, como nos adverte Rosa e Arnoldi (2007, p. 93).

Ao elaborarmos nosso roteiro de entrevista realizamos duas
entrevistas-piloto, com professores voluntarios que aceitaram colaborar com a
pesquisa. Esses professores foram entrevistados na propria escola em que atuam e
a entrevista com eles revelou que algumas questfes eram repetitivas, o que tornava
a entrevista cansativa e relativamente longa. Isso nos possibilitou refletir sobre a
necessidade de algumas alteragbes no documento. Optamos por diminuir a
quantidade de questbes para que a entrevista pudesse auxiliar de maneira mais
efetiva a coleta de dados.

A analise dos dados também é uma fase em que apresenta diversas
dificuldades. Entre elas esta a falta de caminhos prescritivos para leva-la a efeito, o
que podera oferecer o risco da mesma ser efetuada de maneira intuitiva e muito
rapida, sem que haja uma fundamentacéo tedrica adequada e sistematizada, como
alerta Rosa e Arnoldi (2007, p. 94).

Como as indagacdes com questbes fechadas sdo consideradas
inviaveis em uma pesquisa qualitativa, 0os questionamentos utilizados durante a
realizacdo da entrevista foram semi-estruturados, pois, segundo Rosa e Arnoldi
(2007), estes sao preparados antecipadamente e déo plena liberdade de resposta
aos entrevistados.

Com isso acreditamos terem sido feitas as escolhas corretas para
responder nosso questionamento inicial: “qual o entendimento dos professores do
ensino da Educacao Fisica no Ensino Médio, considerando os documentos oficiais

como perspectiva de analise?”.
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Para analisar as entrevistas utilizamos a categorizacdo que, no
entendimento de Franco (2005), significa: “ (...) uma operacdo de classificacdo de
elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciacdo seguida de um
reagrupamento baseado em analogias, a partir de critérios definidos” (p.57).
Optamos por organizar as categorias de maneira semantica, o que para Bardin,
1977 (apud Franco, 2005) significa “categorias tematicas”, ou seja, agrupamos na
mesma categoria 0s temas que julgamos como 0sS mais importantes dentro da
andlise e que, por apresentarem convergéncia, poderiam ser identificados na
mesma categoria. Essas categorias foram criadas a posteriori, por compreendermos
gue ao analisar os dados das entrevistas conseguiriamos definir melhor os temas
gue tinham convergéncia e que tinham maior representatividade dentro de nossa

anélise.

3.1 ANALISE DAS ENTREVISTAS

Como ja mencionamos anteriormente, utilizamos como instrumento
para coleta de dados uma entrevista semi-estruturada que, de acordo com
RICHARDSON (1989), apresenta a vantagem de se alcancar profundidade nos
assuntos discutidos. A entrevista foi aplicada no intuito de se obter informacbes
sobre a real participacdo dos professores, da rede Estadual de Educacdo, na
elaboracdo das Diretrizes Curriculares da Rede Publica de Educacdo Basica do
Estado do Parana. Procuramos detectar também se os professores possuiam
clareza quanto a proposta, se a utilizam como meio norteador de suas acfes em
sala de aula, se esta foi a base para a elaboracdo de seus planejamentos e, ao
mesmo tempo, procuramos saber a opinido dos entrevistados quanto a completude
desse documento.

Os temas abordados na entrevista foram:

- O conhecimento do Referencial Curricular, sobre as Diretrizes

Curriculares;

- Orientagcdo da organizacdo e desenvolvimento curricular pelas

Diretrizes;

- A utilizacdo das Diretrizes por parte do professor;
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- A concepcao de Educacédo Fisica apontada pelas Diretrizes;

- As sugestdes de conteudos para o Documento.

Analisaremos as entrevistas por temas em que destacaremos
algumas falas dos professores, que serao identificados pelas letras do alfabeto: A, B,
C, D, E, F, G, H, I; nas citacbes das falas manteremos fidelidade a fala dos
professores, sendo mantidos os desvios linguisticos.

No final de cada andlise apresentaremos as categorias identificadas
a posteriori, obtidas ap0s constantes idas e vindas no material de analise, 0 que nos
possibilitou identificar os tdpicos que julgamos serem 0s mais importantes e que
apresentavam convergéncias dentro de cada tema.

Como informagdes gerais, 0s professores entrevistados encontram-
se na faixa etéaria entre 36 e 54 anos de idade, todos possuem especializacéo, estédo
no quadro proprio do magistério (QPM) ha mais de dez anos e possuem vasta
experiéncia com Ensino Médio. Para cada tema havia questdes articuladoras, como

pode ser observado no roteiro da entrevista, anexado ao final do trabalho.

Tema: Conhecimento do Referencial curricular, sobre as Diretrizes

Curriculares:

Para auxiliar a analise subdividimos os temas em dois sub-temas:

1. 1. Nivel de conhecimento sobre as Diretrizes Curriculares do Parana.

As questdes relacionadas a este topico foram elaboradas no intuito
de averiguar o conhecimento que os professores entrevistados tinham sobre as
Diretrizes Curriculares do Parana. Para atingirmos tal objetivo, os professores foram
guestionados sobre o fato de conhecerem, ou ndo, o documento, assim como 0O
conhecimento dos mesmos acerca da teoria de ensino que foi escolhida, a
abordagem metodoldgica adotada pela mesma e o sistema de avaliacdo apontado
como sendo o mais apropriado, de acordo com a escolha pela abordagem historico-
critica.

De acordo com as respostas analisadas, todos os professores

afirmaram ter conhecimento sobre a existéncia das Diretrizes, porém a maior parte
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deles assumiu ndo possuir conhecimento aprofundado sobre as mesmas. Entre os
nove professores entrevistados, dois, aqui intitulados como “A” e “B”, afirmaram que
seus conhecimentos sobre a proposta eram insignificantes e que precisariam
estuda-la mais. Entre os demais, mesmo tendo afirmado conhecerem a proposta,
apenas dois deles demonstraram conhecimento significativo sobre a teoria de ensino
na qual esta pautada as Diretrizes Curriculares, assim como o encaminhamento
metodoldgico que o documento indica como referencial. Estes professores, que
serdo denominados como “C” e “D”, demonstraram ter compreendido realmente a
proposta das Diretrizes ao discursarem sobre a teoria de ensino, no caso a Teoria
Critica de Educacao; e sobre a abordagem historico-critica.

O professor “D” ao comentar sobre a abordagem metodoldgica
menciona que “(...) esta abordagem é a que o professor n&o esta habituado a
fazer, por ser mais trabalhosa, despertar discussdes, debates, provocacao,
para que o aluno reflita, busque (...)”. O professor, ao comentar esses aspectos,
do que seria uma aula pautada na abordagem histérico-critica, nos demonstra ter
certo esclarecimento sobre a mesma. No caso do professor “C”, esse afirma que
essa abordagem ja Ihe é bastante familiar e que ja utilizava seus pressupostos em
sua aula ha algum tempo. O mesmo, ao discursar sobre tal metodologia, afirma que:
“(...) € uma vivéncia que ja tenho de levar o aluno a compreender, usar 0s
conteudos sistematizados para compreender o meio, ser critico e participativo
(...)". Essa fala nos revela que esse professor possui um conhecimento relativo
sobre a abordagem histérico-critica. No entanto, apenas com essa fala ndo é
possivel afirmar com total seguranca que o professor conheca de maneira
satisfatoria tal abordagem, uma vez que ndo € apenas essa abordagem que permite
a formacé&o de um sujeito critico e participativo.

Ja o professor “B”, ao ser questionado sobre qual era a abordagem
metodoldgica indicada pelas Diretrizes, afirma ndo saber nomea-la, no entanto,
demonstra relativo conhecimento sobre ela fazendo a seguinte afirmacéo: “(...)
acredito que minhas aulas e minha postura tém bastante coisas em comum
com essa abordagem, pois procuro formar um aluno que seja critico e
autbnomo (...)”. No entanto, voltamos a afirmar: apenas essa afirmacdo nao
garante que o professor possua realmente conhecimento sobre a abordagem critica,
tendo em vista que hoje em dia frases como essas viraram quase “chavdes”, ou

modismo. A mesma afirmacédo pode ser feita sobre o relato do professor “A”, que
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também assume ndo conhecer qual a abordagem apresentada pelas Diretrizes,
porém, ao ser mencionada qual era o professor discursa sobre a mesma dizendo:
“em minhas aulas tedricas eu procuro fazer com que meu aluno participe, seja
critico (...)", no entanto afirma que esta longe do que seria o ideal, ou seja, que sua
postura ainda ndo condiz com todos os pressupostos referentes a abordagem
historico-critica.

Os professores “A” e “B” assumiram néo ter conhecimento sobre
qual é a abordagem metodolégica adotada pelas Diretrizes, tendo em vista o fato de
nao terem feito uma leitura do documento. Os professores “F’ e “G” ao serem
guestionados também ndo souberam responder a questdo. Por fim, o professor “I”,
que diz conhecer bem a proposta, demonstrou um pouco de inseguranca ao
comentar sobre a abordagem metodoldgica.

Ainda no intuito de investigar o conhecimento dos professores com
relacdo ao documento, foi questionado aos mesmos acerca do processo de
avaliacao indicado pelas Diretrizes. Foi unanime a resposta dos professores. Para
eles a avaliagdo ainda é um assunto sobre o qual tém muitas duavidas e
insegurancas, todos os professores reconheceram haver uma grande dificuldade ao
avaliar, tendo em vista o fato de reconhecerem que o processo de avaliacao ja ndo
condiz com os métodos utilizados anteriormente, quando a disciplina ensinava de
acordo com a perspectiva tecnicista. Nessa perspectiva se avaliava a performance
técnica, ou seja, a execucdo de gestos técnicos do aluno sobre determinados
esportes.

Somente dois dos professores disseram ainda utilizarem esse
método tecnicista de avaliacdo, ou seja, ainda avaliam a melhora da performance do
aluno no que tange aos fundamentos esportivos, mas admitem que também avaliam
outros quesitos, ndo se prendem unicamente a este aspecto; ou seja, consideram
também a participacdo do aluno, seu envolvimento nas aulas e utilizam-se de
instrumentos diversificados, como trabalhos em grupo, pesquisas, entre outros
métodos avaliativos. Entre estes dois, um participou da elaboracdo das Diretrizes
diretamente e admite ndo ser dessa maneira que o documento direciona os métodos
de avaliacdo, no entanto assume que seu vinculo com o tecnicismo ainda é muito
forte e que ndo consegue romper com esse plenamente. O outro professor néo

participou da elaboracao das Diretrizes e ndo tem conhecimento sobre a mesma.
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O professor “I” afirma que o documento fez com que compreendesse
a avaliacdo de maneira diferenciada ao afirmar que: “(...) antes avaliava mais a
evolucdo do exercicio, da prética, hoje ndo, avalio o aluno como um todo,
desde a vida dele, se ele esta feliz, se ndo esta, o que quer da vida, quais seus
objetivos (...)". Ao questionar o professor sobre como ele avaliava a compreensao
do aluno sobre o conteudo ensinado, o mesmo afirma que avalia da seguinte
maneira: “(...) mais por observacao, se ele criou, se atingiu o objetivo tragcado
no trabalho, se cumpriu com todas as etapas do trabalho. Uma avaliacdo
diaria, um acompanhamento (...)". Este professor demonstra ter claro que avaliar
gestos técnicos dos alunos ndo condiz mais com a proposta atual da disciplina, no
entanto ndo conseguiu deixar claro como avalia realmente o conhecimento adquirido
e assimilado pelo aluno.

O professor “C”, ao comentar sobre a avaliacdo, menciona que o
proposto pelas Diretrizes ndo € algo novo, ou seja, ja era indicada anteriormente
essa maneira de avaliar o aluno nos documentos oficiais redigidos anteriormente;
maneira essa que foge aos resquicios tecnicistas. Este afirma que: “(...) nao
existem mudancas, existe sim uma preocupacdo em se melhorar o sistema de
avaliacdo, de se tratar o aluno como um todo, avaliar o aluno na sua
individualidade, porém essa € uma preocupacdo que ja existia nas outras
propostas, ndo é algo novo, mesmo havendo avancos (...)”. Dessa maneira, 0
professor afirma acreditar que existe um avanco na proposta atual, mas também
deixa claro ser conhecedor das propostas anteriores.

Outro professor que corrobora com a idéia de que nao ocorreram
grandes mudancas, no que se refere aos documentos anteriores, é o professor “D”,
que confirma isso nesta fala: “(...) que eu saiba ndo houve grandes diferencas. O
que as diretrizes dizem € que a avaliacdo ndo deve ser induzida ao erro, deve-
se aproveitar melhor o que o aluno traz, uma avaliagdo mais leve, ndo tao
traumatica, em que a participacdo também € contada, ndo ha preocupacédo com
o rendimento padrdo, ndo se considera mais tao importante a questao técnica,
a execugdo dos gestos motores, e sim o desenvolvimento dos alunos, seu
envolvimento, sua participacdo... porém, isso nao difere do que os Parametros
Curriculares Nacionais ja sugeriam (..)". Esse professor demonstra ter
compreendido a proposta e possuir também um conhecimento acerca dos demais

documentos oficiais que norteiam o ensino da disciplina.
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Os demais professores assumiram nao ter conhecimento suficiente
sobre o que as Diretrizes apontam sobre a questdo da avaliacdo. Mencionaram que
tém avaliado os alunos mais pela participagdo deles nas aulas, por meio de
pesquisas em grupo, trabalhos em que utilizam o livro didatico como fonte de
referéncia e até mesmo, por meio da auto-avaliacao.

As Diretrizes Curriculares orientam que a avaliagdo deve ocorrer de
maneira que esteja a servico da aprendizagem de todos os alunos, de maneira que
“(...) permeie o conjunto das acfes pedagdgicas e nao seja um elemento externo a
esse processo” (PARANA, 2006, p. 46). Afirma, ainda, que a avaliacdo deve estar
vinculada ao projeto politico pedagogico da escola, que tenha critérios estabelecidos
de maneira clara, procurando primar pela qualidade de ensino. Deve observar o
progresso do aluno durante o ano letivo, por meio de uma avaliacdo diagndstica e
formativa, num processo continuo, permanente e cumulativo.

O documento ndo esclarece muito bem quais os instrumentos de
avaliacdo possiveis de utilizagdo. Na verdade, € deixado um espa¢co minimo para o
esclarecimento sobre a avaliagdo, sendo assim acreditamos que n&do permite uma
boa compreensao por parte dos professores. Como a avaliacdo é um dos temas que
mais preocupa os professores, justamente pela falta de clareza sobre como avaliar o
aluno de maneira a considera-la como um todo - ou seja, diferente dos métodos
anteriores que se avaliava de maneira fragmentada e por habilidade fisica -
acreditamos que deveria ser dado um enfoque maior e mais detalhado a esse
tépico, consideramos o documento falho nesse aspecto.

