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RESUMO

PACHECO, G.F.Z. Educacédo Fisica escolar no ensino médio: a pratica docente e o
curriculo do Estado de Sdo Paulo. 167f. Dissertacdo (Mestrado em Ciéncias) — Escola de
Educacao Fisica e Esporte, Universidade de Séo Paulo, 2020.

O proposito da presente pesquisa foi investigar como se da a pratica docente em
Educacdo Fisica Escolar (EFE) no Ensino Médio (EM) orientada pelo Curriculo do Estado de
Sdo Paulo (CESP) e seus materiais de apoio na rede publica de ensino, indagando quais 0s
contetdos utilizados pelos(as) professores(as) e se ha outras fontes para elaboracdo de suas
aulas, analisando também suas concepgbes pessoais sobre a area. Participaram
voluntariamente do estudo 62 docentes da rede, que responderam a um questionario online
composto por quatro questdes abertas e uma série de questdes fechadas. Considerou-se como
principais referéncias as discussdes de autores(as) acerca da: funcdo da escola e 0 EM; as
concepcdes sobre curriculo; os documentos norteadores para 0 EM; o CESP e a EFE; a
identidade da Educacdo Fisica e a formacdo do(a) professor(a) de EFE; a préatica docente e a
EFE. Para andlise das respostas as questdes abertas que nortearam a discussao foi utilizada a
metodologia de Analise de Contetudo (BARDIN, 1988), articulada com o célculo de Ranking
Médio para questdes com Escala de Likert e estatistica descritiva para as questdes fechadas
que a apoiaram. Os resultados desta investigacdo demonstraram que o0s(as) participantes da
pesquisa de modo geral: a) atuam considerando o CESP em suas praticas com énfase
destacada para a sele¢do do eixo de conteudo “esporte” e do eixo temadtico “corpo, saude e
beleza” em detrimento de outras proposi¢cdes presentes no documento menos citadas; b)
definem a EFE utilizando termos concretizados historicamente, como “cultura corporal”,
“cultura de movimento”, “corpo” e/ou “saude”, mas frequentemente ampliam suas defini¢des
com ideias romanticas, utopicas ou deslocadas - situacdo prevista por Tani (1991; 2011) -
dada a indefinicdo do corpo de conhecimentos da Educacdo Fisica; c) respondem
contraditoriamente quanto inclusdo da EFE na é4rea de “Linguagens” no CESP; d) afirmam
sequir o CESP, seja por obrigacdo, porque veem aspectos positivos no documento, ou mesmo
criticando-o em alguns aspectos; e) descrevem praticas que revelam apropriacdo dos
contetdos do CESP, sem prescindir dos conhecimentos da experiéncia, de ajustes ao contexto
e demonstrando novamente proximidade relevante com a perspectiva de qualidade de vida,
salde e esporte. Conclui-se que a pratica docente em EFE - definida por Silveira (2019a)
como os modos de ser e agir em face das demandas do curriculo, mediante as pressoes
sofridas e as flexibilizagOes solicitadas pelos sistemas de ensino, bem como mediante as
requisi¢cdes do cotidiano escolar de cada comunidade - encontra no CESP, que ultrapassa seus
dez anos de implementacdo na rede estadual, uma referéncia consideravelmente importante
para seus professores(as), enquanto a Educagdo Fisica tal qual area de pesquisa na
universidade permanece incipiente quanto a elaboracdo de abordagens de roteiro completo
que embasariam a atuacédo profissional nas escolas.

Palavras-chave: Docéncia; escola; educacdo fisica; curriculo.



ABSTRACT

PACHECO, G.F.Z. Physical Education in High School Context: Teaching approach and
Séo Paulo State Curriculum. 167f. Dissertagdo (Mestrado em Ciéncias) — Escola de
Educacdo Fisica e Esporte, Universidade de S&o Paulo, 2020.

The purpose of this study was to investigate how Physical Education (PE) teaching
approach in public high schools (HS) context happens considering the guidelines provided by
Sdo Paulo State Curriculum (SPSC) and its supporting materials, questioning which contents
are selected by teachers, whether there are other sources used to elaborate their classes and
furthermore, analyzing their personal conceptions about the field. The sample of this study
was made of 62 teachers who answered an online form containing four open questions and a
sum of closed questions. The main references considered for the literature review were based
on themes concerning the role of scholar education; curriculum theories; HS official
guidelines; SSC and PE; PE identity and teacher training. The open questions were analyzed
based on the Content Analysis Method (BARDIN, 1988), which led the discussion along with
Medium Ranking calculus for Likert Scale questions and descriptive statistics for the closed
questions. The results of this investigation showed that this group of teachers in general: a)
teach using SPSC in their classes, emphasizing the axes of content named “sports” and “body,
health and beauty”, at the expense of other proposed contents in this guideline; b) define PE
using historically consolidated terms such as “body culture”, “movement culture”, “body”
and/or “health”, even though they frequently broad their definitions with romantic, utopic or
displaced ideas — a foreseen diagnosis made by Tani (1991; 2011) — given the undefined body
of knowledge in the PE area; c) answer contradictorily when asked about PE’s classification
as a “Language” area in the SPSC; d) claim to follow SPSC, whether by occupational
obligation, by the positive aspects of the guideline, or even by criticizing the proposal; €)
describe their teaching approaches revealing that SPSC’s contents are considerably embodied,
however, using their experience knowledge and context adjustments as well, nevertheless
showing the aforementioned perspectives of life quality, health and sports. As a conclusion,
the PE teaching approach - defined by Silveira (2019) as the ways of being and acting in the
face of curriculum demands, pressures and adaptations exercised by the educational systems
and the incoming requisitions from the school context — finds in the SPSC, after more than ten
years since its implementation in the State of Sdo Paulo, an important source for these
teachers, whilst PE as a field of knowledge and scientific research remains incipient when
considering the conceptualization of complete script approaches, which could foment the
professionals at their classes and schools.

Keywords: Teaching; school; physical education; curriculum.
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EDUCACAO FISICA ESCOLAR NO ENSINO MEDIO: A PRATICA DOCENTE E O
CURRICULO DO ESTADO DE SAO PAULO

Gabriel Pacheco

1 INTRODUCAO

Mas tdo certo como o curriculo e a pratica em geral sdo decididos e
planejados antes que os professores(as) possam atuar nela, é que eles(as)
devem tomar importantes decisdes didaticas sobre como preencher o tempo
escolar com atividades para transformar qualquer determinagdo prévia sobre
o curriculo em experiéncia de aprendizagem dos alunos(as) [...] A préatica
docente supde um equilibrio dialético entre o condicionamento alheio e
prévio a sua vontade e a iniciativa propria.

(SACRISTAN & PEREZ-GOMEZ, 2000, p.207 - grifo nosso)

Enquanto &rea de conhecimento, a indefinicdo de uma base epistemoldgica para a
Educacdo Fisica (TANI, 1991; 1996; 1998a; 1998b; 2011; 2017) mantém uma lacuna que
afeta diretamente a disciplina de Educacéo Fisica Escolar-EFE no que tange a estruturacao de
um roteiro completo que determine os conteddos a serem ensinados em cada etapa da
escolarizacdo. A referida situacdo causa segundo o autor, dificuldades no planejamento da
pratica docente em EFE e consequentemente, em sua materializacao.

Apesar desse obstaculo ainda ndo superado pela producdo académico-cientifica,
legalmente a EFE se estabeleceu como disciplina regular integrada a proposta pedagdgica das
escolas brasileiras na Lei de Diretrizes e Bases — LDB 9.394/96 (BRASIL, 1996) embora sua
introdugdo como atividade oficial viesse numa crescente desde as outras Leis de Diretrizes e
Bases anteriores, passando por ligeiras alteracdes. Ha algumas décadas portanto, vem sendo
articulada em proposicoes elaboradas para os ciclos de escolarizagéo, inclusive para o EM, na
forma de curriculos dos estados e municipios.