Verificamos, com essas questdes, que 0 conhecimento dos
professores com relacao as Diretrizes, na sua maioria, ainda ndo € o suficiente para
que eles compreendam com clareza 0 que a mesma propde enquanto abordagem
metodoldgica e processo de avaliagdo dos conhecimentos ensinados. Existe uma
fala comum entre os professores, que é o fato dos mesmos reconhecerem a
importancia do documento e a necessidade de estuda-lo com mais profundidade.
Nenhum dos professores afirmou que ndo conhece o documento pelo motivo de nao
aceita-lo, ou algo semelhante, mas assumiram que talvez tenha faltado um pouco
mais de interesse pessoal e oportunidades para que pudessem compreendé-lo
melhor.

Podemos concluir que essa constatacdo € algo bastante sério.

Como acreditar que as Diretrizes Curriculares foram elaboradas em conjunto com os
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professores se esses, ha sua maioria, ndo conhecem o documento? E o mais grave,
como € possivel o professor ensinar em uma rede de ensino sem ao menos
conhecer a proposta pedagdgica dessa rede? Mais um questionamento pode ser
feito. Serd que realmente houve a preocupacdo em possibilitar uma capacitacdo
efetiva para esses professores? Como se vé, finalizamos essa etapa da discussao

com muitos questionamentos ainda.

2. Grau de envolvimento com o processo de elaboracdo das Diretrizes

Curriculares do Parané.

Precisavamos entender como foi o envolvimento dos professores
durante o processo de elaboracdo das Diretrizes, para tanto, as questdes
relacionadas a este tOpico se direcionaram a participagcdo dos professores nos
cursos oferecidos pela Secretaria Estadual de Educac¢éo (SEED) em Faxinal do Céu,
reunibes realizadas, também pela SEED, em Curitiba, semanas pedagdgicas
realizadas nas escolas, grupos de estudos organizados pelos Nucleos Regionais de
Educacao, assim como seminarios promovidos pelos mesmos.

Inicialmente, gostariamos de salientar um pouco da realidade das
escolas estaduais. Ao ofertar os cursos de capacitacédo realizados em Faxinal do
Céu, espaco considerado e intitulado como “faculdade do professor”, as escolas
recebem orientacbes para que enviem apenas um professor representante. Os
critérios estipulados pela pesquisadora e pelo orientador da pesquisa para tal
escolha sao: disponibilidade do professor e tempo de servigco prestado a escola, ou
seja, o “professor mais velho de casa”. Portanto ndo ha a possibilidade de todos os
professores participarem ao mesmo tempo dos cursos ofertados. Normalmente
sugere-se gue o professor que teve a oportunidade de participar compartilhe com os
colegas os saberes apreendidos nos cursos. O que de fato, muitas vezes acaba nao
ocorrendo. Entre os motivos para tal falha esta o fato de que, normalmente, os
professores trabalham em periodos diferenciados, tendo pouca, ou quase nenhuma,
possibilidade de se encontrarem para conversar e realizar essa troca de saberes.

Outro ponto importante a ser ressaltado € que durante as semanas
pedagogicas, que ocorrem em periodo integral, também existe uma dificuldade, por

parte dos professores, de se reunirem. Isso, geralmente ocorre pelo motivo de que
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muitos professores ndo trabalham exclusivamente para o Estado. Existem o0s
professores que possuem outros vinculos, como a rede municipal, a rede particular
de ensino, ou mesmo outros tipos de empregos, desvinculados da escola. Dessa
maneira, muitos professores acabam ndo participando na integra das reunides
pedagogicas.

E importante que isso seja esclarecido para que se compreenda que
existe sim, por parte de alguns professores, o desinteresse na participagcdo das
capacitacdes; além disso, muitos ao chegarem ao topo maximo de elevacao
oferecido pelo plano de carreira, ndo se comprometem com as capacitagées por ndo
precisarem mais delas para elevar seus salarios. No entanto, existem também outras
situagbes que explicam o fato de alguns dos professores entrevistados afirmarem
nao terem tido a oportunidade de ter participado mais efetivamente da elaboragao
das Diretrizes Curriculares.

Podemos afirmar esse fato utilizando para tal a fala do professor “A”,
gue ao responder sobre o0 seu envolvimento na elaboragédo das Diretrizes mencionou
0 seguinte: “(...) ndo me envolvi na elaboracao das Diretrizes porque néo tive a
oportunidade de participar das reunides, na minha escola apenas um
professor de Educacdo Fisica foi convidado para participar das reunides
promovidas pelo Nucleo e pela SEED e este professor ndo nos passava nada
do que era discutido l4 (...)", o professor menciona ainda que, mesmo durante as
semanas pedagogicas que ocorreram nas escolas no inicio e meio do ano, nao se
discutiu muito sobre as Diretrizes. Diz ainda que a mesma teve contato com o
documento apenas no momento de elaborar o Planejamento Anual, visto que neste
momento todos os professores de Educacao Fisica da escola se reuniram, inclusive
o professor que participou das reunides e esse levou o documento como referéncia.

O professor “B” confirma a dificuldade encontrada pelos profissionais
gue possuem outros vinculos empregaticios além do Estado. Este afirma que nao
participou das reunides de capacitacdo, nem das semanas pedagodgicas na escola
por dois motivos: primeiramente porque tinha um compromisso com seu outro
emprego e ndo poderia se ausentar para participar das reunides, ja que ndo se
enguadravam no seu horario de trabalho previsto na escola. Além disso, ele admite
gue nao se interessou muito em participar, pois ndo tinha o interesse nas horas que

seriam certificadas, pelo fato de ja ter atingido o ultimo nivel de progressao.
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Compreendemos que o fator motivacdo para o professor participar
das capacitacdes ndo deveria ser exclusivamente a certificacdo para progressao
salarial. No entanto, os professores que se enquadram nesse perfil acrescentam que
essas capacitacfes sao excessivamente repetitivas, cansativas e que oferecem
muito pouco a realidade deles. Outro fato citado por eles, e que € bastante
preocupante, é o de que varias vezes as informacfdes ndo chegaram a eles, ou seja,

nao eram comunicados da realiza¢ao das reunides.

No decorrer da elaboracdo das Diretrizes Curriculares foram
realizadas reunides, promovidas pela SEED, em Curitiba. Entre os professores
entrevistados apenas trés tiveram a oportunidade de participarem dessas reunides.
Ao questionar esses professores se eles conheciam os critérios adotados para a
escolha de quais professores deveriam ou nao participar das reunides, o professor
“E” menciona que cabia ao representante do Nucleo Regional de Educacéo
selecionar e convidar esses professores. Os outros dois professores que
participaram disseram desconhecer quais os critérios adotados. O relato que fizeram
€ que poucos professores participaram dessas reunibes, em torno de sete
professores por Nucleo apenas.

Segundo os professores, houve uma preocupagdo por parte dos
mesmos em repassar aos demais o que haviam discutido nesses encontros. Porém
eles apontam que a principal dificuldade para que o repasse se realizasse era a falta
de tempo para se reunirem com professores com carga horaria de trabalho em
periodo contrario ao deles. Mesmo 0s que estavam no mesmo horario nem sempre
conseguiam um tempo entre as aulas e tarefas rotineiras para se reunirem e
discutirem tais questdes.

Entre os nove entrevistados, seis deles participaram das semanas
pedagogicas que ocorreram nas escolas, entretanto todos afirmaram que nao se
sentem, efetivamente, colaboradores no processo de elaboracdo do documento. O

professor “D” relata da seguinte forma: “(...) ndo acho que minha participagcéo
tenha sido efetiva, pois nenhuma de minhas sugestbes de mudancas
apareceram nas Diretrizes (...)". Esse professor confirmou sua participacdo nas
semanas pedagdgicas que aconteceram nas escolas, porém, declara nao ter tido a

oportunidade de patrticipar dos cursos que ocorreram em Faxinal do Céu.
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Um outro caso é o do professor “C”, ele diz que mesmo tendo
participado das reuniées em Curitiba ndo considera que houve uma participacao
efetiva na elaboracéo das Diretrizes: “(...) esta proposta ja veio pronta e imposta
de cima e muito pouco se mudou, mesmo os professores dando sugestdes,
pouca coisa mudou, as sugestdes na verdade néao foram aceitas (...)". Esse fato
é reafirmado na fala do professor “E” que também esteve nas reunifes em Curitiba e
gue teve a mesma impressao, que as sugestdes feitas pelos professores ndo eram
acatadas. Ele acredita ter sido a participagdo dos professores uma “pseudo-
participacao”.

Os professores foram unanimes ao afirmarem que tiveram pouco
tempo para discutirem e estudarem as Diretrizes, visto que as semanas pedagogicas
ndo se destinavam exclusivamente a isso. Julgam que para uma maior
compreensao da mesma deveriam ter destinado mais tempo para discussoes, para
o estudo acerca da abordagem metodologica utilizada, até pelo fato de a maioria dos
professores néo ter tido em sua formacéo académica o contato com tal abordagem.
A maior parte desses professores se formou no periodo que a Educacao Fisica era
voltada para a descoberta e promocdo de novos talentos esportivos, ou seja,
tecnicista. Nao havia nesse periodo uma preocupacdo tdo grande com o
conhecimento das teorias de ensino, a preocupac¢édo maior era com o fazer, com o
desempenho fisico.

Ao relatarem tal fato, foi-lhes questionado se os grupos de estudos
promovidos pelo Nucleo Regional de Educacdo ndo haviam dado conta de um maior
esclarecimento sobre as Diretrizes. A maioria deles relatou n&o ter participado e 0s
que participaram ndo compareceram em todas as reunibes. Entre 0s motivos
apresentados esta o problema do dia, que foi considerado impréprio®®; o fato das
discussbes ndo acrescentarem muita coisa®®, tendo em vista que eram apenas
professores da rede estadual que participavam; sentiram a necessidade de haver
com eles um professor universitario que pudesse conduzir melhor as discussées e
que tivesse maior conhecimento que eles. Um outro fator citado foi, novamente, o

fato de ndo precisarem de certificacdo para elevacao salarial.

2 As reunides dos Grupos de Estudos aconteciam aos sabados, no periodo da manha e tinham duragéo de cerca
de quatro horas.

26 Nas reunides os professores liam juntos os textos que recebiam do Nicleo Regional de Educagéo, vindos da
SEED, eles discutiam e depois enviavam os relatorios ao nucleo.
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Ficou claro, portanto, na fala dos professores, que 0s cursos de
capacitacao foram falhos, que ndo deram conta de realmente preparar o professor
para ensinar sob a 6tica da proposta das Diretrizes. Quando questionados sobre de
gquem seria a responsabilidade pela falha no conhecimento das Diretrizes, 0s
professores assumiram que, em grande parte, deles proprios, que poderiam ter se
envolvido mais, porém, alegam que o governo também falhou e que este deveria ter
criado estratégias diferenciadas para que a implantacdo da proposta realmente
acontecesse de maneira satisfatoria.

Algumas sugestdes, dadas pelos professores para a melhora dessa
situacao, seriam, além da jA mencionada participacdo dos professores universitarios
nas reunides, que o horario fosse mais adequado para esses grupos de estudos,
maior flexibilidade com relacdo a escolha do dia e horario para a participacao dos
mesmos; sugeriram ainda que houvesse um acompanhamento mais “de perto” nas
escolas, com a presenca de pessoas que pudessem direcionar o trabalho dos
professores e prestar-lhes uma assessoria. Importante também, conhecer e
acompanhar a realidade das escolas destes professores, ficando assim cientes das
limitacGes fisicas e estruturais das escolas, entre outros fatores que tornam, para
muitos professores, a proposta algo quase inviavel de se colocar em pratica.

No quadro abaixo estdo representados em valores numéricos 0s
resultados das analises sobre o topico. Representaremos quantos professores, dos
nove entrevistados, tiveram a oportunidade de participar dos cursos de capacitacao
oferecidos pelo Estado para a elaboracdo das Diretrizes, assim como quantos
demonstraram ter conhecimento suficiente sobre as Diretrizes e quantos

demonstraram nao conhecer o documento o suficiente.
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Categorias Participou N&o participou
Participacdo nos Cursos ofertados em | 3 6

Curitiba

Participacdo nos Cursos de Capacitacdo | 1 8

promovidos pela SEED

Participacéo nas Semanas | 6 3

Pedagogicas, promovidas pela SEED e
Nucleo Regional de Educacéo.

Participacdo nos Grupos de Estudos | 1 8
promovidos pela SEED e Nucleo
Regional de Educacao.

Categorias Conhece N&o conhece
Conhecimento geral sobre o documento | 7 2
Teoria de Ensino utilizada 2 7
Abordagem Metodoldgica sugerida 2 7
Processo de Avaliacdo 2 7

Quadro 3 — Participacao dos professores na elaboracéo das Diretrizes Curriculares
e 0 conhecimento dos mesmos sobre a proposta:

TEMA . Orientacdo da organizacdo e desenvolvimento curricular pelas

Diretrizes;

Para auxiliar a analise subdividimos os temas em dois sub-temas:

1. Utilizou as Diretrizes como fonte de referéncia para elaboracao do

Planejamento Anual.

Acreditamos ser necessario compreender se o esfor¢co de elaborar
uma nova Diretriz, que norteie 0 ensino dos professores da rede estadual do Parana
surtiria efeito, na pratica dos professores. Se os professores realmente vém se
apoiando nos pressupostos das Diretrizes, ao elaborarem seus planejamentos. A
intencdo era descobrir se, como ja aconteceu com outros documentos, este seria
mais um a ser elaborado e pouco viabilizado na pratica cotidiana dos professores.

Uma pesquisa realizada por Palma (2001) relata a trajetéria da
construgdo do Curriculo do Parana, que teve inicio no ano de 1987 e foi finalizada
em 1990, com a publicacdo do Curriculo Basico do Parana. Nesta pesquisa o autor
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pbde comprovar que ocorreram esforcos semelhantes para que os professores
participassem do processo de elaboracédo do curriculo. Tiveram direcionamento para
gue pudessem conhecer o documento e sua proposta, isso foi possibilitado por meio
de assessoria de intelectuais das universidades paranaenses e também de outros
estados. Em sua pesquisa 0 autor conclui que os professores, mesmo tendo
participado dos cursos de capacitagcdo promovidos pela Secretaria de Educacéo,
nao possuiam conhecimento satisfatério sobre a proposta. Dessa maneira podemos
nos questionar: Como utilizar um documento o qual ndo se compreende? Foi 0 que
ocorreu com o Curriculo Basico, que por falta de compreenséo e esforco maior dos
professores e inclusive da Secretaria de Educacdo passou a ser apenas mais um
documento nas gavetas e armarios das escolas.

No nosso caso, entre os professores entrevistados, apenas dois
afirmaram néo ter se utilizado das Diretrizes ao elaborarem seus planejamentos. Um
desses professores, o que denominamos de “B”, disse ndo ter usado por dois
motivos: em primeiro lugar seria por ndo ter conhecimento sobre a proposta e em
segundo, porque acredita que a maneira como vem trabalhando e ensinando ja ha
algum tempo é a ideal, pois, tem atingido seus objetivos. O mesmo ainda afirma:
“(...) desenvolvi uma metodologia prépria, em que acredito e que tem dado
certo, pois foco o0 meu ensino mais no aspecto social emocional (...)"; este
professor acredita no que faz e defende seu método por acreditar nele. Nem por isso
negligenciou sua falha. Ele diz que tem consciéncia de que deveria conhecer mais
as Diretrizes, mas que ndo pretende modificar seu modo de ensinar e nem deixar de
acreditar que o que faz é correto. O professor sustenta que o retorno dos alunos é
muito grande e isso o0 faz acreditar tanto na sua proposta. O fato de existir um
retorno positivo € o que o mantém motivado.

A justificativa apresentada pelo professor “F’ por nao utilizar as
Diretrizes € bem parecida com a do professor “B”: falta de conhecimento sobre a
proposta das Diretrizes e também o fato de ao longo de sua experiéncia pessoal ter
desenvolvido um planejamento pessoal. Segundo esse professor, conforme mudam
0s governantes, mudam-se as propostas também, por isso resolveu desenvolver sua
prépria proposta. Desde entdo tem ensinado da maneira que julga ser a correta e
ndo o que os documentos apontam como ideal. Isso nos parece algo bastante
perigoso, tendo em vista que esse professor ensina em uma rede de ensino, ou seja,

existe um coletivo de professores nessa rede, um conjunto de estabelecimentos de
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ensino, alunos que podem alterar o local onde estudam a qualquer momento. Como
fica a idéia do coletivo, da rede de ensino? E esse aluno que muda de escola, como
assegurar o aprendizado de todo o conteudo relativo a disciplina se ndo existe uma
organizagdo quanto as propostas curriculares entre as escolas? Estas reflexdes,
sobre as coletividades, parecem nao estar claras na cabeca desses professores.

Os demais professores entrevistados afirmam ter utilizado as
Diretrizes como fonte para elaborarem o planejamento anual, no entanto o que se
pbde perceber, pelo relato dos mesmos, € que a preocupacao maior ainda esta na
questdo da escolha de contetidos. E o que podemos notar na fala do professor “D”,
em que 0 mesmo assegura que usou um método inverso. Ele procurou adequar seu
planejamento anterior a proposta das Diretrizes, j& que existe muita semelhanca
entre os conteudos propostos pela Diretriz e os que vinha propondo. No entanto ao
questiona-lo sobre os demais componentes das Diretrizes, como a abordagem
metodoldgica, processo de avaliacdo e teoria de ensino, o professor afirmou que
tudo isso também é muito proximo ao que vinha fazendo anteriormente, que tinha
certa familiaridade com a proposta e que, portanto, seu planejamento ndo se
diferenciava tanto da proposta das Diretrizes.

O professor “A” nos informou que ao elaborar o planejamento anual
todos os professores de Educacéo Fisica se reuniram e que o professor que teve a
oportunidade de participar das reunides e elaboracéo das Diretrizes apresentou-lhes
o documento em questdo, até entdo desconhecido pelos demais. Afirma que
utilizaram o documento como referéncia para elaborarem o planejamento, mas que,
por mais que eles tivessem a preocupacao de adequar a proposta a realidade dos
mesmos, nao foi possivel viabilizar o planejamento na pratica.

Para que se compreenda o motivo pelo qual o professor se refere a
necessidade de adequar a proposta das Diretrizes a realidade deles apresentaremos
o exemplo apontado pelo professor sobre a escola em que leciona: a escola possui
apenas uma quadra, que recentemente foi coberta e reformada; essa quadra é
utilizada por trés professores no mesmo momento, consequentemente, trés turmas
de aproximadamente trinta e cinco alunos cada uma ocupam 0 mMesmo espaco
simultaneamente. Os professores dispdem apenas de cinco bolas para ministrarem
as aulas; para isso se organizam fazendo um rodizio. Na quadra é feita uma
adaptacéo, eles a dividem em trés espacos: um mini-quadra de vdlei, uma mini-

quadra de basquete e uma mini-quadra de futsal. Os alunos sao divididos em grupo
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e a cada momento da aula fazem um rodizio entre as quadras. Os que nao
conseguem espaco has mini-quadras se posicionam nas laterais e “brincam com a
bola de vdlei”, enquanto aguardam sua vez. O professor descreve as aulas como
“(..) uma bagunca organizada (...)”. Ele assegura que este problema ja foi
mencionado varias vezes em reunifes realizadas com a equipe pedagogica da
escola, mas que nada foi feito para que tal realidade fosse modificada. Outro fator
agravante, segundo o professor, é o fato de que a escola esta localizada em uma
regido de periferia, onde os moradores tém um nivel econdmico baixo. A quadra
seria 0 Unico local de lazer daqueles alunos. A vontade e a motivacdo dos alunos em
participarem das aulas sdo muito grandes, aumentando a ansiedade por aulas
praticas e dificultando a realizacdo de aulas na sala de aula, as classificadas por
alunos e professores como “aulas teéricas”.

Por conta disso tudo, o professor desabafa sua frustracdo em tentar
elaborar aulas diferentes, que fujam ao modelo esportivo. Ele ndo consegue
vislumbrar outra maneira de ministrar a aula que néo seja da maneira descrita. O
professor declara ser esta “(...) uma situacdo horrivel e bastante complicada,
existe uma pressao muito grande quando vou ministrar minha aula na sala de
aula, os alunos até ficam presentes, mas dizer que participam, ndo posso
afirmar (...)”. Além disso, segundo o professor, existem outros problemas
relacionados ao uso de drogas no bairro, o que torna o local um pouco perigoso,
tanto para os alunos como para os professores. Frente ao que foi exposto, podemos
compreender o que o professor quer dizer quanto a adaptar as Diretrizes a sua
realidade.

No que se refere ao professor “C”, esse confirmou ter utilizado as
Diretrizes como fonte para seu planejamento, tanto com relacdo a escolha e
sistematizacdo dos conteddos a serem ensinados quanto a abordagem
metodoldgica e processo de avaliacdo preconizado pelo documento. O mesmo
afirma que ao utilizar-se das Diretrizes ndo deixou de lado a sua experiéncia
pessoal, mas conseguiu “adequar’ essa proposta ao que ja trabalhava
anteriormente. Menciona, ainda, ter facilidade para ensinar de acordo com 0s
pressupostos das Diretrizes.

O professor “I” relata que baseou seu planejamento totalmente nos
pressupostos das Diretrizes, no entanto notamos certo equivoco na fala do

professor. Ele afirma que seu planejamento foi elaborado todo privilegiando os
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projetos e que foi dessa maneira que compreendeu a proposta das Diretrizes.
Contudo, ao analisarmos sua proposta nao fica evidente o que o professor afirma,
tendo em vista que momento algum as Diretrizes apontam como encaminhamento
metodoldgico o ensino feito por meio de projetos. Segundo a fala do professor, as
Diretrizes € “toda feita em cima de festivais” e que, por conta disso, elaborou seu
planejamento todo baseado em projetos e seminarios, como festival de danca,
festival sobre a cultura afro-brasileira, entre outros exemplos.

O professor “E” relata que utilizou as Diretrizes, mas que ndo consegue
viabilizar tudo o que esta na sua proposta. Relaciona isso a sua
formacdo extremamente tecnicista, 0 que, segundo 0 mesmo,
dificulta uma mudanca de postura. Seu ensino ainda € bastante
ligado aos pressupostos daquela metodologia como uma grande
preocupacao no que se refere ao desenvolvimento motor dos alunos,
o aprendizado dos gestos técnicos dos esportes, entre outros
principios que estdo mais proximos da abordagem tecnicista e ndo da
concepcao historico-critica, linha de pensamento proposta pelas
Diretrizes. De acordo com ele, ndo é possivel executar a proposta ja
gue a mesma pressupde a necessidade de “aulas teoricas” e isso é
muito complicado, pois os alunos nédo querem saber desse tipo de
aula, ndo se interessam por outros tipos de conhecimentos que néo
sejam os relacionados ao esporte.

Podemos concluir com isso que, embora a maioria dos professores
afirme ter utilizado as Diretrizes para a elaboracdo de seus planejamentos, na
pratica, ainda falta muito para se poder afirmar que os planejamentos tém sido
elaborados de acordo com o0 que se preconiza no documento. Arriscamo-nos a
ponderar que, no papel tudo parece se enquadrar, mas, na pratica ainda existe uma
enorme lacuna a ser completada, em outras palavras, ha uma distancia imensa
entre o que esta escrito e o que esta sendo realizado. Entretanto vale ter em mente
que o tempo para viabilizacdo da proposta ainda € muito curto, bastante recente.
Embora tenham sido trés anos de elaboracdo e construcdo das Diretrizes, sua
versao preliminar somente chegou as escolas em janeiro de 2007. Nao houve,
portanto, tempo suficiente para que os professores organizassem completamente
seus planejamentos de maneira a aplica-la totalmente. Acreditamos que toda

proposta nova leva um tempo para se concretizar e que, nesse caso, a capacitacdo
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permanente para que os professores assimilem, avaliem, compreendam a proposta

€ muito importante.

2. Dificuldades encontradas para viabilizar a proposta das Diretrizes:

Como mencionamos anteriormente, toda proposta nova demanda de
tempo para ser implantada, além disso, sabemos que existem diversos fatores que,
muitas vezes, dificultam a sua concretizagdo. Com as Diretrizes Curriculares nao
poderia ser diferente. Pensando dessa maneira, para que pudéssemos compreender
também o lado do professor, investigamos quais as dificuldades detectadas pelos
mesmos para se adequarem a proposta do documento.

Entre as questdes dirigidas aos professores estava a da capacitacéo
para compreenderem a proposta. Entre todos os entrevistados a resposta foi a
mesma, 0s professores afirmam ndo se sentirem capacitados o suficiente. Ao
guestiona-los sobre o motivo pelo qual se sentiam assim o0s professores
responderam que a compreensdao acerca da proposta ainda era insuficiente,
insatisfatoria e que isso os fazia acreditar ndo estar suficientemente capacitados
sobre a proposta.

O professor “D”, com relacdo a essa questéo, inicia sua fala dizendo
ndo ter encontrado dificuldade alguma, porém, logo depois volta atrds em sua
resposta e justifica-se. Em seu depoimento o0 mesmo ele relata afirmando: “(...) ndo
tive dificuldade, pois ja trabalhava com essa metodologia, sinto que agora
consigo “amarrar” mais minha maneira de trabalhar de acordo com essa teoria
(...)”. No entanto, o professor admite ter tido algumas dificuldades sim,
especialmente no que diz respeito ao conhecimento do mesmo com relacdo a
determinados conteudos sugeridos pelas Diretrizes, o espaco fisico inadequado nas
escolas e a falta de materiais didaticos seriam outros fatores que dificultariam a
implantacéo da proposta por completo.

Quanto o professor “I”, ele também afirma ter dificuldade para atingir
0S objetivos propostos pelo documento, em seu relato diz: “(...) tenho dificuldades
para atingir os objetivos, de como dar conta sem que os alunos nao figuem
sem aula pratica, além disso, como as Diretrizes € toda organizada em cima de
festivais, fico na duvida se devo me envolver mais no momento de preparacao

dos seminéarios e festivais, feitos pelos alunos”. Vale relembrar que o
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entendimento sobre propostas de festivais € pessoal, ou seja, o professor fez essa
interpretacdo de maneira pessoal, as Diretrizes ndo deixam isso explicito hora
nenhuma.

No caso do professor “C”, que também diz ter dificuldades em
viabilizar a proposta das Diretrizes, a dificuldade esta mais relacionada as
estratégias de ensino. Pelo fato de compreender que, para que 0s conteddos sejam
ensinados de maneira satisfatéria, seria importante, além das aulas praticas, aulas
tedricas. O professor alega que os alunos néo se interessam por esse tipo de aula, o
que dificulta bastante a discussao sobre determinados conteddos que necessitam de
uma reflexdo maior.

O professor “E” diz que sua maior dificuldade estd em mudar seu
paradigma com relacdo ao papel da Educacgéo Fisica na escola. Devido ao fato de
sua formacao inicial e sua especializacao terem sido voltadas para ao tecnicismo e
rendimento esportivo, o professor se sente incapaz de romper com isso. Ele
compreende que a proposta das Diretrizes esta justamente pautada na concepgao
de que as aulas de Educacgdo Fisica ndo devem mais priorizar o Esporte nem a
aquisicao de melhoras no que diz respeito ao rendimento técnico dos alunos em
relacdo a pratica esportiva. Por conta disso, o professor assume ter uma grande
dificuldade de modificar sua postura e adequar seu modo de ensinar a proposta do
documento.

Outra dificuldade apontada pelo professor “H” é a pressao exercida
pela escola para a entrega do planejamento. O mesmo alega que o tempo para se
preparar tal documento € muito curto, o que impossibilita uma analise mais criteriosa
da proposta e a adequacdo de seu planejamento a Diretriz. Admite também ter
dificuldade de compreenséo sobre o documento e que Ihe falta conhecimento sobre
determinados contetdos que compdem as Diretrizes.

No que diz respeito aos contetudos propostos pelas Diretrizes, todos
os professores que indicaram essa dificuldade relatam que o fato esta relacionado a
dois conteudos em especial: a luta e a danca. Todos, sem excecao, afirmaram nao
possuir conhecimento satisfatorio sobre lutas. Sdo unanimes também em dizer que
nao sao favoraveis ao ensino de tal conhecimento nas escolas. Os motivos que
alegaram para tal recusa sao: a questado da violéncia, os professores consideram
que a presenca das lutas nas aulas poderia favorecer o aumento de violéncia, tendo

em vista que muitos dos alunos poderiam ndo entender a proposta; concordam



97

também que o espaco fisico e os materiais didaticos dos quais dispdem as escolas
ndo favorecem o ensino dessa modalidade esportiva e, 0 mais importante, 0s
professores reconhecem nao possuir informacédo suficiente para ensinar tal
contetdo, segundo os mesmos, falta-lhes conhecimento para a realizacdo dessa
proposta.

A visdo dos professores, com relacdo a esse conteudo, esta ainda
muito ligada a questédo da vivéncia pratica, dos gestos motores apenas. Talvez se
pudessem visualizar o conteddo como mais uma das manifestacdes culturais que
envolvem o movimentar humano, poderiam vislumbrar outras maneiras de ensinar
as lutas.

Com relacdo a danga os problemas ndo sdo muito diferentes, os
professores também acreditam faltar-lhes conhecimento suficiente para ensinar tal
conteudo. Para os professores do sexo masculino essa dificuldade € ainda maior,
até mesmo pela questdo cultural e “falta de jeito”, afirmaram alguns deles. Alegam
também nado haver interesse, por parte dos alunos, pelas aulas de danga, 0 que
provoca falta de motivacdo dos professores em ministrar esse tipo de aula. A
questdo da infra-estrutura € mais uma das dificuldades apresentadas pelos
professores, que declaram ser a quadra um espaco inadequado para tal prética.