De modo geral, os curriculos, concebidos como modelos ou fontes a serem seguidos
nas escolas também sdo postos em marcha e sofrem alteracbes de tempos em tempos,
seguindo intencdes oriundas de politicas publicas. Desde sua elaboracéo até a publicacdo de
sua versdo definitiva, estes documentos sdo objeto constante de disputa (LOPES, 2004,
LOPES & MACEDO, 2011), atravessados por aceitacOes, resisténcias e alteracdes, tanto no

ambito académico sujeitos as criticas de especialistas da area, quanto no nivel da efetiva
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implementacdo nas redes de ensino publico pelos(as) professores(as) que estdo na linha de
frente incumbidos de utiliza-los.

Ha mais de dez anos, desde que emergiu como proposta em 2008, o Curriculo do
Estado de Séo Paulo-CESP (SEE-SP, 2011), oficializado em 2011 pela Secretaria Estadual da
Educacdo de Sdo Paulo-SEE (recentemente renomeada como SEDUC) se concretizou como
referencial para a selecdo dos contelidos e atividades dos(as) professores(as) em suas aulas de
EFE. O CESP de Educacdo Fisica (SEE-SP, 2011) expressa 0 objetivo de subsidiar os(as)
docentes com uma base comum de conhecimentos a serem “ensinados”, 0s quais por sua vez
sdo norteados por inUmeras competéncias e habilidades, visando obter resultados de
aprendizagem em torno dos chamados: “eixos de contetido” atrelados a cultura de movimento
(jogo, esporte, ginastica, luta e atividade ritmica); cruzados na etapa do EM com “eixos
tematicos” (corpo, salde e beleza; midias; lazer e trabalho e contemporaneidade), indicados
para cada série (SEE-SP, 2011). Alinhados ao CESP (SEE-SP, 2011), os materiais de apoio
denominados “Cadernos do professor” e “Cadernos do aluno” foram elaborados e
apresentados contendo situacGes de aprendizagens organizadas em torno dessa base comum
dos eixos de conteldo e tematicos com sugestBes das acdes a serem executadas na pratica
docente (SEE-SP, 2011). O curriculo, no entanto, ndo esté livre de criticas quanto a varios
aspectos (NEIRA, 2011).

Nas orientagdes curriculares descritas no CESP (SEE-SP, 2011), depara-se também
com o pressuposto geral de que a atuacdo do(a) professor(a) requer uma intervencdo relevante
e critica durante as aulas, que enfoque justamente “0 qué o aluno vai aprender”,
possibilitando na atuacdo com a disciplina de EFE, situacfes de participacdo e intervencéo
mais contundentes dos(as) alunos(as) no “Se-movimentar”, expressdo criada pelos(as)
autores(as) do documento para enfatizar e justificar a autoria dos movimentos proprios
dos(as) estudantes, carregados de emoc0es, intengdes e possibilidades (SEE-SP, 2011).

Para a introducdo do CESP (SEE-SP, 2011), foi organizada a preparacgdo especifica
dos(as) professores(as) que viriam a atuar com base no documento, visando também
complementar a formacéo inicial, tencionando potencializar suas a¢des como profissionais da
educacdo (SEE-SP, 2016). Para tanto, os(as) professores(as) ingressantes aprovados(as) em
concurso publico foram obrigados(as) a passar por um curso de formagéo continuada criado
pela Secretaria de Estado da Educacdo de Sdo Paulo-SEE-SP. Quanto aos professores(as)

atuantes, houve convite para participagdo na formacdo vinculando a possibilidade de
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apropriacdo do novo documento orientador com condi¢des de progressédo na carreira ou
salarial.

Recentemente, foi proposta uma reformulacdo da etapa do EM em articulagdo com a
Base Nacional Comum Curricular-BNCC (BRASIL, 2018), homologada pelo Conselho
Nacional de Educagdo. Esta nova configuracdo ainda a ser desenvolvida tende a impactar
profundamente a disposicdo de algumas disciplinas organizadas nas grades, bem como seus
conteudos na etapa do EM. Especificamente, o desaparecimento da EFE enquanto disciplina e
sua transformacao nos chamados “estudos e praticas” em Educacao Fisica, ainda inserida area
de Linguagens, tendera a aprofundar a condicdo de instabilidade da disciplina e
consequentemente da pratica docente em EFE (SILVEIRA, 2019b).

Sabendo-se da complexidade inerente a relacdo entre: o curriculo como corolario do
“condicionamento prévio” e a pratica docente na escola como produto da “decisdo” e da
“iniciativa propria”, apontadas na epigrafe desta introducio (SACRISTAN & PEREZ-
GOMEZ, 2000); e consoante as vicissitudes da disciplina de EFE que permanece fragilizada
pela falta de identidade da area como ciéncia sem corpo de conhecimentos definido, encontra-
se nas ideias de Caparroz (2001), Betti, Ferraz e Dantas (2011) e Correia & Dias (2013) a
necessidade de aprofundar os estudos sobre a EFE nédo sé através do discurso expresso nos
documentos oficiais e proposicdes pedagdgicas da area, mas também pelo que os(as)
professores(as) expressam em seu cotidiano profissional, ou dito de outro modo, como os(as)
docentes da disciplina de EFE lidam com os curriculos na préatica a partir de seus saberes,
fendmeno resumido por Goodson (2002) como a “constru¢do do curriculo dentro dos muros
escolares” e por Sacristan & Pérez-Gomez (2000) como “curriculo em agdo”.

De modo consensual e progressivo, ressalta-se que vem sendo depositado nos(as)
professores(as) do ensino basico como um todo a expectativa de que atuem em suas
disciplinas considerando multiplas variaveis, dentre as quais as caracteristicas da comunidade,
0 projeto-politico-pedagdgico de suas escolas e a melhora dos resultados nas avaliagdes
externas, colocando constantemente como primordial a necessidade de adaptacdo de suas
aulas as condigdes locais e sem perder do horizonte o curriculo vigente, bem como o0s
contetidos nele estabelecidos (SACRISTAN & PEREZ-GOMEZ, 2000, SACRISTAN, 2000,
SEE-SP, 2011; 2018).

Entretanto, o processo de apropriacdo de um curriculo associado a criagdo e execugdo
de experiéncias de aprendizagens a partir de certos conteidos passa por tomadas de decisao
particulares desses(as) profissionais (SACRISTAN & PEREZ-GOMEZ, 2000; GOODSON,
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2002), subentendidas inclusive na leitura da Constituicdo Federal, no artigo 206, como o
direito a liberdade de céatedra (BRASIL, 1988). Esse acontecimento idiossincréatico,
heterogéneo e particular, pode inclusive atravessar o questionamento e a rejeicdo de certos
contetidos presentes no curriculo (SACRISTAN, 2000; SACRISTAN & PEREZ GOMEZ,
2000; ARROYO, 2000).

Operacionalizar o curriculo portanto, aparece como uma delicada tarefa para os(as)
professores(as). O contexto de pratica exige competéncia para utiliza-lo como base para
selecdo contetdos e aplicacdo das aulas, num processo que exige conhecimentos prévios
sobre teorias da area articulados as experiéncias pessoais e profissionais (CALDEIRA, 1995,
2001; PIMENTA, 1996; GOMEZ E SACRISTAN, 2000; BRITO, 2006; NOVOA, 2017). Tal
confluéncia de fatores hibridiza as caracteristicas cientificas e artisticas comuns ao
acontecimento da pratica docente (ARROYO, 2000; SACRISTAN & PEREZ-GOMEZ, 2000;
NOVOA, 2003).

Na busca de uma definicdo sobre esta atividade profissional, encontra-se em Silveira
(2019a) que a pratica docente refere-se a “0s modos de ser e agir como professor, em face das
suas demandas no curriculo escolar, mediante as pressdes sofridas e as flexibilizacGes
solicitadas pelos sistemas de ensino, bem como mediante as requisi¢cdes do cotidiano escolar
de cada comunidade”.