O fator da infra-estrutura e do material didatico aparece como uma
das maiores dificuldades em viabilizar a proposta das Diretrizes. Algumas dessas
dificuldades ja foram citadas anteriormente. Os professores alegam que as
condicbes de trabalho ainda ndo sao as ideais, embora admitam que ja ocorreram
melhoras, entretanto todos concordam que ainda sdo necessarias melhorias
especialmente no que tange ao espaco fisico e aos materiais didaticos.

Sobre tais aspectos, outras pesquisas revelam que a inadequacéo é
prejudicial a um ensino de qualidade da Educacéo Fisica. De acordo com Marzinek
e Neto (1998), muitas vezes o desinteresse dos alunos em participarem das aulas
de Educacdo Fisica esta associado a falta de materiais e instalagbes impréprias
para a realizacdo das aulas, provocando, por vezes, o desanimo nos alunos.

Entre todas as dificuldades que os professores relatam acreditamos
que a falta de capacitacdo para compreender a proposta do documento é mais
evidente. Quando questionamos o0s professores se esta capacitacdo deveria partir
do préprio governo, oferecendo mais cursos e grupos de estudos, os professores

confirmam que sim, que deveria ser encontrada uma maneira de proporcionar aos
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professores estudos de maneira mais aprofundados da proposta, de modo que
pudessem analisa-la e compreendé-la. O professor “D” em seu relato sugere o
seguinte: “(...) acredito que a capacitacado para se trabalhar com as diretrizes
tenha que partir do proprio sistema, mas sobretudo, o sistema deveria dar
oportunidade para que o professor participasse desses cursos de capacitacao
durante o horéario de trabalho. Os professores muitas vezes ndo tém tempo
nem dinheiro para se capacitar, o sistema deveria oportunizar mais essa
capacitacao (...)".

O professor “I” corrobora com a idéia de que seria necessario que 0s
professores tivessem a oportunidade de se reunirem mais vezes e assim discutirem
ndo apenas as Diretrizes em si, como também, as dificuldades, os sucessos, a
realidade de cada um na escola. Para que os mesmos pudessem “falar a mesma
lingua”, como afirma o professor. Ele sugere ainda que o documento seja redigido
de uma maneira mais simples e clara, alegando que a linguagem utilizada ndo é
acessivel a todos.

Apesar das dificuldades j& mencionadas, questionamos aos
professores se mesmo assim as Diretrizes Curriculares estavam colaborando com
uma melhoria do ensino, para uma boa organizacao das aulas e sistematizacdo dos
conhecimentos. Os professores responderam afirmativamente, dizendo que, no
geral, o documento tem contribuido, tendo em vista que ja € um “primeiro passo”, ou
um “ponto de partida para um trabalho que seja comum em todas as escolas”,
de acordo com a fala do professor “C”. Ou seja, € um inicio para sistematizacao e
organizacédo do ensino de Educacéo Fisica no nivel Médio, que antes néo havia.

Ao questionar o professor “D” quanto a contribuicdo das Diretrizes
em sua atuacdo profissional, o0 mesmo relata da seguinte forma: “(...) sempre
contribui, qualquer coisa que venha para orientar colabora para que o
professor reflita, pense sobre sua pratica. Porém, ndo resolveu ainda o
problema! Precisa ainda sair do papel. Muitas pessoas até trabalham de
acordo com a proposta, mas muitos ainda nem sabem, nado falam. Acredito até
gue muitos professores ja trabalham de acordo, porém néao é a Diretriz que
chegando vai mudar tudo, acredito que com mais uns dez anos ocorreréo
bastantes mudancas (...)". O professor demonstra compreender que a elaboragao

das Diretrizes ja tenha sido um avanco, no entanto entende que para que ocorram
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mudancas efetivas se faz necessario um tempo maior. A melhora vira, todavia, a
longo prazo.

O professor “E” também tem essa clareza. Ao responder essa
questao ele menciona que “(...) muitas coisas nao passam para a pratica, porque
é dificil vocé mudar a concepcao do aluno sobre o que é Educacéao Fisica,
porque eles ja vém com essa idéia desde a quinta série e é dificil passar toda
pratica para eles, nem tudo é aceito (...)”. Ao mencionar a idéia que os alunos tém
sobre as aulas de Educacédo Fisica o professor refere-se a concepcao de que as
aulas devem ser estritamente praticas e voltadas ao conteddo esportivo. Essa é a
idéia que muitos alunos e professores ainda tém sobre a disciplina, e que realmente
dificulta o ensino do professor que se propde a fazer algo que fuja dessa tradicao.
No entanto, algumas experiéncias ja indicam que tal mudanca de paradigma é
possivel. Com um pouco de perspicacia e paciéncia pode-se provocar alteracdes
positivas no conceito sobre a disciplina e seu papel enquanto contetdo escolar.

Ficou claro, portanto, que os professores tém consciéncia nitida das
dificuldades relacionadas a implantacdo das Diretrizes e que estas dificuldades nao
sdo de ordem pessoal apenas. Nao € somente a falta de conhecimento e de
capacitacdo dos mesmos que ocasiona essa problematica, existem outros fatores
qgue interferem também. Contudo, admitem ser necesséaria uma parcela maior de
responsabilidade deles proprios, em procurar se capacitar e se preparar melhor.

Podemos observar, por meio do quadro abaixo, o quanto as
Diretrizes Curriculares vém sendo utilizada como um instrumento de apoio pelos
professores ao elaborarem sem planejamentos. O quatro também nos da uma
dimensdo do quanto os professores sentem que estdo despreparados para ensinar
sob a otica das Diretrizes, assim como apresenta quais suas maiores dificuldades

com relacdo ao documento:
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Categorias Sim N&o

Utilizou ou utilizou as Diretrizes Curriculares | 7 2
como fonte de informacdo para elaboracdo do
Planejamento Anual.

Sente-se capacitado para ensinar de acordo | 0 9
com 0s pressupostos das Diretrizes.

Sente dificuldade com relacdo ao dominio de | 9 0
conhecimento dos contetudos propostos pelas
Diretrizes

Existe dificuldade em viabilizar a proposta | 9 0
devido a infra-estruturas e materiais didaticos
das escolas

Quadro 4 — Utilizacdo das Diretrizes Curriculares na elaboracdo do Planejamento
Anual:

Tema : Concepcdo de Educacao Fisica que as Diretrizes apontam

Para auxiliar a analise subdividimos os temas em dois sub-temas:

1. Possiveis diferencas existentes entre as propostas anteriores, dos

documentos oficiais, e a proposta atual das Diretrizes:

No intuito de investigar o conhecimento dos professores acerca dos
demais documentos legais que norteiam o ensino da Educacdo Fisica escolar, tais
como os Parametros Curriculares Nacionais, Lei de Diretrizes e Bases e o Curriculo
Basico do Parand, questionamos os professores sobre possiveis familiaridades
destes e as Diretrizes Curriculares do Parana. Entre os professores entrevistados, a
maioria ndo soube responder, pois ndo tinham conhecimento suficiente sobre os
demais documentos para que tivessem parametro de comparacao.

De acordo com o relato dos professores que tinham conhecimento
sobre os documentos ndao houve grandes modificagbes entre estes e as Diretrizes.
Segundo o professor “C”, houve apenas uma mudanga no que se refere ao nome do
documento. Em sua fala ele menciona que “mudou apenas o apelido”, ou seja, a
proposta é a mesma, apenas com uma nova roupagem. O professor “E” concorda
com o fato de ndo terem ocorrido grandes mudancas, dizendo: “(...) ndo houve
diferenca, segue a mesma linha do Curriculo Basico, a forma de avaliar € a

mesma, na pratica ndo mudou nada (...)”. Estes relatos demonstram que 0s
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professores tém acompanhado os demais documentos que norteiam o ensino da
Educacao Fisica.

Entre os demais professores entrevistados, dois preferiram ndo se
manifestar alegando ndo terem conhecimento suficiente para responder a questao.
Para aqueles que disseram que havia diferenca entre as propostas anteriores e esta,
o professor “A” justifica da seguinte maneira: “(...) além da questdo do foco ao
tecnicismo, a proposta é interessante pela possibilidade do aluno construir
junto as aulas. Além disso, existe a liberdade para falar sobre diversos
assuntos, além do esporte (...)". O professor “I” também considera ter ocorrido:
“(...) eu acho que as aulas sdo mais agradaveis, tanto para os alunos quanto
para o professor, respostas sdo mais gratificantes, h4& um maior envolvimento,
ou seja, hd mais motivacéo (...)". Seguindo a mesma linha de pensamento temos
a opinido do professor “H” que diz: “(...) a maneira que a gente tem que colocar o
conteudo é diferente, € critica. Antes eles faziam abdominais e ndo sabiam pra
qué (...)".

Os relatos destes professores nos possibilitam inferir que os
mesmos nao possuem um grande conhecimento sobre as propostas anteriores,
tendo em vista que, tanto os Parametros Curriculares quanto a Lei de Diretrizes e
Bases e o Curriculo do Parana ja traziam em seus textos propostas de reflexao
sobre a excessiva esportivizacdo nas aulas de Educacdo Fisica e sobre a
necessidade de ensinar sob a perspectiva critica de Educacdo. Os documentos
citados ja faziam mencdo a necessidade de provocar situacbes problemas,
possibilitar a reflexdo do aluno para que este compreendesse o porqué dos
conhecimentos ministrados. Como se vé, ndo ha nada de inovador na proposta das
Diretrizes Curriculares, estas apenas reforcam a proposta de uma teoria critica de
Educacdo, com as mesmas preocupacdes das propostas anteriores, ja citadas no

texto.

2. Compreensdo sobre o papel da Educacdo Fisica no Ensino Médio,

segundo as Diretrizes:

Questionamos os professores sobre o papel da Educacao Fisica no
Ensino Médio, de acordo com o que as Diretrizes preconizam. Isso para perceber se

os professores tém conhecimento sobre o que a mesma indica como sendo o
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objetivo da disciplina para esse nivel de ensino e se tal objetivo € compativel com o
modelo de sociedade que temos hoje, se esta de acordo com o0 que a sociedade se
exige dos jovens hoje. Entre os professores entrevistados apenas dois declararam
nao saber responder ao questionamento por falta de conhecimento da proposta.
Apresentaremos a seguir 0 posicionamento dos demais pesquisados.

O professor “D” considera que as Diretrizes ndo condizem com o0s
objetivos e interesses dos jovens. Segundo ele o Ensino Médio € o nivel de ensino
gue mais o incomoda, e explica seu ponto de vista desta forma: “(...) as Diretrizes
vém ao encontro da ansiedade do professor, porém ndo vem ao encontro do
gue o aluno espera da disciplina, no que diz respeito a maneira de trabalhar, a
questdo de se trabalhar conceitos, reflexfes... a Educacao Fisica hoje é quase
uma filosofia, muita teoria, muita reflexdo, e o aluno néo quer isso. O aluno do
Ensino Médio ndo quer ser ensinado, quer jogar (...)".

O professor prossegue afirmando que as Diretrizes devem avancar e
defende que “(...) as Diretrizes devem discutir mais sobre a concepc¢ao de
corpo; alimentacao; qualidade de vida; preparar o aluno para que este ao sair
da escola tenha autonomia no que se refere a sua atividade fisica, entender
gue muitos instrutores nas academias as vezes dao informacdes erradas, ou
seja, 0 aluno deve ter conhecimento sobre isso. Porém, isso € muito dificil,
pois o aluno ndo quer aula expositiva, ndo quer discutir esses assuntos. As
diretrizes jA contemplam isso, porém seria preciso motivar mais o0 ensino
desses assuntos. Os esportes tém sido excluidos das Diretrizes, eles devem
ser trabalhados mais na préatica, sem tanta discussdo, ficar filosofando...
porque sendo o professor ndo vai atender as expectativas do aluno, o aluno
sem motivacdo ndo aprende (...)”. Com essa fala o professor demonstra néo
compreender completamente as Diretrizes Curriculares, especialmente no que tange
a sua proposta metodolégica que incentiva a discussdo, a problematizacdo, a
reflexdo, a promoc¢éo de dialogo sobre os conteudos. Ainda impera a concepcao de
que esse tipo de encaminhamento ndo possa ocorrer durante as aulas em quadra.
Nota-se que ainda ndo se concebe a juncao de aulas “praticas” e “reflexao”.

Podemos perceber, também, uma preocupacdo em se intensificar a
atencdo sobre os conteudos relacionados a atividade fisica e salde, que na
proposta aparece como um dos elementos articuladores e ndo um conteudo

estruturante. O professor “D” ndo é o Unico a mencionar essa necessidade, outros
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professores corroboram com essa opinido, como no caso do professor “A”, que
também considera importante para os alunos de Ensino Médio uma maior atencéo
aos conhecimentos atrelados a qualidade de vida. Em seu relato o professor diz que
“(...) € importante que o aluno incorpore a necessidade da atividade fisica na
melhora da qualidade de vida deles, os beneficios e importancia da atividade
fisica para que futuramente eles adotem um estilo de vida ativo, até para que a
Educacdo Fisica seja mais valorizada, tanto para os alunos, como pelos pais
(...)".

Para o professor “E”, 0 papel da Educacao Fisica no Ensino Médio
“(...) é dar continuidade a formacdo do cidadao, é fazer com que ele veja a
importancia de fazer exercicio fisico, assim como é todo o resto (...)”. O
professor ao mencionar “todo o0 resto” se refere aos demais conhecimentos
adquiridos na escola, por meio das demais disciplinas existentes. Ele ressalta a
importancia do aluno estar ciente de que os conhecimentos que a disciplina de
Educacdo Fisica traz também s&do de grande importancia e mais, que esse
conhecimento deve ser assimilado de maneira critica e consciente.

A importancia do conhecimento sobre atividade fisica tambéem é
ressaltada pelo professor “C”, que ao ser questionado sobre o papel da Educacéo
Fisica no Ensino Médio declara: “(...) o aluno do Ensino Médio tem que ter
conhecimento sobre o programa de atividade fisica, qualidade de vida, para
gue esse tenha autonomia quando sair da escola em escolher o melhor tipo de
atividade fisica para ele, conhec¢a seu corpo, sua capacidade, enfim, que ele
assuma uma vida ativa; tendo criticidade, ndo aceitando os modelos impostos
pela sociedade (...)". O professor diz que essa é a sua visdo, mas que esta dentro
da proposta. Segundo ele sua concepcdo ndo se distancia da proposta das
Diretrizes, tendo em vista que esta aponta como um dos conteudos da Educacéo
Fisica a questdo da saude. No entanto, o professor argumenta que, com relagédo a
saude, ndo teve o enfoque desejado. Afirma que esse € um conhecimento que, para
o Ensino Médio, é imprescindivel e que, por conta disso, esse deveria ser um dos
conteudos estruturantes da proposta e ndo um elemento articulador.