No entanto, na esteira das discussoes sobre a EFE, Tani (1996; 2011) denuncia um
persistente distanciamento entre a intervencdo profissional docente e 0 que se pesquisa em
Educacdo Fisica no contexto universitario, diagnéstico que reitera a necessidade de mais
estudos que visem compreender aspectos da préatica do(a) professor(a) de EFE (FERRAZ &
CORREIA, 2012).

Nesse sentido, amplificar a voz dos(as) professores(as) através de estudos que
abordem contextualmente como vem sendo executada a intervencdo pedagdgica em EFE no
EM se mostra relevante em duas claves: 1- como uma importante condicdo para que
proposi¢Oes curriculares desta disciplina possam ser (re)elaboradas, o que por certo
demandaria maior investimento financeiro e intelectual, sendo necessaria a aproximacéo entre
Orgdos governamentais, a prépria academia e os(as) professores(as) atuantes na rede de
ensino; 2- como uma oportunidade de discutir e compreender a pratica docente em EFE
enquanto fendbmeno caracterizado e narrado por seus proprios(as) autores(as), cujas acgoes

raramente podem sdo consideradas com dignidade no nivel académico.
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Assim, emerge a questdo central desta pesquisa: como se da a préatica docente em EFE
no EM orientada pelo CESP (SEE-SP, 2011)? E deste questionamento, derivam outras
indagacdes, tais como: Em que medida ha aceitacdo ou recusa dos professores de EFE com
relacdo ao CESP (SEE-SP, 2011) e seus materiais de apoio? Quais s@o 0s eixos de conteudo e
eixos tematicos efetivamente utilizados por professores(as) de EFE nas aulas do EM? Como
os(as) docentes descrevem suas praticas cotidianas?

2 Objetivo Geral

Investigar a pratica docente em EFE no EM com foco nos respectivos conteidos
previstos no CESP (SEE-SP, 2011).

2.1 Obijetivos Especificos

e Compreender como o CESP (SEE-SP, 2011) para o0 EM e seus materiais de
apoio embasam os(as) professores(as) na selecdo de conteidos de ensino;

e Verificar se os(as) professores(as) de EFE se utilizam de outras fontes na
elaboracdo e implementacdo de suas aulas;

e Analisar se as concepcdes pessoais dos(as) professores(as) sobre a definicéo e
as funcbes da Educacdo Fisica se refletem em alguma medida na sua préatica

docente.

3 Revisado de Literatura

Para melhor organizar a leitura, observa-se que foram nesta pesquisa consideradas as
reflexdes de especialistas envolvendo, em ordem: a funcéo da escola e 0 EM; as concepgoes
sobre curriculo; documentos norteadores para o EM; o Curriculo do Estado de Séo Paulo e a
EFE; a Identidade da Educacdo Fisica e a formagdo do(a) professor(a) de EFE; a préatica

docente e a EFE.

3.1 Afuncéodaescolae o EM
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A modernidade que criou a escola a fez, em principio, semelhante aos
hospitais, as prisdes e ao exército, como apontara Foucault. Mas a
modernidade também lhe reservou atributos singulares. As criancas e 0s
jovens, que comecaram a passar o dia-a-dia na escola da modernidade, viam
suas existéncias serem tomadas pela referéncia obrigada, por exemplo, ao
respeito da vida humana, ao mérito devido ao esforco proprio, a diferenca de
geracOes, ao prazer de divertir-se entre amigos, bem como ao valor em si dos
saberes humanos. Assim, a escola passou a representar para as criangas um
pouco do mundo adulto [...] As formas escolares passadas nao retornam.
Porém, isso ndo significa que ndo devamos manter vigente, de uma outra
forma, o espirito que viu nascer a escola moderna

(LAJONQUIERE, 1999, p.82-83;85)

Neste topico, busca-se compilar visdes e diagndsticos que envolvem o conceito de
escola e o espectro publico da educacao, reforcando essencialmente os limites da revisdo no
gue tange a perspectiva ocidental e essencialmente o recorte nacional, visto que é nesse lugar
(especificamente no Estado de S&o Paulo) que se da a pratica docente em EFE investigada.
Portanto, primeiramente ressalta-se o cuidado de néo incorrer no risco de tratar da educagéo
nesta pesquisa num sentido Unico universal “apagando as idiossincrasias nacionais” COMO
alerta Leandro de Lajonquiéere (RODRIGUES & REIS, 2018, p.2), embora se relembre que
muitas das discussdes sobre o tema extrapolam a regionalidade a atravessam continentes.

De inicio, € relevante apontar sucintamente que a escola ou a educacao escolarizada
ndo estdo presentes desde sempre. Antes da Revolucdo Industrial, pode-se afirmar que a
familia ocupava o lugar e a responsabilidade de vindouros e ainda inimaginaveis sistemas de
bem estar social, saude, seguranga e também da dita “educagdo” dos mais jovens (HARARI,
2019). Mas, com o éxito do sistema industrial associado a dispersdo dos nucleos familiares e
abdicacdo de algumas de suas funcdes para atender as novas demandas de trabalho, a
escolarizacdo absorveu papéis cada vez mais amplos no decorrer da histéria das republicas
(NOVOA, 1999, 2017; SACRISTAN & PEREZ-GOMEZ, 2000; GOODSON, 2002; SOUZA,
2008; LIBANEO, 2012).

Nessa tematica, ndo se pode prescindir das palavras de Paulo Freire (2000, p.13-14)
que afirma que a educagdo gestou-se como a “vocagdo para humaniza¢do ao longo da
aventura humana” e que “ndo é possivel ser gente sem, desta ou daquela forma se achar
entranhado numa certa pratica educativa”, o que nao significa necessariamente falar sobre
escolarizacdo formal tal qual se conhece hoje. Nesse sentido, de alguma forma, os sapiens
estudados por Harari (2019), em sua coletividade sempre transmitiram seus conhecimentos
para as futuras geracOGes ao longo da historia antiga, sem necessariamente precisarem para

tanto de professores(as), saberes pedagogicos, metodoldgicos, didaticos, ou das “bem” ou
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“mal” ditas escolas. Por isso, destaca-se segundo Varela & Alvarez-Uria (1992) o qudo
recente na histéria humana é a escola como local de passagem obrigatéria e o quanto a
instituicdo se articula com a propria concepc¢éo do ideario moderno de infancia e juventude. A
esse respeito, € interessante atentar a transicdo de funcGes atribuidas a escola, a partir de
Foucault (1975; 2013):

No século XVII, quando se desenvolveram as escolas provinciais ou as
escolas cristas, as justificagcfes dadas eram essencialmente negativas: nédo
tendo recursos para educar os filhos, os pobres deixavam-nos na ignorancia
de suas obrigagdes: tendo dificuldade em ganhar a vida, e tendo eles proprios
sido mal-educados, ndo podem comunicar uma boa educacdo que nunca
tiveram [...] No inicio da Revolugdo, a finalidade atribuida ao ensino
primario sera, entre outras coisas, fortalecer, desenvolver o corpo, preparar a
crianga para o futuro num qualquer trabalho mecénico, dar-lhe um olhar
atento, uma mao segura e habitos céleres. As disciplinas funcionam cada vez
mais como técnicas que fabricam individuos Uteis.