Ao ser questionado se as Diretrizes contemplam plenamente os
objetivos tracados para o Ensino Médio atual, o professor novamente faz seu
desabafo: “(...) eu acho que a questdo da saude foi negligenciada (...)”. Contudo

o professor julga que as intencbes das Diretrizes sdo boas, mesmo nao
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concordando com varios posicionamentos considera que o documento esta
atualizado e que, de certa maneira, estd dentro da realidade sim; alega que o
considera incompleto, mas que atende as exigéncias atuais para o Ensino Médio.

O professor “E” também considera a proposta incompleta e julga que
ainda levara um bom tempo para que ela realmente esteja plena. No entanto, o
mesmo afirma que ja podemos considerar um grande avanco o fato de haver hoje
uma proposta para o Ensino Médio; uma tentativa de organizar e sistematizar os
conhecimentos e encaminhamentos para ensinar os contetdos da Educacdo Fisica
nesse nivel de ensino ja é algo inovador e de grande importancia.

Os depoimentos dos professores nos permitem afirmar haver um
consenso entre eles, o de que a questao da qualidade de vida e da relagéo entre a
pratica regular de atividade fisica e a saude € algo que deveria ter sido mais explicito
pelas Diretrizes, mereceria uma atencdo maior. Os professores demonstram também
clareza no que tange a necessidade de o aluno ter consciéncia sobre o seu
movimentar e a importancia do mesmo. Observa-se que eles tém claro que apenas
o fazer por fazer nas aulas ndo atinge esse objetivo. Os alunos devem conhecer os
“porqués” de seus movimentos para que possam adotar um estilo de vida saudavel.

Existe uma coeréncia entre as falas dos professores e o que as
Diretrizes Curriculares propéem para o Ensino Médio, tendo em vista 0 que a
proposta assinala como papel da disciplina: “(...) a Educacado Fisica tem a funcéo
social de contribuir para que os alunos se tornem sujeitos capazes de reconhecer 0
préprio corpo, ter autonomia sobre ele, e adquirir uma expressividade corporal
consciente” (PARANA, 2006, p.39). Isso demonstra que os professores ndo estio
alheios ao que o documento propde, todavia, os professores julgam que as questdes
da qualidade de vida e atividade fisica deveriam ser priorizadas no Ensino Médio,
por julgarem tal conhecimento algo prioritario para tal faixa etéria.

Na tabela a seguir podemos visualizar, numericamente, quantos
professores demonstraram compreender a proposta das Diretrizes para a Educacgao
Fisica no Ensino Médio, assim como, quantos professores demonstraram possuir
conhecimento satisfatério sobre as demais propostas legais que norteiam o ensino

da Educacéo Fisica nas escolas:
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Categorias Sim N&o

Conhece as demais propostas legais | 2 7
sobre a Educacéo Fisica.

Conhece o que as Diretrizes apontam | 7 2
como sendo o papel da Educagéo Fisica
no Ensino Médio.

Quadro 5 — Conhecimento acerca dos documentos legais que norteiam o ensino da
Educacao Fisica, assim como, sobre o papel da disciplina no Ensino
Médio, segundo as Diretrizes Curriculares do Parana:

Tema: Sugestdo dos contetldos no documento

1. Consideracdes acerca dos conteudos propostos pelas Diretrizes e a
coeréncia destes com arealidade das escolas publicas:

Ao finalizarmos nossa conversa questionamos os professores sobre
a concepcdo dos mesmos acerca dos conteudos propostos pelas Diretrizes
Curriculares para o Ensino Médio. Esses questionamentos foram feitos no intuito de
compreender se 0s profissionais consultados julgavam os conteudos adequados a
esse nivel de ensino e se os consideravam coerentes a realidade das escolas
estaduais do Parana. Os professores reforcaram o que ja foi comentado no tépico
anterior, dizendo que faltou ressaltar mais os conhecimentos relacionados a
atividade fisica e a qualidade de vida. Argumentaram ainda que as lutas ndo se
enguadram na realidade das escolas publicas, o motivo principal seria a questédo de
instigar a violéncia, além disso, alegam ainda a falha com relagcdo aos recursos
didaticos, como estrutura fisica e materiais didaticos. Afirmam que os demais
conteudos estdo de acordo e que ndo acrescentariam mais nada a proposta, pelo
menos nesse momento.

O professor “E”, que participou de maneira mais direta na
elaboracdo das Diretrizes Curriculares por ter estado presente em reunifes
realizadas em Curitiba, alega que houve a tentativa de incluir mais conteudos: “(...)
nos tentamos colocar mais coisas, a saude como conteudo estruturante, mas
ndo foi aceito. Colocaram como conteddo complementar (...)". O professor
declara, também, que ndo esta de acordo com o0s conteudos propostos pelas

Diretrizes e justifica sua resposta com as seguintes palavras: “(...) ndo considero
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gue 0s conteudos estejam adequados, pois como vocé vai ensinar para o
aluno uma técnica que ele ndo consegue desenvolver? Tanto para a parte
tedrica quanto para alguns tipos de pratica, o sistema ainda é falho. Ainda néo
e facil levar o aluno pra um tatame, para uma sala de danca, porque a
prioridade é o esporte (...)". Esse professor defende que a presenca do esporte na
escola deve ser mais enfatica, com isso julga que os contetdos de danca e lutas sdo
inadequados.

O professor “A” também cita a danca como um contetdo que lhe
provoca certa inquietacdo. Ele diz que as escolas pelas quais ja passou e conhece,
ndo oferecem um lugar adequado para a realizacdo das aulas de danca, o que
dificulta o ensino de tal conteddo. O mesmo acredita que, na quadra, 0s alunos
ficam muito expostos, isso aliado a vergonha comum nos adolescentes, atrapalha
bastante o processo de ensino-aprendizagem das dancas. O professor acredita que
deveria haver na escola um espaco mais propicio para essas aulas, confessa que
pessoalmente teria certa dificuldade em ensinar dangca, mas que poderia se esforgar
para tornar isso possivel na escola, desde que houvesse melhores condi¢cdes de
ensino.

De acordo com o professor “D”, esse julga que a proposta apresenta
conteudos em demasia, julga exagerado o numero de saberes sugerido pela Diretriz.
Na opinido dele poderiam ser retirados alguns tdpicos, por exemplo, as lutas.
Comenta que poderia abordar tal conteudo ensinando aos alunos a importancia das
lutas para nossa cultura e nada mais. Com essa fala, nota-se que o professor nao
concorda com o ensino das lutas na escola.

Quanto ao professor “B”, esse relata que sua experiéncia com a
danca foi frustrante. Para ele isso ocorreu devido a falta de interesse dos alunos
com relacdo a tal conteudo. De acordo com o professor, os alunos sé demonstram
interesse mesmo pelo esporte e por conta disso, sua tentativa de ensinar a danca foi
falha. Tal professor também n&o concorda com a presenca da luta na escola, pois a
considera agressiva demais, podendo provocar reacfes negativas nos alunos.

Na opinido do professor “C”, existe uma incoeréncia na sugestao dos
contetdos Ele expde seu ponto de vista desta forma: “(...) as lutas sdo inviaveis,
devido a falta de conhecimento de minha parte, ndo teria condi¢cbes de ensinar
algo que nunca aprendi. Discuto o tema com meus alunos, procuro trazer

alunos que praticam determinadas lIutas para fazerem demonstragdes,
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mostrarem o conhecimento que eles tém, mas ndo ensino na pratica essas
lutas (...)". O professor afirma ainda que ndo existem nas escolas, materiais nem
espaco fisico adequado para o ensino das lutas. Quando questionado sobre a
possibilidade de se incluir algum conhecimento a proposta, o professor destaca a
importancia de se enfocar mais 0 ensino das questdes relacionadas a saude. Em
sua concepcao, esse conhecimento é de interesse dos alunos de ensino médio e é
de suma importancia para os mesmos. Dessa maneira, deveria ser enfatizada as
questdes relacionadas a qualidade de vida.

O professor “G” também concorda que o ensino das lutas seja
inadequado na escola. Segundo ele: “(...) talvez isso nao tenha resultados
positivos, pois pode formar um caréter violento no aluno, ele tem que ter uma
orientacdo da real importancia desta (...)”. Esse professor defende a necessidade
de o aluno conhecer a importancia e os beneficios das lutas, porém, considera que a
escola ndo é um espaco adequado para o ensino delas.

Apenas os professores “F”, “H” e “I" mostraram concordancia com a
proposta das Diretrizes. Para eles os contetdos sugeridos pela proposta estdo de
acordo com o Ensino Médio e adequados a realidade das escolas estaduais. No
entanto, vale salientar que notamos uma auséncia de senso critico por parte desses
professores, parece possuirem pouco conhecimento acerca da proposta, tendo em
vistas as demais respostas dadas por esses anteriormente.

O que ficou bastante claro foi uma rejeicéo por parte dos professores
com relacdo aos conteudos danca e, sobretudo, lutas. Quanto a argumentacao
apresentada pelos professores julgamos terem razdo no que diz respeito ao espaco
fisico das escolas, que nao é apropriado ao ensino das lutas, a questdo da violéncia
é algo que também deve ser avaliada. Ja no que se refere ao ensino da danca, por
experiéncia propria, podemos afirmar que € um conhecimento possivel de ser
ensinado nas escolas, considerando todas as dificuldades, até mesmo com relacao
ao material primordial que séo aparelhos de som adequados.

A dificuldade com relacdo ao ensinar a danca e as lutas também é
algo a se considerar, ndo podemos negar que realmente se faz necessaria
habilidade especifica para o ensino desses contelddos. Entretanto, algumas
estratégias podem ser criadas para que esses conhecimentos ndo sejam negados
aos alunos, mesmo considerando-se as limitacdes das escolas e dos docentes. Uma

saida poderia ser a utilizacdo de recursos audios-visuais, 0 convite a pessoas
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especializadas para fazerem apresentacfes, ou palestras, entre outras estratégias.
Para que isso ndo ocorra é importante que o professor tenha um apoio maior, tanto
no que condiz a sua formagéo e preparacdo pessoal, quanto nas condi¢cdes que Ihes
sdo possibilitadas para garantir o processo de ensino-aprendizagem de contetdos
que podemos definir como “diferenciados”, ou seja, que fogem as manifestacbes
esportivas, tendo em vista a predominancia desse conteudo ja ha tantos anos.

Diversas pesquisas comprovam que o0 Esporte tem sido um
contetdo predominante nas aulas de Educacéo Fisica ja h& algum tempo e que nem
mesmo o0s alunos consideram isso o ideal. Embora o conteudo apontado como
preferencial pela maioria dos alunos seja o Esporte, existe a possibilidade dessa
escolha estar pautada na auséncia de conteudos diversificados, ou seja, o aluno
muitas vezes nao conhece outro conteddo que ndo o Esporte. Facco (1999), em
uma pesquisa observou que o desporto € o conteido mais desenvolvido nas escolas
e o preferido dos alunos, no entanto, a autora acredita que os alunos deveriam
experimentar um pouco de outros conteudos para terem suas opinides alicercadas
em outros tipos de conhecimento e ndo apenas no desporto.

O que podemos concluir € que o0s conteudos propostos pelas
Diretrizes, em si, ndo sdo vistos como problema para os professores, porém a
aceitacdo por parte dos alunos e os meios a serem utilizados para ensinarem tais
conteldos é o que mais 0s preocupa. Até porque esses conhecimentos listados
pelas Diretrizes ndo sdo novidades para os professores. Embora exista uma
predominancia do Esporte, acreditamos que todos os professores ja tinham
conhecimento acerca dos demais conteudos: lutas, dancas, jogos e ginastica, que
sdo os considerados como estruturantes pela proposta. Torna-los algo real e ensina-
los efetivamente, talvez seja o grande diferencial.

Na sequéncia podemos visualizar na tabela quantos professores

consideram a proposta de contetudos adequada a realidade das escolas ou néo:
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Categorias Sim N&o

Considera que os conteudos sugeridos | 3 6
pelas Diretrizes Curriculares estéao
adequados a realidade das Escolas
Estaduais

Julga que seria necessario acrescentar | 0 9
mais algum conteldo a proposta das
Diretrizes.

Quadro 6 — Conteudos sugeridos pelas Diretrizes Curriculares:

Verificamos, por meio da troca de experiéncias entre o grupo, que é
possivel tornar o ensino da Educacdo Fisica algo significativo para o aluno.
Constatamos também que existe a possibilidade de provocar situa¢cdes problemas
na sala de aula e, consequentemente, a reflexdo por parte dos educandos. Pode-se
criar situagbes em que os alunos sejam insentivados a elaborar novas hipéteses,
assim como, contextualizar o conhecimento que esta se ensinando. Possibilitar que
aluno tenha consciéncia e dominio sobre o seu movimentar.

Isso nos faz compreender que mais do que elaborar um documento
que se enquadre nas novas exigéncias de ensino, € preciso possibilitar aos
professores a oportunidade de darem continuidade a formacao profissional.
Entendemos que essa é uma exigéncia comum a todos os profissionais, ndo apenas
ao professor. No entanto, as cobrancas hoje feitas a esse profissional tém se
intensificado, tendo em vista que ainda é grande o niumero de educadores com seus
conhecimentos estanques, que ndo deram continuidade a sua formacdo. Na
velocidade com o que o conhecimento evolui e muda hoje, ndo € mais possivel
conceber que o professor ndo se preocupe com a continuidade de sua formagéao.

Temos, entretanto, que analisar também o contexto do ser professor
na contemporaneidade. Dificilmente encontraremos professores com uma carga de
trabalho menor que quarenta horas. Devido as condicGes salariais 0os professores
tém sido obrigados a aumentar cada dia mais sua carga horéaria. O retorno salarial
ndo tem sido satisfatério e, muitas vezes, nao permite que ocorra um investimento
na formacdo continuada, pelos altos valores das especializacbes e dos livros
didaticos. A dificuldade financeira aliada a falta de tempo pode explicar, em parte,

porque muitos professores ainda se mantém apenas com a formacg&o inicial.
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Essa reflexdo foi feita para que possamos justificar nossa fala no
qgue se refere a necessidade de ser possibilitado ao professor condi¢cdes para que o
mesmo possa dar continuidade a sua formacgao profissional. Apenas cobrar/exigir
desse profissional ndo proporcionara resultados satisfatérios. Em outras palavras,
apenas a elaboracéo das Diretrizes Curriculares ndo trara melhoras na qualidade da
Educacdo no Parana. Faz-se necessaria a capacitacdo, o estudo da corrente tedrica
preconizada pelo documento, o encaminhamento metodolégico adequado a essa
teoria de ensino, a troca de experiéncia, entre outras possibilidades, para que os
professores tenham plenas condi¢cdes de atuarem de acordo com o que as Diretrizes

propdem.

3.2- ANALISE DAS OBSERVACOES DE AULAS

ApOs o término das entrevistas com os professores iniciamos a fase
de observacdo de aulas de dois destes professores. Foram observadas aulas dos
professores denominados como “E” e “I”. Os critérios para escolha desses
professores foram: a disponibilidade deles, a auséncia de estagiarios no periodo de
observacéo, a utilizagcdo das Diretrizes Curriculares como base na elaboracdo do
planejamento desse professor e a afirmativa de que ele realmente a utilizava na
pratica de sua acdo metodoldgica.

De acordo com esses critérios apenas quatro professores se
enquadraram no perfil, professores “C”, “E”, “G” e “I". Entre eles nos foi possivel
observar apenas a aula de dois, ja citados anteriormente. As justificativas para o fato
de ndo terem sido todos observados sdo duas: a primeira é com relacdo ao periodo
em que ocorreram as observacdes, ja nos aproximavamos do fim de ano letivo e
como acompanhamos a mesma turma durante trés ou quatro aulas ndo houve
tempo o suficiente para observar todos os professores; outra justificativa € o fato de
se perceber, pelas visitas e observacoes realizadas, que havia bastante semelhanca
entre as aulas dos professores observados. Os professores “E” e “I” foram os que
observamos por mais vezes, visto que antes de serem realizadas as entrevistas com
os demais professores tivemos a oportunidade de observar ao menos uma aula da

maioria dos entrevistados, pois as entrevistas foram realizadas no préprio local onde
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os professores lecionavam. Isso nos possibilitou inferir que poderiamos tomar como
base apenas esses dois professores selecionados para tracar um perfil dos
profissionais da Educacdo Fisica. Reconhecemos que o numero reduzido de
observados ndo nos permite uma generalizacdo, porém entendemos que as
observacdes foram importantes e que, por isso, merecem ser discutidas.

A principio ndo tinhamos ainda definido a quantidade ideal de
observacfes quando estas comecaram a ser realizadas, porém, na medida em que
fomos a campo observar, percebemos que as agbes comegavam a se repetir logo
na segunda ou terceira aula e que, por tanto, a observacéo de trés ou quatro aulas
ja seriam o suficiente para verificar as ac6es dos professores, assim como a postura
destes. Daria ainda para notar se 0s mesmos mantinham uma coeréncia entre a fala
exposta na entrevista e sua acao pratica.

Como mencionamos no encaminhamento metodolégico utilizamos a
observacdo semi-estruturada, o que de acordo com Baley, 1994 (apud Vianna,
2007) “consiste na possibilidade de o observador integrar a cultura dos sujeitos
observados e ver o 'mundo’ por intermédio da perspectiva do sujeito da observacao
e eliminando a sua propria visdo, ha medida em que isso é possivel” (p.26). Para
tanto foi utilizado uma ficha de observacdo, que como ja foi dito, foi elaborada por
um grupo de pesquisadores da Universidade Estadual de Londrina. Esse
instrumento nos permitiu delimitar o que observar nas aulas em que assistimos.

Em acordo com Vianna (2007), é impossivel observar a todos e a
tudo. Diante disso, limitamos nossa observacdo a atuacdo dos professores
observados: como iniciavam suas aulas, se permitiam que seus alunos
participassem de maneira critica da aula, se possibilitava situacdes problemas para
que houvesse a reflexdo por parte dos alunos e como aceitava a opinido e
sugestbes vindas deles. Da mesma maneira, observamos o comportamento dos
educandos: como esses se portavam perante os comandos do professor, se
demonstravam criticidade e se participavam de maneira ativa e reflexiva das
atividades propostas nas aulas. Para tanto utilizamos o instrumento a seguir, por
meio do qual pudemos levantar numericamente, a ocorréncia ou ndo de alguns

procedimentos pertinentes a essa pesquisa:
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Procedimentos Fregiéncia
Total
Unilateral (indutiva)
Iniciativa Docente | Reflexiva
Espontaneista
Negativa
Rgsposta Refletida
Discente S/argumento (inducao)
Iniciativa Antecipacdo negativa
Discente Antecipacéo reflexiva
Antecipacdo Espontanea
Resposta Sem consideracao
Docente Receptiva

Quadro 7 — Ficha de observacao

Ao observarmos as aulas, faziamos as anota¢cfes durante todo o
periodo da aula, no intuito de se perceber todas as categorias listadas apareceriam.
Anotdvamos todas as vezes que uma situacdo que se enquadrasse nas categorias
acontecia. Os numeros referentes a coluna da Frequéncia Total € uma somatoria
das ocorréncias de todas as aulas observadas.

Tivemos a possibilidade também de questionarmos os alunos, que
no caso nao estavam participando ativamente das aulas, sobre 0 que 0s mesmos
achavam das aulas de Educacdo Fisica, se havia algum conteido que eles
gostariam de estudar e que nao era contemplado, a preferéncia com relagcdo aos
conteudos a serem ensinados nas aulas, postura do professor, entre outras. Os
comentarios desses estéo incluidos no texto mais adiante.

Iniciaremos nossa andlise com as observacdes das aulas do
professor “E”. No total foram observadas quatro aulas. A série observada foi um
primeiro ano do Ensino Médio, no periodo matutino. As quatro aulas se realizaram
na quadra poliesportiva e tinham como contelddo a manifestacdo esportiva,
especificamente o esporte handebol. Todas as aulas seguiram basicamente o
mesmo modelo de metodologia, o professor iniciava sua aula com uma atividade de
aguecimento, alongamento, vivéncia de atividades para o aprendizado dos
fundamentos do handebol, ou seja, 0s movimentos caracteristicos desse esporte e,

por fim, a vivéncia do jogo de handebol.
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Seguindo nossa ficha de observacdo apresentaremos as categorias

observadas e quantas vezes foram observadas a ocorréncia de cada uma delas:

PROCEDIMENTOS FREQUENCIA
TOTAL
Unilateral 13
Iniciativa Docente | Reflexiva 06
Espontaneista 00
Negativa 04
Resposta Discente | Refletida 06
Sem argumento (inducéo) 10
Antecipacao negativa 04
Iniciativa Discente | Antecipacdo Reflexiva 07
Antecipacdo espontanea 10
Sem consideracao 04
Resposta Docente | Receptiva 06

Quadro 8 — Observag0es referentes ao professor “E”:

A tabela nos possibilita analisar as acdes do professor durante o
processo de ensino-aprendizagem, sua postura diante dos alunos, suas estratégias
e da mesma maneira, a postura dos alunos frente as estratégias adotadas pelo
professor.

A primeira categoria de analise foi quanto & iniciativa docente.
Procuramos identificar se essa acao era Unilateral, indutiva, 0 que corresponde a
afirmar que o professor se colocava na figura de autoridade maxima na sala e nao
permitia abertura a possiveis sugestdes ou questionamentos por parte dos alunos.
J& a iniciativa Reflexiva seria a acdo em que o professor possibilita aos alunos
momentos de reflexdo e Ihes da abertura para sugestdes e questionamentos. Por
fim, a iniciativa Espontaneista se resume na acdo em que o0 professor permite ao
aluno fazer o que bem entende, deixa-o livre para escolhas, sem que haja uma
interferéncia ou encaminhamento por parte do professor.

No caso do professor “E” pode-se notar que houve uma dominancia
da “iniciativa unilateral” sobre as demais iniciativas. Tal fato nos permite afirmar que,
na maior parte das aulas, as ac6es do professor foi indutiva, assumindo uma postura
em que permitiu aos alunos poucos momentos de reflexdo e de interferéncia nas
atividades. O professor, como detentor do saber, determinava as atividades e os

alunos a executavam. Nos poucos momentos em que o professor adotou uma
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“iniciativa reflexiva”, de maneira que possibilitava a interferéncia dos alunos, ele
permitia que os alunos sugerissem quais estratégias poderiam ser utilizadas para
vivenciar os fundamentos do handebol, ou, quais as regras que seriam permitidas
para a realizacdo de um jogo com caracteristicas do handebol. A reflexdo por parte
do movimentar, a tomada de consciéncia sobre esse movimentar aconteceram
poucas vezes. A “iniciativa espontaneista” ndo aconteceu nenhuma vez durante as
aulas observadas.

Quanto ao comportamento discente, observou-se como era a
resposta do aluno diante dessa iniciativa docente. Percebemos uma dominancia na
categoria “sem argumento”. Na maior parte das aulas os alunos escutavam as
instrucdes do professor e as faziam, sem qualquer tipo de questionamento, apenas
obedeciam. Em poucos momentos a resposta diante do que o professor instruia era
negativa, ou seja, alguns alunos se recusaram a fazer determinadas praticas.
Quando isso ocorria esses alunos se retiravam da quadra e iam sentar-se na
arquibancada da quadra. Nesse caso, o professor algumas vezes dirigiu-se a esses
alunos, para questiona-los sobre o motivo de terem saido da quadra, por vezes
conseguia fazer com que voltassem, sempre sob a condicdo de que caso nao
voltassem essa escolha acarretaria em perda de nota. Quando ndo conseguia fazer
com que voltassem, apenas anotava o nome dos mesmos para que quando
ocorresse a avaliagao a nota de participacao fosse reduzida.

Ficou bem clara a insatisfacdo do professor diante desse tipo de
situacdo, em que o aluno se recusava a participar de suas aulas. Ao questionar o
professor sobre isso ele disse que o incomodava bastante sim, mas que na sua
concepcgao os alunos interessados na aula ndo poderiam ser prejudicados por conta
dos que ndo queriam participar, diante disso, ele néo ficava mais insistindo tanto
para que os alunos “desinteressados” voltassem, apenas deixava claro que tal acdo
acarretaria uma perda de nota no final do bimestre.

Quando esse tipo de situacdo ocorria aproveitava para conversar
com esses alunos, para tentar entender o motivo pelo qual estavam desmotivados a
participarem. As respostas eram na maioria as mesmas: “ninguém passa a bola pra
gente”, “eu ndo entendi esse jogo”, “0s meninos nao nos dao chances de jogar”, “é
sempre a mesma coisa’, “tenho vergonha porque nao sei fazer o que o professor
quer que eu faca”. No geral, observamos que apenas as meninas demonstravam

esse tipo de comportamento. Ao questiona-las se gostavam das aulas de Educacao
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Fisica, responderam afirmativamente, mas que achavam que era muito repetitiva,
gue deveria mudar um pouco. Questionei-as se achavam que deveria ter conteudos
diversificados, além do esporte, disseram que talvez a danca fosse uma proposta
que poderia agradar, no entanto, a preferéncia era mesmo pelo esporte.

Quando questionei essas alunas se a aula do professor acontecia
sempre daquela maneira, com o mesmo direcionando atividades de aquecimento,
vivéncia dos fundamentos e, por fim, a vivéncia do jogo em si, as alunas revelaram
que ndo. Disseram que anteriormente o professor deixava-os fazer o que
quisessem, que a aula era “livre” sempre e que ndo gostavam disso, pois julgavam
muito chato e repetitivo esse estilo de aula. Foram entdo conversar com o professor,
para expor tal insatisfacdo e depois dessa conversa o professor passou a modificar
suasaulas,oque na opinido dessas alunas provocou uma melhora grande nas aulas.

Foi possivel notar também que em determinados momentos alguns
alunos questionavam o professor com relagédo as estratégias utilizadas pelo mesmo
e que, quando era dada a oportunidade, eles sugeriam ac¢des diferenciadas para que
houvesse uma melhora, tanto na participacdo deles, quanto no andamento das
atividades. Tal comportamento aparentou ser uma resposta “refletida”.

No que se refere a “iniciativa discente”, observamos como eram as
iniciativas dos alunos nas aulas. Analisamos se essas eram antecipacoes
“negativas”, ou seja, antes mesmo do professor esclarecer como seria 0
encaminhamento das atividades os alunos ja demonstravam rejeicdo. Normalmente
iSSo ocorria porque ja vinham para a aula com a intencédo de vivenciar determinada
atividade: esporte. Quando se deparavam com uma bola diferente do que haviam
pensado, jA se antecipavam de maneira negativa. Negavam a proposta antes
mesmo de vivencia-la. Nesse caso, mesmo havendo essa rejeicdo inicial, em
nenhum momento deixavamde participar das atividades por esse motivo em especial.

Quanto a antecipagcdo ‘“reflexiva”, procuramos identificar se o0s
alunos, diante das situacfes em que Ihes era permitida a elaboracéo de hipéteses, o
faziam de maneira reflexiva. Notamos que isso ocorreu em quantidade significativa.
Geralmente quando essa oportunidade era dada aos alunos 0s mesmos procuravam
colaborar e tentar solucionar a situagcao problema que o professor levantava. No
entanto, a antecipacdo “espontanea” foi a que apareceu em um nuamero de vezes
maior. Na maior parte das vezes o0s alunos apenas executavam as atividades

propostas, sem se manifestarem ou questionarem as propostas do professor.
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A “resposta docente” refere-se a postura do professor diante dos
guestionamentos e sugestdes feitas pelos alunos. Em certos momentos
percebemos que algumas das falas dos alunos eram ignoradas pelo professor, ou
porque essas falas ndo eram coerentes com a proposta de aula do mesmo, ou
porque o professor, provavelmente, julgou ndo serem pertinentes no momento. No
entanto, na maior parte das vezes, o professor aceitou as sugestdes dadas pelos
alunos de maneira receptiva, procurando colocar em pratica as que eram pertinentes
ao objetivo tracado para a aula.

De maneira geral o que pudemos observar nas aulas desse
professor é que elas se estruturavam de acordo com o modelo tecnicista de ensino.
As aulas aconteciam sempre da mesma maneira: aquecimento, atividades de
fundamentacdo do handebol, e o coletivo do mesmo. Em alguns momentos o
professor indagou os alunos sobre questdes relacionadas as regras e em um dos
dias, ao término da aula, pediu para que os alunos trouxessem sugestées de como
as aulas poderiam se tornar melhores.

Observa-se que a proposta de aula do professor ainda nao condiz
com a proposta das Diretrizes Curriculares. No entanto, esse professor afirmou em
sua entrevista que mesmo tendo participado de vérias reunides, inclusive as
reunides iniciais que aconteceram em Curitiba e, embora tenha utilizado as
Diretrizes Curriculares como referéncia para elaborar seu planejamento, nao
consegue ainda ensinar sob a perspectiva da proposta, de acordo com a teoria
critica de ensino. Atribui isso ao fato de ter tido sempre um vinculo muito forte com a
corrente tecnicista, sua especializacao foi voltada ao treinamento técnico, por muitos
anos trabalhou com treinamento desportivo, o que torna mais dificil a mudanca de
paradigma.