(FOUCAULT,1975;2013, p.161)

Na contemporaneidade, a notavel importancia da instituicdo escolar leva diferentes
autores a dissertarem e questionarem sobre suas funcdes, a qual desde a primeira revolucao
industrial até estes tempos, parecem ter em parte se modificado e em parte sustentado as
caracteristicas trazidas por Foucault (1975;2013) e por N6voa (2003). Cortella (2000), a partir
de concepgdes freireanas (FREIRE, 2001) sugere que as visdes sobre as funcbes da escola
perpassam desde certo otimismo ingénuo, que projeta na escola a responsabilidade pela
salvacdo e progresso da sociedade com completa autonomia, até um pessimismo ingénuo, que
aplica a escola a caracteristica de reprodutora da desigualdade, sendo agente direta da
ideologia dominante, subjugada pela sociedade na qual se insere. Num ponto intermediario, o
autor propde a visdo otimista critica, de uma escola que produz certas injusticas enquanto
funciona também como meio para mudancas, numa via de méo dupla mediada pela sociedade
e seus modos de regulacdo — opgdo que parece ser mais razoavelmente articulada com o que
entende Sacristan (1998) quando afirma que a escola publica ndo &, sozinha, capaz de
desempenhar todos os fins que utopicamente dela se espera, mas que possui consideravel
potencial.

De modo assertivo, Sacristan & Pérez-Gomez (2000) pontuam que a escola € uma das
instancias fundamentais para que uma sociedade se desenvolva - e este é definitivamente um
discurso também corroborado pelo senso comum - pois a instituicdo garante, segundo

Libaneo (2012) a reproducdo cultural de modo paralelo as concepgdes das familias e dos



meios de comunicacdo. Ou seja, a escola se apresenta com uma funcgéo social importante por
ser uma “terceira via” relevante para transmissdo de conhecimentos produzidos
historicamente. Com uma percepcdo semelhante, para Coll & Martin (2004) o papel da
instituicdo € proporcionar experiéncias que também venham a favorecer a reconstrucéo desses
conhecimentos e praticas.

Esses autores de certa maneira trazem o que Hannah Arendt (1906-1975) em seu texto

“A crise na educagdo”, apontara:

E na escola que a crianga faz sua primeira entrada no mundo. Ora, a escola
nado é de modo algum, o mundo, nem deve pretender sé-lo. A escola é antes a
instituicdo que se interpde entre o dominio privado do lar e o mundo, de
forma a tornar possivel a transicdo da familia para 0 mundo. Nao ¢ a familia,
mas o Estado, quer dizer, o mundo publico, que impde a escolaridade.
(ARENDT, 1961, p.42)

Apesar desse reforco positivo que o discurso tedrico a principio sustenta, para escola
“real” e seus professores(as), na recente historia do Brasil em alguma medida, essas injuncbes
aparecem de modo cada vez mais complexo, distorcido e, diga-se de passagem, paradoxal
com a realidade da préatica docente. Paulatinamente, a escola vem ocupando um espaco que
outrora era bem mais especifico e limitado, encerrado nas suas proprias caracteristicas, como
bem explicitado pelo autor da epigrafe deste topico: um lugar onde o projeto pedagdgico era o
tradicional “quem sabe ensina” e “quem nao sabe aprende” (LAJONQUIERE, 1999).

Entretanto, segundo Alarcdo (2001), aproximando-se do século XXI, cada vez mais se
atribuiu a escola responsabilidades acerca do desenvolvimento econémico e da qualidade de
vida de um estado ou nacdo, situacdo representada de acordo com Charlot (2007) pela
mudanca de relacdo entre o saber e a escola, no sentido de que atualmente ndo se entende
muito bem o porqué de frequenta-la - descompasso que implica familias, estudantes e néo
menos, os(as) docentes.

Para relembrar esta transicdo nas posicdes que a escola ocupa nos discursos que
preenchem o imaginario nacional, Dunker (2017) relembra que atender aos servigos escolares
outrora exclusivos e opcao de poucos, passou na modernidade a ser obrigacdo do Estado e das
familias por forgca da lei. Nesse aspecto, o autor reporta o problema atual da educacdo
nacional que, enquanto empreendimento publico, tem equivocadamente sido tratada por
muitos engquanto uma associagao privada de interesses ampliados da familia, em nome de uma

protecdo distorcida das criancas. Com estes apontamentos aproxima-se de Leandro de



O 00 N o u b~ W N R

W W W W N N N N N NN N N NN R R RRP R R, R R R R
w N P O VW 00 N O U A W N P O O 0O N OO0 B B W M B O

Lajonquiére (RODRIGUES & REIS, 2018) que destaca que no Brasil ha “impasses
educativos que ndo necessariamente acontecem em outras latitudes”’; e de Souza (2008), que
destaca que a fungdo da escola de “guardar criancas e adolescentes” em seguranga tem sido
“eufemisticamente” chamada de sua funcao social.

Estas questdes poderiam bem ser resumidas como uma grande confuséo entre: fungdes
que deveriam ser atribuidas a educacao escolarizada versus fungdes sdo inerentes a educagao
no sentido lato (de responsabilidade das familias por exemplo). E este embate é destacado
inclusive por autores(as) da area da Educacdo Fisica como Tani (1998a, 1998b, 2011) e
Nunes & Rubio (2008), e acabaria por produzir de maneira ampla, segundo N6voa (1999) um
“sobredimensionamento” ndo apenas das fun¢des da escola como instituicdo, mas em ultima
analise, do(a) professor(a) como seu representante.

Adiciona-se a discussdo questionamentos sobre as especificidades do(a) professor(a)
de EFE como personagem que certamente vem carregando na sua pratica profissional
fragmentos dessas responsabilidades de outras instancias sociais juntamente com a instituigéo
escolar. Este diagnostico relativo a atuacdo profissional em EFE atravessada pelas questdes
escolares serd aprofundado e discutido em observancia de alguns dos resultados obtidos com
esta investigacdo; de toda sorte, aqui ja se apresentam os primeiros indicios de que a pratica
docente em geral e também em EFE absorve as variadas obrigacdes tacitas “da escola”
contemporanea brasileira, as quais foram incorporadas pela instituicdo nas Gltimas décadas,
gerando dificuldades sistémicas - como vocifera Aguiar (2018a, p.21) em observancia das
condi¢des da educagdo no ambito paulista: “a funcdo do professor € ministrar aulas. Nao
pode, em hip6tese alguma, substituir a familia, as igrejas e outros profissionais que ajudam
na formacao e solucdo dos problemas das criancas e adolescentes”.

Ao aprofundar a discussdo em torno das multiplas funcfes da escola atual, Arroyo
(2001) e Libéaneo (2012) também destacam contradi¢cGes mal resolvidas entre seus aspectos
pedagdgicos, socioculturais, conhecimento e metas sociais, 0s quais na percepcao de Correia
(2012) devem ser repensados tendo em vista sua relevancia na formacdo do cidaddo na
contemporaneidade. Reiterando este vinculo escola-sociedade, Neira e Nunes (2009) lembram
que a escola traz atualmente sob sua responsabilidade - principalmente quando se trata da
etapa do EM - a preparacdo para o0 mundo do trabalho, com enfoque na qualificacdo dos
alunos por aprendizagens de habilidades especificas, topicos que sdo presencga garantida nos
curriculos e regulamentos, os quais reforcam a necessidade de adaptacdes diversas na pratica
docente visando tais necessidades. Resumindo esta complexa situacdo, Charlot (2007) e
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Morgado (2011) destacam que embora a escola apareca como local estratégico para formar
cidaddos capazes de responder aos desafios contemporaneos, € visivel a inadequacdo do
sistema educativo a esse respeito.

A despeito desse diagndstico - que, se ndo pde a escola contemporanea em xeque, pelo
menos a incumbe invariavelmente de multiplas funcbes - é preciso verificar 0 que esta
garantido e solicitado na forma legislativa a esse respeito. Nesse caso, em ambito nacional, a
Constituicdo Federal (BRASIL, 1988) estabelece que a educacdo contribua para o pleno
exercicio da cidadania que envolve também a preparacdo para o0 mundo do trabalho, ambitos
que correspondem aos deveres do Estado, da familia e se apresentam como direitos de todos
os cidadédos (CORREIA, 2011). No contexto regional paulista, de interesse particular para esta
investigacdo, para a SEE-SP (2011), a escola ¢ a instituicdo que possibilita formar cidadaos
com um conjunto basico de competéncias e habilidades, ideario sobre o qual serdo feitas mais
consideracOes adiante, onde sera possivel discutir a pressdo que a “formagdo para o trabalho”
exerce na educacdo - antevista por Foucault (1975; 2013) - e quicé na préatica docente através
dos curriculos e documentos regulamentadores da educagdo no pais, como os PCN (BRASIL,
2000) e a LDB 9.394/96 (BRASIL, 1996), pautados fortemente nessa ideologia.