Vale ressaltar que o professor mostrou coeréncia entre sua fala e a
teoria de ensino com a qual diz ter mais afinidade. Em momento algum o professor
assumiu ter adotado plenamente os pressupostos das Diretrizes, porém percebe-se
que ja existe um grande esforco de sua parte em modificar suas acgoes,
especialmente na intencdo de possibilitar mais momentos de reflexdes, oportunizar
situagbes em que os alunos possam participar mais das aulas, interagindo e dando
sugestdes. Esse dialogo entre o professor e alunos ja é um esfor¢co para o professor,
que ainda tem um pouco de dificuldade com relacéo a isso, mas tem tentado buscar

NOVOS Meios para que ocorra mais interacao entre ele e seus alunos.
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Algo que ficou explicito nas aulas desse professor é que seus alunos
demonstram interesse pela disciplina e que tém respeito pelo professor. Mesmo
tendo acontecido momentos em que algumas alunas se retiraram da aula, a maioria
da turma participou integralmente delas. Esses dois aspectos ja séo sinalizadores de
que a possibilidade de continuar inovando, na tentativa de melhorar ainda mais as
aulas é possivel, pois 0 mais importante ja existe por parte dos alunos, o querer
participar das aulas e, por parte do professor, querer melhorar suas estratégias de
ensino aprendizagem.

O segundo professor observado foi o professor “I”, do qual
observamos quatro aulas de uma turma de segundo ano do Ensino Médio. Esse
professor, na entrevista, afirmou ter participado de todas as reunides promovidas
pela SEED e pelo Nucleo no periodo de elaboracdo e organizacdo das Diretrizes.
Confirmou também que havia utilizado as Diretrizes como fonte principal para
elaboracdo de seu planejamento. O professor relata que, segundo seu proprio
entendimento, as Diretrizes orientam que o professor ensine por meio de projetos,
desde que estes envolvam os conteudos estruturantes da proposta. Salientamos
mais uma vez que hora nenhuma conseguimos identificar na proposta das Diretrizes
essa sugestdo de trabalhar com projetos.

De acordo com as aulas desse professor foi possivel elaborar o

seguinte quadro, seguindo nossa ficha de observacéo:

PROCEDIMENTOS FREQUENCIA TOTAL
Unilateral 00
Iniciativa Docente | Reflexiva 07
Espontaneista 04
Negativa 04
Resposta Discente | Refletida 02
Sem argumento (inducéo) 01
Antecipacao negativa 03
Iniciativa Discente | Antecipacdo Reflexiva 02
Antecipacdo espontanea 03
Sem consideracao 01
Resposta Docente | Receptiva 03

Quadro 9 — Observacdes referentes ao professor “I”:

No que se refere a iniciativa docente, elas diferem bastante entre

uma aula e outra, tendo em vista que em duas aulas o professor deu andamento ao
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projeto do bimestre, que tem como tema a Danca e a outra aula, intitulada pelo
professor como “aula bénus”, os alunos tinham a liberdade para optarem por aquilo
gue quisessem fazer.

Nas aulas destinadas ao projeto a iniciativa docente era mais
“reflexiva”. O professor iniciou a aula com uma situagcao problema: organizacao dos
grupos, por afinidade, para elaboracdo de uma coreografia de danca e a pesquisa
sobre o ritmo musical escolhido pelo grupo. Pautados nessa situacao problema os
alunos se organizaram em grupos, basicamente um grupo de meninos e outro de
meninas. Durante as aulas do projeto os alunos tinham um tempo, dividido entre os
grupos, para a utilizacdo do radio para que pudessem elaborar juntos a coreografia.
O professor muito pouco interferia nesse trabalho de elaboracdo dos alunos, salvo
em algumas situacdes em que percebeu-se que o grupo ndo se entendia, nesses
momentos havia uma interferéncia de sua parte, no intuito de auxilia-los a chegarem
a um consenso.

A principio a resposta dos alunos quanto a proposta do projeto foi
“negativa”, alguns alunos questionaram a proposta, disseram que nao tinham o
interesse em participar de atividades sobre danca. O professor, diante desses
guestionamentos ofereceu a possibilidade de alguns membros do grupo se
dedicarem a parte da pesquisa tedrica e 0os demais a montagem coreografica,
justamente para que 0s que ndo se sentissem a vontade com a danca pudessem
participar também.

Alguns alunos, durante as aulas, mantiveram a postura de
guestionar o projeto, de refletir sobre a proposta. No momento em que comecaram a
se envolver mais, passaram a assumir uma postura mais “amigavel’, mostrando
maior aceitacao e buscando, coletivamente, elaborar a coreografia.

Na segunda aula do projeto os alunos ja estavam mais organizados,
um dos grupos trouxe videos com o ritmo de musica e estilo de danca escolhido pelo
grupo, para que os demais grupos pudessem visualizar. Os demais grupos também
se reuniram e buscavam, juntos, organizarem seus trabalhos, definir melhor o ritmo,
a definicdo do vestuario, entre outros.

De acordo com o professor, as aulas seguiriam aquele modelo. Os
grupos teriam os tempos divididos para utilizacdo do radio e continuariam se
organizando para a elaboracdo das montagens coreograficas até chegar o momento

de conclusdo do trabalho, ou do projeto que seria a apresentacdo de suas
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coreografias para todo o colégio. Isso nos fez acreditar que a observacao de duas
aulas seria o suficiente.

A respeito da aula “bdnus” do professor, ela se resumia a seguinte
situagcdo: poucos alunos, do sexo masculino, jogando futsal, algumas poucas
meninas jogando vodlei e, a maioria delas, sentadas na escada da quadra. Nessa
aula a iniciativa do professor foi completamente espontaneista, ou seja, ndo houve
interferéncia nenhuma por parte do docente no que se refere a tal situagcdo. O
professor argumentou dizendo que os deixava completamente livres, mantinha uma
aula bem “ladica”, pois ja estavam trabalhando o suficiente nas aulas do projeto, por
isso intitulava a aula como “bdnus”, era um presente para os alunos pelo esfor¢o
demonstrado na execugédo do projeto de danca.

A resposta dos alunos nesse caso era “sem argumento”, em nenhum
momento os alunos questionaram o professor sobre esse tipo de aula. Agiam de
maneira bem espontanea, ou seja, ausente de reflexdo. Aproveitando a
oportunidade de dialogar com alguns dos alunos que mantinham-se sentados,
questionei-os sobre aquele estilo de aula, se ocorria com frequéncia. Os alunos
afirmaram que sim, normalmente o professor os deixava “livres”, entdo 0s meninos
praticamente se apossavam da quadra coberta e as meninas tinham que se
contentar com a quadra no sol, o que provocava a auséncia total de motivagao para
participarem das atividades.

O que pudemos notar nas aulas desse professor foi uma certa
indisciplina por parte dos alunos, uma falha no que se refere ao dominio de turma,
por parte do professor, muita desmotivacdo por parte de varios alunos e uma certa
dificuldade na organizacédo de um trabalho em equipe. Talvez esses fatores estejam
ligados ao fato de o tema do projeto ser a danca, um conteudo ainda pouco
difundido nas aulas de Educacéo Fisica do Ensino Médio.

Um outro fator que ficou evidente é que o professor ainda demonstra
algumas dificuldades de entendimento da proposta das Diretrizes Curriculares. Em
sua fala isso fica bem claro: “(...) a proposta das Diretrizes sédo aulas mais livres, em
qgue o aluno possa ficar mais a vontade, aulas mais ludicas, sem ficar cobrando os
gestos técnicos dos esportes, como era feito anteriormente (...)". Essa fala, aliada a
atuacdo do professor nas aulas, demonstra que ainda € necessaria uma maior
capacitacdo para que os professores possam realmente compreender melhor a

proposta do documento.
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4 CONCLUSAO

A necessidade de atualizacdo profissional € algo que ja ndo se
discute mais, tendo em vista que ndo ha como negar tal exigéncia diante de tantas
transformacdes que vém ocorrendo na contemporaneidade. Tais transformacoes
tém exigido mudangas nos distintos segmentos sociais, entre estes segmentos esta
a Educacdo. A cada dia se exige mais do profissional ligado a Educacao, como a
responsabilidade de manter-se atualizado. Para isso, preconiza-se a necessidade da
formacdo continuada como algo indispensavel para uma boa atuacéo profissional.

No caso particular da disciplina Educacdo Fisica esta formacgéo
continua é algo imprescindivel diante das tantas transformagfes e mudancas de
paradigmas pelas quais vem passando a area. Nota-se, na historia da Educacéo
Fisica diferentes perspectivas sobre o papel desta da escola, seu objeto de estudo,
seu objetivo enquanto disciplina escolar. Para tanto é de fundamental importancia
gue o professor mantenha-se em constante formacado, para que possa acompanhar
tais mudancas.

Temos na Educacdo orientacdes possibilitadas pelos documentos
oficiais, como os Parametros Curriculares Nacionais, as Diretrizes Nacionais, a Lei
de Diretrizes e Base, o Curriculo Basico do Parand, que norteiam as acdes na
escola e o ato de ensinar. No Parana, recentemente houve a compreensao, por
parte da Secretaria Estadual de Educacao, de que esses documentos precisariam
passar por uma reavaliagcdo e reorganizacao para que pudessem acompanhar as
transformacgdes socioculturais que tém ocorrido. Pensando dessa maneira, o Estado,
em conjunto com os professores da rede estadual, elaborou as Diretrizes
Curriculares do Parana.

No intuito de averiguar o processo de elaboracédo desse documento,
assim como a compreensdo, por parte dos professores de Educacdo Fisica do
Ensino Médio da rede estadual de ensino, acerca da proposta e para verificar se
esta realmente foi elaborada de maneira a assegurar um ensino mais significativo da
disciplina é que nos langcamos a essa pesquisa. Para tanto, analisamos o0s
documentos oficiais que ja norteavam o ensino da Educacdo Fisica, e as novas
Diretrizes Curriculares do Parana, que chegou, em sua versao preliminar, no inicio

de 2007 as escolas.
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Realizamos também um didlogo com professores da rede estadual
de ensino da cidade de Londrina. Estes professores, no momento, estdo lecionando
no Ensino Médio e ja fazem parte do quadro proprio do magistério (QPM) ha pelo
menos dez anos. Durante esse dialogo utilizamos como instrumento orientador uma
entrevista semi-estruturada.

Sabemos que elaborar um documento como as Diretrizes
coletivamente, ndo é uma tarefa tdo simples, exige dos envolvidos no processo que
se reunam, que se discuta e analise propostas, estejam dispostos a escutar a
opinido dos demais envolvidos, deixando de lado as vezes, suas préprias
concepcodes. Enfim, um trabalho coletivo tem varias implicacfes que podem torna-lo
algo viavel ou ndo. Durante o processo de elaboragdo das Diretrizes Curriculares,
que durou cerca de quatro anos, houve tentativas de reunir os professores para
participacdo de seminarios, discussdes coletivas, palestras, entre outras alternativas.
No entanto, contamos com um numero elevado de professores vinculados a rede
estadual de educacdo e sabemos que é muito dificil reuni-los e oportunizar a
participacdo de todos nos eventos promovidos para a discussdo da proposta e a
capacitacao dos professores.

Essa dificuldade em reunir os professores e unificar as informacdes
foi ressaltada pelo grupo de professores colaboradores de nossa pesquisa. Alguns
desses professores chegaram a afirmar que ndo tiveram a oportunidade de
participar de nenhum dos cursos ofertados pela Secretaria de Estado de Educacao
(SEED) para capacitacdo dos professores, o que compromete a afirmacéo de que as
Diretrizes Curriculares foram elaboradas pela SEED em conjunto com os
professores.

Uma outra situacdo que pode ser caracterizada como falha nesse
processo foi a auséncia de uma avaliagdo minuciosa sobre a situacdo real das
Escolas Estaduais do Parana. Seria preciso verificar se os professores estavam
utilizando os, entdo vigentes, documentos oficiais, para nortearem suas acoOes
pedagogicas, 0 seu ensinar; se as condicdes das escolas tém permitido ao professor
ensinar de acordo com o0 que esses documentos preconizam qual a opinido dos
professores sobre a necessidade de uma reformulagdo do Curriculo Bésico do
Parana, que era o documento oficial utilizado até entdo nas escolas estaduais do

Estado. Percebe-se que faltou a realizacado de uma “leitura da realidade” atual.
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Nossa inquietacdo é se a necessidade maior era a organizacao das
Diretrizes Curriculares do Parana ou a capacitacado constante dos professores para
uma maior compreensdo da proposta. Voltamos a nos reportar a fala de Martins
(2000), quando a mesma afirma que a mudanga nas leis e normas ndo garante
transformacdes nas préaticas pedagogicas dentro das escolas; assim como n&o
garante a mudanca de perfil profissional dos professores nem de suas concepc¢des
de escola, ensino, processo ensino-aprendizagem. ISso porque 0 protagonista
dessas mudancas é o professor. Suas acdes devem mudar, de acordo com a
necessidade, para que ocorram efetivas mudancas.

Consideramos que muitos professores ja estavam procurando
fundamentar seu ensino nos pressupostos do Curriculo Basico do Parana;-dentro da
perspectiva critica de educacédo, pressupostos esses que pouco diferem das atuais
Diretrizes. Isso ficou comprovado pelas nossas entrevistas quando muitos
professores afirmaram ja ensinarem, ha algum tempo, sob a perspectiva critica de
educacdo. Entretanto, o que pudemos observar € que muitos desses professores
ainda ndo tém uma compreensado satisfatoria sobre a teoria critica de educacao,
falta-lhes uma capacitacdo e ndo um novo documento.

Quando nos propuzemos a realizar essa pesquisa tinhamos
algumas inquietagbes: compreender como foi a participacdo e envolvimento dos
professores de Educacao Fisica, especificamente os que lecionam para o Ensino
Médio, no processo de elaboracéo das Diretrizes Curriculares; outra inquietacéo era
compreender qual o entendimento do ensino da Educacédo Fisica no Ensino Médio,
por parte dos professores, considerando os documentos oficiais como referéncia.
Tais questdes puderam, em parte, ser solucionadas por meio dos nossos dialogos,
ou, pelas das entrevistas.

Como j4 apontamos anteriormente, varios dos professores que
colaboraram com nossa pesquisa, um total de nove professores, afirmaram nao ter
participado das reunides e capacitacbes promovidas pela SEED. Entre os motivos
citados estao:

- Insuficiéncia de vagas suficientes para que todos pudessem
participar, salientando que em muitos desses cursos as escolas podiam enviar

apenas um como representante;
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- Falta de comprometimento por parte dos professores que, por
vezes, deixavam de participar por ndo necessitarem mais de certificados e horas de
capacitacao para obterem elevagéao salarial;

- Descrencga, por parte de diversos professores, de que essa
intencdo de realizar um trabalho coletivo era real. Alguns dos professores
colaboradores afirmaram que houve apenas uma “pseudo” participacdo dos
professores e que as Diretrizes Curriculares na verdade ja vieram prontas e que
foram impostas e ndo elaboradas pelo grupo.

Essas afirmacdes nos possibilitam concluir que se era realmente
intencdo da Secretaria Estadual de Educacdo que houvesse a participacdo de todos
os professores da rede estadual de ensino na elaboragdo das Diretrizes
Curriculares, isso ndo ocorreu na pratica. Afirmamos isso diante da comprovacgéao de
que a participacao dos professores nao foi unanime.