Por conseguinte, aprofundando a complexidade da conjuntura globalizada, Sacristan
(2000) discorre sobre um tema recorrente nos debates sobre educacdo bésica: enquanto o
estimulo cultural fora da instituicdo € cada vez mais amplo, atrativo e penetrante, as
aprendizagens escolares continuam, segundo o autor, de modo anacrénico, muito dissociadas
das experiéncias extraescolares dos alunos, fato que se deve a propria selecdo de conteudos e
da ritualizacdo de procedimentos escolares esclerosados segundo o autor, vistos por Varela &
Alvarez-Uria (1992) como uma “fissura com a vida real” que foi tradicionalmente constituida
no espaco escolar e que atualmente, produziria diversas complicagdes.

Nesse sentido, se abrem alguns questionamentos: em que medida a escola deve se
ajustar as caracteristicas do mundo atual ultra conectado que disponibiliza a todo tempo
informacdo, a qual outrora era exclusiva propriedade do ambiente escolar e de algumas
bibliotecas? Quais outros papeis a escola basica tem condi¢cdes de assumir sem que haja
prejuizos a sua precipua fungdo, a saber, a transmissdo de saberes humanos acumulados
historicamente? Quais reflexos esse (re)ajuste de funcdes da escola nos documentos e nos
discursos vem provocando ou podem provocar na pratica docente? Destacando mais um
trecho da epigrafe, pergunta-se se este “espirito que viu nascer a escola moderna” deve

necessariamente passar por mudancas radicais.
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Poderia se solucionar em parte estas questdes a partir de Voltolini (2019), que sugere
que a escola deve se distinguir por ser o lugar em que se “estuda”; de Novoa (2003), que
entende que na escola é onde se trabalha o conhecimento de forma sistematica, metodica e
rigorosa; e de Libaneo (2012), que aponta na escola a funcdo da formacao geral através de
saberes publicos considerados valiosos. Assim, se foi (e ainda é) possivel aprender em
diversos lugares sociais, a especificidade de estudar acontecimentos, fendmenos, conceitos a
partir de diferentes prismas, € especifica do ambiente escolar, que vem sendo esvaziado pelo
utilitarismo do “aprendizado” circulante no imaginario social.

Cabe lembrar que recentemente, Chaui (2016) destacou o quanto as escolas (escusado
dizer, também as universidades) estdo claramente respondendo as leis de eficiéncia e
qualidade do mercado nas suas ac¢Oes; e 0 quanto a educacdo em si tem se tornado um bem de
consumo como outro qualquer, principalmente quando se fala em EM e sua relacdo direta
com resultados nos indices de avaliagio como SAEB, SARESP, exames como ENEM e
outros vestibulares pelo pais, além de seu direcionamento a formac&o aligeirada, técnica ou
profissionalizante dominante no ensino pablico. O saber escolar para a autora, transformou-se
em algo banalizado, analogo ao que se pensa como informacdo.

Destarte, percebe-se ao analisar sob esse prisma a escola brasileira - outrora Unica e
exclusivamente responsabilizada pela transmissdo de conhecimento de componentes
curriculares das “ciéncias naturais”, mas ainda sim instituindo um retrato do “mundo adulto”
no qual outras exigéncias e tarefas eram implicitamente exigidas por uma necessaria “lei
simbélica” (LAJONQUIERE, 1999) - uma sequéncia de transformacdes que gerou o acimulo
de outras responsabilidades, as quais se materializam numa lista de inUmeros objetivos a
serem atingidos e talvez num outro modo de se enderecar aos alunos(as), atualizado na forma
de competéncias e habilidades por exemplo.

Segundo Correia (2011) essas metas estdo amparadas na legislacédo, estabelecidas de
modo escalonado desde a Constituicdo Federal (BRASIL, 1988) ate a LDB 9.394/96
(BRASIL, 1996), chegando ao nivel estadual pelo CESP (SEE-SP, 2011) e mais recentemente
sendo reformuladas pela BNCC (BRASIL, 2018). Presume-se que estes documentos de base e
seus derivados regionais invariavelmente produzam ressonancias na pratica docente do(a)
professor(a) de EFE.

Aprofundando as observagdes para 0 ambito do EM brasileiro a partir de uma pesquisa
historica sobre a constituicdo desta etapa de ensino, Nascimento (2007), relembra que o EM

como se conhece hoje teve seus primordios no chamado “colegial” de dois anos, subsequente
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ao ensino ginasial de quatro anos estabelecido na Lei de Diretrizes e Bases 4.024 de 1961
(BRASIL, 1961). No entanto, o autor ressalta que a dualidade dos objetivos
profissionalizantes (relativos diretamente as demandas do mercado de trabalho) e
propedéuticos (no sentido de preparar cientificamente para o exercicio intelectual), em
alguma medida sempre esteve presente nas discussdes, uma vez que uma profunda divisao
social desde a época colonial e imperial prevaleceu mesmo quando instituida a Republica
acompanhada por seus momentos revolucionarios, ditatoriais e de redemocratizacao.

Para Duran, Alves & Palma Filho (2005), no que concerne a educacdo publica
paulista, se reservou na etapa do EM algo que ficasse nos limites do ensino aligeirado para
formar certo tipo de méo-de-obra, enquanto um ensino de qualidade se voltou as elites,
frequentadoras do ensino privado. Chaui (2018) resume que o EM publico passou a ser visto
de maneira puramente instrumental (ndo mais como periodo formador na esséncia), sendo que
atualmente a educacdo nesta etapa vem sendo encarada como adestramento de
trabalhadores(as) para o mercado; e concebida como capital, se tornando um equivalente de
investimento que deve gerar lucro, donde as tentativas frequentes de profissionalizacdo da
etapa de ensino.

Assim, segundo Krawczyk (2008), corroborando com Arroyo (2001), pode-se afirmar
que com o foco na universalizacdo e a consequente ampliacdo de oferta, a etapa do EM que se
investiga neste trabalho, tem sido retrato de tensdes e ambiguidades, as quais se refletem
principalmente na questdo de qual deve ser seu sentido norteador: a formacdo para a
cidadania; para o mercado de trabalho; para o ensino superior; ou todos estes a0 mesmo
tempo. Ressalta-se que esses possiveis “destinos” (re)aparecem nos documentos oficiais € N0S
discursos politico-educacionais como legitimos alvos para esta etapa de ensino, aumentando

as famigeradas responsabilidades da escola e dos(as) professores(as) como um todo.

3.2 Concepgdes sobre curriculo

[...] o curriculo proporciona uma ordem por meio da regulagdo do contetdo,

da aprendizagem e ensino na escolarizacdo moderna, uma construcdo Util

para organizar aquilo do qual se deve ocupar a escolarizagéo [...]
(SACRISTAN, 2010)

Se a escola veio acumulando fungdes diversas que culminaram no status atual de uma

institui¢do “ultra responsabilizada” pelas demandas da sociedade, isto fica claro nos multiplos
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documentos de abrangéncia nacional e regional elaborados para dar fundamentos a prética
docente: os curriculos. Para aprofundar a discussao especificamente sobre o CESP (SEE-SP,
2011), sera imprescindivel entender razoavelmente a historia do curriculo e o potencial
orientador e/ou delimitador que este impde quando formalizado numa politica publica.