No caso especifico da disciplina Educacdo Fisica, temos
acompanhado a tentativa de uma mudanca de paradigma sobre a é&rea de
conhecimento da mesma, assim como do encaminhamento metodoldgico das aulas
ha algum tempo. Notamos que os documentos oficiais, anteriores as Diretrizes
Curriculares, ja assinalavam a necessidade dessa mudanca de paradigma, o que
nao foi uma novidade desse documento.

Podemos afirmar, também, que os professores tém acompanhado
as mudancas as quais tém se exigido com relacdo ao ensino da Educacéao Fisica e,
com isso, tém mudado suas concepcdes sobre a area de conhecimento da
Educacdo Fisica. Entre os professores que se dispuseram a colaborar com a
pesquisa®’ ja existe um consenso de que a Educacdo Fisica ndo pode mais ser
tratada como uma area de fazer ou como sinébnimo de Esporte. Os professores ja
compreendem que existe um rol de conhecimentos especificos relacionados a
disciplina, o que a torna Unica. Existe um entendimento de que ha um objeto de
estudo préprio para a Educacéo Fisica e que este vai além do conteudo esporte, que
por muito tempo foi tido como, se ndo o Unico, priorizado pela disciplina,
especialmente no Ensino Médio.

Notamos, contudo, haver ainda muitas duavidas por parte dos

professores. Muitos ainda ndo se sentem plenamente preparados nem a vontade o

2 Salientamos novamente que muitos professores se recusaram a participar da pesquisa, o que prejudicou

a qualidade de nossos estudos e comprometeu um pouco nossas conclusdes.
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suficiente para ensinar de acordo com essa nova visdo de ensino. Nessa
perspectiva compreende-se 0 aluno e seu corpo como um todo, e por iSso nao
podemos mais separar em corpo e mente e que nos leva a considerar que o
movimento também tenha que ser visto na perspectiva de movimento uno. Nao é
possivel mais ponderar o movimento como algo mecanico e automatizado, como por
muito tempo se considerou, é preciso contextualiza-lo.

Essa contextualizacdo é primordial para que o aluno estabeleca
relacdes entre seu movimentar e o contexto social. Ele precisa compreender o
guanto se movimentar ou nao interfere na qualidade de vida das pessoas; o quanto
as pessoas dependem do seu movimentar para desempenhar diversas funcées no
mercado de trabalho, para estabelecerem contato uns com os outros, para
expressarem sentimentos, entre outras coisas que nos séo possibilitadas pelo
NOSSOS Movimentos corporais.

Sabemos que para nos livrarmos dessa dicotomia, corpo/mente, que
se estabeleceu por tanto tempo na nossa cultura, demandara um longo periodo.
Percebemos que os professores colaboradores entendem que a atuagdo do
profissional de Educacdo Fisica hoje exige mais que dominio de técnicas e
habilidades esportivas variadas. Mesmo que grande parte dos ensinamentos do
professor ainda se refira ao esporte, ja existe o entendimento de que este ndo pode
ser o Unico contetudo a ser ensinado. O esporte ainda é a maior referéncia desses
professores que ainda ndo conseguiram romper com esta ligacdo tdo forte
estabelecida entre a Educacéo Fisica e o Fendmeno Esporte.

Os documentos analisados ressaltam a necessidade de ensinar aos
alunos a intencionalidade dos movimentos e contextualiza-los. O que pudemos notar
€ que nao falta aos professores a compreensdo dessas novas exigéncias, todavia, a
formacdo académica que esses profissionais tiveram néo Ihes permite ensinar sob
essa Otica, tendo em vista que ndo possuem conhecimentos suficientes sobre como
ensinar nessa perspectiva. Essa falha no que se refere ao conhecimento acerca das
teorias e correntes de ensino pode, em parte, podem ser de responsabilidade dos
pelos cursos de formacéo, principalmente os cursos iniciais: as graduacfes. Sabe-se
que desde a década de 90, com a implantacdo do Curriculo Basico do Parana, ja ha
o direcionamento para a perspectiva critica de ensino-aprendizagem. Os professores
ja deveriam, portanto, ter uma melhor formacéo nesse sentido, ou seja, 0s cursos de

graduacédo poderiam auxiliar mais os profissionais sobre essa teoria de ensino.
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Isso nos leva a afirmar ainda com mais seguranca a grande
importancia do professor manter-se sempre atualizado e dar continuidade a sua
formacao académica. Claro, isso ndo deve partir apenas do professor, o governo
também deve possibilitar oportunidades de capacitacdo para o docente.

No meu caso, em particular, posso confirmar a importancia da
formacdo continuada pela minha propria experiéncia. Apos o término da graduacéo
ingressei em um grupo de estudos promovido pela Universidade Estadual de
Londrina®®. Esse grupo de estudos colaborou em muito para que minha atuacéo
profissional fosse melhorada, ndo apenas pelo estudo de textos e discussdo dos
mesmos, mas sobretudo, pela troca de experiéncias, anseios, dificuldades, e até
mesmo frustracdes entre os colegas, membros do grupo.

Existem diversos artigos produzidos por esse grupo de professores,
qgue ja se reunem ha mais de oito anos. Esse grupo se renova a cada ano e ja
conseguiu organizar trés edicbes de ciclos de palestras e oficinas, justamente para
difundir a possibilidade desse novo ensinar na Educacao Fisica. Da mesma maneira,
essa nova concepc¢do de area de ensino, que entende a disciplina como a area de
conhecimento que permite ao aluno a compreensao sobre 0 seu movimento e as
implicacdes tanto do movimentar-se, como do ndo movimentar-se.

Dessa maneira, nossas analises sobre as Diretrizes Curriculares nos

permitem chegar as seguintes conclusoes:

o As Diretrizes Curriculares nado apresentam inovagdes em
comparacao com os demais documentos oficiais que norteiam o
ensino da Educacdo Fisica. Retomando nossas analises sobre
os documentos legais podemos nos recordar que desde a
implantacdo do Curriculo Basico do Parana, na década de 90, ja
se primava por um ensino embasado na teoria critica de ensino.
Os Parametros Curriculares também ja indicavam essa
perspectiva de ensino, ou seja, um ensino com sentido e
significado, pautado nos pressupostos da teoria critica de
ensino. A necessidade de pautar 0 ensino na concepcgao critica
de ensino ndo é inovador, assim como, no caso especifico da

Educacdo Fisica, os conteudos também ndo apresentam

28 LAPEF — Laboratério de Pesquisa em Educacéo Fisica
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novidades. Por tanto, ndo conseguimos vislumbrar inovacdes

significativamente estruturais nesse novo documento.

A patrticipacédo dos professores no processo de elaboracédo das
Diretrizes Curriculares ndo foi unanime; muitos professores néo
participaram dos cursos de capacitagdo ou semanas
pedagdgicas que tinham como tema a discusséo e andlise das
Diretrizes. Esse fato se explica pela dificuldade de reunir todos
os professores. Tal justificativa esta relacionada em parte a falta
de comprometimento dos profissionais da area, que por vezes
nao participam por ndo precisarem mais de elevacéo salarial. E
esta atrelada também a problemas relativos a organizacédo dos
cursos ofertados pela Secretaria de Estado da Educacao

(SEED), que nem sempre abrange o coletivo de professores.

A compreenséo por parte dos professores acerca do documento
ndo € satisfatoria, tendo em vista que a maioria deles nédo o
conhece plenamente, fato esse constatado por meio de nossos

dialogos com os mesmos;

A proposta das Diretrizes Curriculares, no que diz respeito aos
contetdos especificos da Educacdo Fisica ndo foi aceita
plenamente pelos professores, que discordam que haja
condices de se ensinar tudo o que a mesma propde. Entre os
motivos para tal alegacdo estdo as condi¢des precéarias quanto
ao espaco fisico e materiais didaticos das escolas estaduais.
Além disso, os professores alegam também que ha uma
resisténcia por parte dos alunos para aceitarem as inovacdes no
ensino de Educacao Fisica. Este seria mais um fator apontado
pelos professores para explicar a falha em ensinar sob a
perspectiva das Diretrizes Curriculares. No entanto, retomando a
nossa analise de dados, onde pudemos comprovar, por meio de
pesquisa realizadas com alunos de Ensino Médio, que eles
muitas vezes deixam de participar das aulas de Educacgédo Fisica
por ndo perceberem sentido nas aulas ou pela mesmice da

mesma, que se repete ano apos ano. Isso ndo se caracterizaria
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uma resisténcia gratuita, como afirmam varios professores, mas
uma resisténcia que é fruto da ignorancia, da incompreenséao e

que deve ser transformada.

Diante de tais constata¢cfes sinalizamos com algumas acbes que

poderiam colaborar para que a implantagdo da nova proposta seja feita de maneira

mais eficaz:

Proporcionar um maior envolvimento por
parte dos professores com a implantacdo da
proposta, permitindo aos mesmos a
oportunidade de participarem mais das
reunides realizadas pela SEED e pelo

Nucleo de Educacao;

Organizar grupos de estudos que realmente
sejam viaveis aos professores e que o0s
estimulem a participar, buscando verificar
guais os anseios, dificuldades, necessidades
dos professores, para que o0 estudo em
guestao seja significativo para eles;

Acompanhar mais de perto o trabalho dos
professores, oferecendo a eles respaldo

para suas a¢des metodoldgicas;

Verificar as reais condicbes das escolas
paranaenses, especialmente no que tange
ao espaco fisico e aos materiais didaticos

destinados as aulas de Educacéo Fisica;

Realizar reunides mais freqientes com os
professores, visando obter um feedback
sobre as dificuldades e os sucessos dos
professores na implantagdo da nova

proposta, assim como oportunizar mais
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tempo para que os professores possam

compartilhar suas experiéncias.

Essas seriam algumas das nossas sugestdes, esperamos que O
trabalho tenha permitido, no minimo, uma reflexdo sobre o tema Educac¢éo Fisica no
Ensino Médio e que as sugestdes apontadas possam trazer beneficios para uma
mudanca gradual e consciente do ensino dessa disciplina nas Escolas Estaduais de
Londrina e, quem sabe, do Parana. Temos consciéncia de que seriam necessarios
outros estudos para que pudéssemos acompanhar, com mais profundidade, as
acOes pedagogicas dos professores e 0 acompanhamento da Secretaria de Estado
da Educacédo (SEED) com relacdo a implantacdo das Diretrizes Curriculares. Novas
pesquisas devem ser feitas para que seja analisado a realidade das escolas
estaduais do Estado do Parana, as condi¢cdes de ensino, de infra-estrutura das
escolas, entre outros. E importante que essa leitura da realidade seja feita que os
professores sejam capacitados e acompanhados de maneira mais eficaz, para que
as mudancas possam se efetivar. Essa seria uma tarefa para, quem sabe, um futuro

doutorado.
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Roteiro de Entrevista
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Anexo 1 — Roteiro de Entrevista:

- Dados Pessoais:
1. Qual sua idade e ha quanto tempo atua como professora QPM da rede estadual?
2. H& quanto tempo atua com o ensino médio nas escolas estaduais?

3. Qual o grau de formagé&o académica?

Conhecimento do Referencial curricular, sobre as Diretrizes Curriculares:

1. Uma das propostas do Estado quanto a elaborac&o das Diretrizes Curriculares era
que os professores participassem efetivamente de sua elaboracdo. Qual seu
envolvimento nesse processo de elaboragcao?

2. Considera que os cursos de capacitacdo oferecidos pelo governo tém sido o
suficiente para que ocorra uma boa compreensdo acerca dos pressupostos das
Diretrizes? Em seu julgamento o que seria apropriado que se fizesse para que
houvesse uma maior compreensao acerca da mesma?

3. As Diretrizes trazem em seu texto apontamentos que a consideram como algo
inovador, vocé concorda com isso?

4. Com relagcdo ao processo de avaliagédo, qual a grande diferengca apontada pelas
Diretrizes entre os métodos utilizados anteriormente para avaliar os alunos e 0s
propostos pela mesma?

5. Com relacdo a escolha da Teoria de Ensino e a abordagem metodologica feita
pelas Diretrizes Curriculares para a Educacgéo Fisica do ensino médio do Parand,
qual sua compreensao sobre a mesma, vocé ja a conhecia? Ja a utilizava em suas
aulas?

6. O Governo do Estado tem possibilitado a oportunidade dos professores
participarem de grupos de estudos, voceé patrticipa, ou participou de algum?

7. Esses grupos de estudos colaboram para que ocorra uma maior compreensao
acerca das Diretrizes Curriculares?

Se o professor tem se orientado pelas diretrizes

8. Ao elaborar seu Plano Anual, para a disciplina, vocé utilizou as diretrizes como
fonte de informacgéo?

9. Vocé encontrou dificuldades para preparar suas aulas de acordo com o0s
pressupostos das diretrizes?
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10. As Diretrizes Curriculares foram elaboradas com o intuito de facilitar e orientar o
trabalho dos professores, na sua concepcao, isso tem acontecido na prética, ou
seja, as Diretrizes tém contribuido para que sua atuacao profissional seja melhor?

Concepcao de Educacéo Fisica que as diretrizes apontam

11. Quais as diferengcas mais relevantes entre as propostas anteriores e a proposta
atual para a disciplina Educacéao Fisica?

12. De acordo com as diretrizes, qual é papel da Educacao Fisica no Ensino Médio?

13. Considera que a Diretriz contempla plenamente os objetivos tracados para o
Ensino Médio atual? E os objetivos da Educacéo Fisica?

14. Vocé considera esse objetivo, estabelecido nas diretrizes, adequado ao modelo
educacional vigente?

15. Considera que as Diretrizes Curriculares do Parana estdo de acordo com o que
a LDB e as Diretrizes Nacionais determinam como objetivo do Ensino Médio hoje?

Sugestdo dos conteudos no documento

16. Com relacdo aos conteudos apontados pelas Diretrizes para a Educacao Fisica,
vocé considera que os mesmos sejam adequados a realidade escolar? Considera
algum desses conteudos improprio, ou inadequado para ser viabilizado na escola?
Qual e por que motivo?

17. Vocé considera que algum conteudo deixou de ser contemplado pelas Diretrizes,
apontaria mais contetdos a serem privilegiados pela disciplina no Ensino Médio?
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Anexo 2 — Modelo de Ficha de Observacao:

FICHA DE OBSERVACAO

Instituicdo Data /| |
Professor Observador
Conteudo
Objetivos
Procedimentos Frequéncia Total

Unilateral (indutiva)

Iniciativa _
Docente Reflexiva

Espontaneista

Negativa
RD?Spostta Refletida
Iscente 'y argumento
(inducéo)
Antecipacdo negativa
Iniciativa Py ;
X Antecipacdao reflexiva
Discente pag

Antecipacao
epontanea

Resposta | Sem consideracdo
Docente

Receptiva

Observacbes
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