Falar sobre curriculo é partir de certo consenso sobre sua definigdo como o conjunto
de contetdos definidos ao longo de um percurso a ser completado (GOODSON, 2002), ou
seja, um guia do processo de escolarizacdo. No entanto, ao longo do século XX e
ultrapassando as fronteiras do XXI, autores(as) colaboraram com novas visdes, acrescentando
elementos sobre este que a priori seria basicamente, o documento orientador da(s) escola(s) e
seus docentes.

De modo elementar, tal qual exposto na epigrafe deste topico, o curriculo regularia as
praticas que se desenvolvem durante a escolaridade, ordenando os conteldos, 0s niveis e as
exigéncias para 0s graus sucessivos, além do tempo escolar, carregando inscrito o que se
pressupde sobre educacio escolar de qualidade e até eficiéncia da sociedade (SACRISTAN &
PEREZ-GOMEZ, 2000; SACRISTAN, 2010).

Importante ressaltar que etimologicamente, a palavra

13

curriculo” corresponde a
“correr” ou “curso” e pela definicdo de Goodson (2002), ¢ o documento que apresenta o
contetdo a ser utilizado na préatica. E este poder de determinar o que deve ser ensinado e
posteriormente de diferenciar conhecimentos a serem atribuidos para grupos especificos de
alunos(as) e etapas de ensino marca esta propriedade relevante que curriculos tém até hoje,
desde o nivel macro das politicas publicas até a extremidade das instituicbes escolares,
justificando as tentativas insidiosas de controle sobre sua elaboragdo por varios grupos com
Sseus interesses.

Para Lopes e Macedo (2011), esse pensamento tradicionalmente difundido sobre
curriculo, que versa sobre 0 conjunto de experiéncias ou contelldos organizados na histéria
das escolas e das universidades esteve por longo tempo relacionado pura e simplesmente a
funcdo “tradicional” da escola, a saber, desenvolver formas de pensamento ou melhoria das
faculdades mentais. Todavia, segundo as autoras, devido as mudangas socioecondmicas, 0
curriculo que até aproximadamente a primeira metade do século XIX se apresentava neste
formato apartado da comunidade a qual se direcionava, passou a ser elaborado a partir de
estreitos vinculos com suas demandas (problemas sociais e mudangas econdémicas), questdo
que chamou a atencdo de estudiosos(as) no sentido de deslindar possiveis processos de
reproducdo das desigualdades descritos por exemplo por Bourdieu (1966; 2015) e cada vez

13
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mais ampliados nas indagacdes sobre como ocorre a “selegdo” de determinados “contetidos”
em detrimento de outros, aprofundando assim o0s debates sobre os interesses subsumidos nas
decisdes acerca de “o qué ensinar”, “para quem ensinar’ € “por que ensinar isto ao inveés
daquilo™.

Em paralelo, mostra-se notavel que o questionamento sobre os curriculos e esses
mecanismos afins tenha ligagdo clara com as indagacfes debatidas no tépico anterior sobre a
funcdo da escola na sociedade.

Sacristan & Pérez-Gomez (2000), por exemplo, enfatizam diferencas entre vertentes
de curriculo, desenhando a proposta do chamado curriculo como “processo”, a saber, aquele
que se constrdi como o resultado da interagdo entre: a) o curriculo prescrito nas decisdes
politicas; b) o curriculo planejado para professores(as) e alunos(as) em forma de guias; c) o
curriculo organizado em cada escola; d) o curriculo em acéo, reelaborado no planejamento e
na préatica dos(as) professores(as); e) o curriculo avaliado por praticas de controle internas e
externas. Faz-se interesse particular desta pesquisa observar como a prética docente transita
entre o curriculo “planejado” (b- guias) e o curriculo “em agdo” (d- pratico) proprio a
intervencao.

Nessa direcdo, Lopes (2004) julga como importante a superacdo da prescrigdo
curricular, pois a vé como limitadora da pratica docente cotidiana, a qual efetivamente
reinterpretaria as orientagdes e definigdes oficiais.

Por suposto, tal qual a escola, os curriculos vém sendo pensados de acordo com a
estrutura e funcionamento da sociedade que atendem, projetando em Ultima andlise nas
formas das acBes pedagogicas, uma concepcdo ideal de cidaddo para atuar na esfera pablica
(FERRAZ E CORREIA, 2012). Segundo Silveira (2019b), fatores politicos, econdmicos, bem
como fatores culturais emergentes na sociedade tais quais a globalizacdo, mercado de
trabalho, sustentabilidade, tecnologias e midias também tém influenciado cada vez com mais
forca a elaboracéo e desenvolvimento de politicas publicas que incidem sobre a construgéo
destes documentos.

De qualquer forma, Maldonado (2016) aponta que todas estas consideracdes nédo
impedem que aconteca uma mistura entre 0 que esté escrito nos textos curriculares e a forma
pela qual ocorre a préatica pedagdgica dos(as) professores(as) de EFE, pois por mais que se
esforcem, os discursos prescritos oficialmente ndo parecem captar a complexidade e o caos
cotidianos. Ferraz & Correia (2012) corroboram, quando discutem a dificuldade de
transposicdo da teoria curricular para a pratica efetiva. Nesse sentido, emerge o
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questionamento de Lipsky (2019) e Goodson (2002) sobre como se combinam as normas
oficiais e o poder discricionario dos(as) professores(as) traduzidos em suas escolhas,
produzindo experiéncias reais - questdo que podera ser discutida a partir da percepcao dos(as)
professores(as) de EFE que participaram desta pesquisa.

Em suma, a histdria do curriculo de certa maneira acompanhou as teorias sociais e
suas incursdes acerca do papel da escola. Para Lopes e Macedo (2011), o curriculo passou por
teorizacOes ao longo do século XX que de certa forma ainda se mostram presentes de modo
hibrido nos diversos documentos ainda em vigor no XXI, como por exemplo: as de carater
eficientista, focadas na economia e preparacao para a vida adulta; as progressivistas, pensadas
para uma sociedade democratizada, representadas pelos escolanovistas; as Tyleristas, onde
fica evidente o formato dividido em objetivos, organizacdo de experiéncias de aprendizagem e
avaliacdo; as criticas, baseadas no conceito de curriculo oculto, hegemonia e poder; as pés-
criticas, que tratam o curriculo como um discurso que cria sentidos partilhados, aceitos e
aptos a (re)construcao simbolica da cultura que deveria, nesta Ultima visdo, ser a esséncia da

pratica docente.

3.3  Documentos norteadores para o EM
3.3.1 O conceito de competéncia

Pode-se afirmar que os objetivos da EFE citados no CESP (SEE-SP, 2011) sao
derivacdes do modo em que sdo apresentados na Lei de Diretrizes e Bases-LDB 9.394/96
(BRASIL, 1996), nos Parametros Curriculares Nacionais-PCN (BRASIL, 1999). Em breve,
certamente 0s objetivos do novo Curriculo Paulista deverdo passar a refletir também intencGes
da Base nacional Comum Curricular-BNCC (BRASIL, 2017; 2018).

Com relacdo ao EM, a questdo da complexidade e da amplitude das funcGes da escola
assumidas na contemporaneidade estdo explicitas na LDB 9.394/96 (BRASIL, 1996), que
propde para esta etapa da escolarizacédo as seguintes finalidades no Art. 35:

I — a consolidagdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento dos estudos;

Il — a preparacdo bésica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a
novas condicfes de ocupacdo ou aperfeicoamento posteriores;

Il — o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formacdo ética e do desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico;
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IV — a compreensao dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a prética, no ensino de cada disciplina.
(BRASIL, 1996, p.24-25)

2 <6

Deste trecho, ¢ possivel destacar a presenca dos termos “conhecimento”, “preparacao
para o trabalho”, “aperfeicoamento”, “formacgao ética”, “autonomia”, “pensamento critico”,
“fundamentos cientifico-tecnologicos”, “flexibilidade”, entre outros, que traduzem a
variedade de expectativas impostas a instituicdo escolar. Poderia ser adiantado que esta
multiplicidade de metas parece agregar ao sistema escolar uma complexidade dificil de ser
equacionada na préatica docente individual.

No entanto, € digno de nota que esta variedade de aspectos descritos na LDB 9.394/96
(BRASIL, 1996) nédo parece ser suficiente. Segundo Lopes e Macedo (2011), com intuito de
reorganizar curriculos atomizados, pautados em objetivos e focados no controle da prética
concreta nas escolas, discursos elaborados com base nos termos ‘“competéncias” e
“habilidades” foram propostos e direcionaram seu desenvolvimento também nesta outra
direcéo.

Como um exemplo potente nesse aspecto encontram-se os Parametros Curriculares
Nacionais-PCN para o Ensino Médio (BRASIL, 2000), documento que trouxe alguns
componentes, dentre eles a EFE, como integrante da area de Linguagem, Codigos e suas
Tecnologias - toépico que merecera discussdo especial adiante - incluindo determinacfes
especificas sobre tais competéncias e habilidades.

Para Chaui (2016), o discurso de competéncia faz parte de uma ideologia — definida
pela propria autora como conjunto l6gico de ideias, valores, normas que indicam aos
membros de uma sociedade o qué e como pensar, valorizar, sentir e fazer, fornecendo o
sentimento de identidade social — cuja énfase recai sobre a demanda de privatizacdo do
individuo, o qual deve aprender a viver de acordo com a visdo de especialistas das mais
diversas areas, que por sua vez dominam cientifica e tecnologicamente outros seres
considerados incompetentes, reafirmando a racionalidade das leis do mercado e a necessidade
de sucesso pela competicao.

Por outro angulo, Nichols (2017) detecta na sociedade contemporanea certo orgulho
da falta de competéncia (traduzida do vocabulo inglés expertise), revelado no nivelamento de
valor atribuido as opinibes de leigos e de especialistas. Segundo o autor, certo desdém ou
resisténcia pelo aprendizado é um fendmeno curioso em curso historicamente, dado o0 acesso

inédito a informagBes que a internet permite e a instantaneidade de troca de opinides. Nesse
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sentido, o nivelamento entre o “competente” e o “leigo” tem ultrapassado o que se poderia
pensar como simples “ignorancia” no bom sentido do termo (definitivamente ninguém pode
saber sobre tudo) e atingido o nivel de arrogancia, caracterizada numa espécie de modo de ser
narcisista e refratario a qualquer tipo de desigualdade de saberes.

Pensando no &mbito educacional que ndo deixa de ser mencionado por Nichols (2017)
- guardadas as proporc¢des locais norte-americanas — se poderia inferir que também no Brasil,
a expansdo do acesso a escola, as informacdes e a certos conhecimentos ndo resultou num
maior respeito ao “saber”; pelo contrario, a aquisicdo minima de qualquer informacgédo a
qualquer tempo pareceria autorizar individuos a questionarem os mais diversos especialistas
com desdém e desconfianca, dentre eles(as), os(as) proprios professores(as). Talvez essa seja
uma perspectiva interessante para se refletir sobre o quanto o lugar profissional e a préatica
docente sdo afetados por um discurso recente que enfraguece a imagem dos(as)
professores(as) dada a facilidade de acesso a informacao.

Entrementes, a despeito das notorias disparidades, um ponto de convergéncia entre
esses autores de distantes realidades sociais e académicas - Chaui (2016) e Nichols (2017) -
estd na visdo sobre escola (bem como sobre a universidade) como sendo uma instituicdo
tratada pelos estudantes e seus pais como mais uma commodity; tanto quanto os(as) docentes
como personagens efémeros(as) e deslocados num mundo em que de tudo se pode “saber”
com uma busca online.

Retornando aos curriculos e documentos norteadores, se nota que estes sdo construidos
com pautas enraizadas na ideia de constituir competéncias. A esse respeito, segundo Macedo
(2007), o ideario de “competéncias” e “habilidades” entra como alvo da educacdo na década
de noventa como corolério de uma critica a burocratizacdo da informacéo, as fragmentacdes
curriculares e ao abstracionismo de uma escola por assim dizer “ultrapassada”, associando-se
entdo com o discurso presente no mundo do trabalho, aproximando mais as disciplinas e
focando em saberes ditos “contextualizados”, com uma roupagem sempre utilitaria.

Reforcando certas contradicGes relativas a esse quesito, Libaneo (2012) ressalta que
esses “pacotes” de habilidades uteis podem acabar sendo entendidos como substitutos da
aprendizagem efetiva, transformando todo o processo numa meta meramente instrumental,
enquanto também deve haver espaco na escola para a integracdo social, convivéncia e
compartilhamento de culturas, oportunidades que passariam ao largo dessa concep¢do mais
utilitarista. De certa maneira, Charlot (2007) também ressalta que nesse tipo de légica a
aprendizagem acaba sendo mais mecanica e superficial, afastada de uma verdadeira atividade
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intelectual, o que talvez retrataria mais do que uma ingenuidade, mas sim um interesse
perverso que pode prejudicar a formacao basica promovida no EM publico.

Para entender as bases que determinam quem seria o(a) estudante ou cidadao
competente no ambito especifico da EFE, abaixo, destacam-se as competéncias a serem
desenvolvidas nesta disciplina segundo os PCN (BRASIL, 2000), documento que sustenta a
posterior escrita do CESP (SEE-SP, 2011):

Representacdo e comunicacdo

e Demonstrar autonomia na elaboragdo de atividades corporais, assim, como
capacidade para discutir e modificar regras, reunindo elementos de varias
manifestagbes de movimento e estabelecendo uma melhor utilizagdo dos
conhecimentos adquiridos sobre a cultura corporal.

e Assumir uma postura ativa na pratica das atividades fisica, e consciente da
importancia delas na vida do cidadéo.

e Participar de atividades em grandes e pequenos grupos, compreendendo as
diferencas individuais e procurando colaborar para que 0 grupo possa atingir
0s objetivos a que se propds.

e Reconhecer na convivéncia e nas praticas pacificas, maneiras eficazes de
crescimento coletivo, dialogando, refletindo e adotando uma postura
democrética sobre diferentes pontos de vista postos em debate.

e Interessar-se pelo surgimento das multiplas variacGes da atividade fisica,
enguanto objeto de pesquisa e area de interesse social e de mercado de
trabalho promissor.

Investigacdo e compreensao

e Compreender o funcionamento do organismo humano, de forma a
reconhecer e modificar as atividades corporais, valorizando-as como recurso
para melhoria de suas aptiddes fisicas.

e Desenvolver as nogdes de esforco, intensidade e frequéncia, aplicando-as
em suas praticas corporais.

e Refletir sobre as informagdes especificas da cultura corporal, sendo capaz
de discerni-las e reinterpreta-las em bases cientificas, adotando uma postura
autdbnoma na selecdo de atividades e procedimentos para manutencdo ou
aquisicao da saude.

Contextualizacdo sociocultural
e Compreender as diferentes manifestagcbes da cultura corporal,
reconhecendo e valorizando as diferencas de desempenho, linguagem e
expressao.
(BRASIL, 2000, p.45 — grifo nosso)

Correia (2011) resume os PCN (BRASIL, 2000) como reflexo de uma modernizagao
que demonstra certas precariedades e inconsisténcias, num “ecletismo” consideravelmente
exagerado para as condicGes sociais e escolares, além de certa negligéncia com os

conhecimentos produzidos na &rea da EFE a época de sua publicacdo. Pode-se perceber a esse
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respeito, que os termos em destaque acima denotam uma area reforcada em seus aspectos de
salide ao tempo em que também traz a ideia de cultura corporal.

Aproximadamente uma década depois, no CESP (SEE-SP, 2011) também aparecem
referéncias as tais competéncias, desde a definicdo do préprio curriculo, suas justificativas, até

sua articulagcdo com a aprendizagem:

[...] como principios centrais: a escola que aprende; o curriculo como espaco
de cultura; as competéncias como eixo de aprendizagem; a prioridade da
competéncia de leitura e escrita; a articulagdo das competéncias para
aprender; e a contextualizacdo no mundo do trabalho.

(SEE-SP, p.12, 2011, grifo nosso)

O conceito de competéncias também é fundamental na LDB, nas DCN e nos
PCN... O curriculo referenciado em competéncias € uma concepgdo que
requer que a escola e o plano do professor indiqguem o qué o aluno vai
aprender [...] todos tém direito de construir, ao longo de sua escolaridade,
um conjunto basico de competéncias, definido pela lei.

(SEE-SP, p.15-27, grifo nosso).

Cabe questionar — retomando o que ideologicamente se concebe por “competéncia”
fora do &mbito educacional - se estas competéncias dos PCN (BRASIL, 2000) que ecoaram
também no CESP (SEE-SP, 2011), ndo poderiam ser simplificadas como: a) apenas uma
descricdo mais esmiucada das consequéncias mesmas derivadas do aprendizado, que €
objetivo essencial de qualquer educacéo ou disciplina escolar que se preze, agora substituidas
pelo rebuscado termo; b) um reflexo excessivo da linguagem corporativa incluida no @mbito

escolar, que distorce a educacao escolarizada.

3.3.2 A EFE como linguagem

Um item a ser destacado nesta pesquisa é a atribuicdo recente que se da a EFE como
uma disciplina da area de “Linguagens”. Os PCN (BRASIL, 2000) definiram oficialmente o

que € “linguagem” nos seguintes excertos:

A linguagem é considerada aqui como a capacidade humana de articular
significados coletivos e compartilhd-los, em sistemas arbitrarios de
representagdo, que variam de acordo com as necessidades e experiéncias
vividas em sociedade. A principal razdo de qualquer ato de linguagem é a
producdo de sentido.

A linguagem ¢ uma heranga social, uma “realidade primeira”, que, uma vez
assimilada, envolve os individuos e faz com que as estruturas mentais,
emocionais e perceptivas sejam reguladas pelo seu simbolismo.
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A linguagem permeia o conhecimento e as formas de conhecer, os
pensamentos e as formas de pensar, a comunicacdo e 0s modos de
comunicar, a a¢do e 0s modos de agir.

(BRASIL, 2000, p.5)

Cabe ressaltar que estas ideias definitivamente influenciaram a constru¢do do CESP

(SEE-SP, 2011) em todas as suas disciplinas, incluindo a EFE, como segue:

E importante destacar que o dominio das linguagens representa um
primordial elemento para a conquista da autonomia [...]. A experiéncia
escolar transforma-se em uma vivéncia que permite ao aluno compreender e
utilizar as diferentes linguagens como meios de organizacdo da realidade,
nela constituindo significados.

(SEE-SP, p.15 e 27, grifo nosso).

No CESP (SEE-SP, 2011) a Educacdo Fisica é situada na area de linguagens,

justificando-se esta escolha no seguinte trecho:

No ensino de Educacdo Fisica, é fundamental compreender o sujeito
mergulhado em diferentes realidades culturais nas quais ndo se dissociam
corpo, movimento e intencionalidade. Seu estudo ndo reduz mais ao
condicionamento fisico e ao esporte, quando praticados de maneira
inconsciente ou mecanica. O aluno deve ndo sé vivenciar, experimentar,
valorizar e apreciar os beneficios advindos da cultura de movimento, mas
também perceber e compreender os sentidos e significados das suas diversas
manifestacGes na sociedade contemporanea.

(SEE-SP, p.28)

E curioso questionar algumas aparentes inconsisténcias, por exemplo, o que significa
praticar condicionamento fisico ou esporte de maneira “inconsciente” ou “mecanica”, objeto
de uma suposta “educacdo fisica de outrora”, em oposi¢do a atualizada EFE da area de
linguagens, atenta a outros sentidos e significados dessas manifestagdes, como se
necessariamente representassem fendmenos opostos ou excludentes entre si.

De toda sorte, a EFE segundo o CESP (SEE-SP, 2011) deve superar a pratica
destituida de prévias ou posteriores reflexdes acerca de seus significados e inten¢ées no meio
sociocultural, o que significaria entrementes, perspectivar a disciplina como “linguagem”.

Sobre as ressonéncias desta classificagdo, Silveira (2019b) questiona se o0(a)
professor(a) de EFE se reconhece como um profissional da area de Linguagens - duvida a ser
discutida a partir das respostas dos(as) professores(as) que participaram desta pesquisa; e que
se relaciona profundamente com a identidade da area de Educacdo Fisica, seu corpo de

conhecimentos bem como com a constituicdo dos cursos de formacdo inicial (pertencentes a
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area da saude, para a CAPES por exemplo) os quais vao capacitar docentes a atuarem com um
curriculo como o CESP (SEE-SP, 2011) (SEE, 2011) onde a Educacédo Fisica é incluida na
area de “Linguagens” e ndo de “Satde” ou “Ciéncias da Natureza”.

Cabe inserir nesta discussdao que o ser humano, humano o é justamente por sua
insercdo num meio em que se produz e é-se produzido pela linguagem. Como se entende no

excerto abaixo:

Assim que a linguagem existe [...] € um universo concreto. Todas as
significagbes devem poder alojar-se ai [...] Tudo o que conhecemos como
significacdo est4d sempre encarnado num sistema que € universo de
linguagem.

(LACAN,1954;1985, p.358)

Destarte, também pairam davidas quanto a propria adequacdo do termo, ou seja, 0
quanto a defini¢do de uma area englobando certas disciplinas como sendo “de linguagem” nao
seria restritivo, confuso ou mesmo in6cuo para a pratica docente, entendendo que todas as
producdes sociais (dentre elas as proprias disciplinas) sdo atravessadas pela linguagem como
fendmeno constitutivo de sua propria condicdo de serem, afinal, produ¢es humanas sempre a

gerar significados.

3.3.3 Base Nacional Comum Curricular

Como se ndo fossem suficientes os documentos orientadores da educacdo em nivel
federal e estadual aqui apresentados (LDB, PCN e o proprio CESP), acrescenta-se que foi
homologada recentemente a Base Nacional Comum Curricular-BNCC, para entrar em vigor a
partir de 2020, atingindo as escolas de nivel fundamental (BRASIL, 2017) e médio (BRASIL,
2018). Cabe indagar, a partir da revisdo de literatura as reais necessidades de tamanho
investimento na elaboragdo de mais um documento com vistas a sistematizar e enquadrar a
vida escolar como se estivesse ai a chave para o almejado avancgo qualitativo em educacéo no
Brasil.

Segundo Aguiar (2018b), a proposi¢do de uma base nacional a orientar a educacéo
estava prevista na LDB 9.394/96 (BRASIL, 1996), como se mostra presente também no PNE
(Lei 13.005/2014), portanto ndo houve surpresa quanto a sua homologacdo. Com relacéo a
prépria LDB 9.394/96 (BRASIL, 1996), a relevante lei 13.415/2017 acrescenta o Art 35-A

com 0s seguintes itens:
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Art. 35-A. A Base Nacional Comum Curricular definira direitos e
objetivos de aprendizagem do ensino médio, conforme diretrizes do
Conselho Nacional de Educacdo, nas seguintes areas do conhecimento:

I - linguagens e suas tecnologias;

Il - matematica e suas tecnologias;

111 - ciéncias da natureza e suas tecnologias

IV - ciéncias humanas e sociais aplicadas

8§ 1° A parte diversificada dos curriculos de que trata o caput do art. 26,
definida em cada sistema de ensino, devera estar harmonizada a Base
Nacional Comum Curricular e ser articulada a partir do contexto historico,
econdmico, social, ambiental e cultural;
§ 2° A Base Nacional Comum Curricular referente ao ensino médio incluira
obrigatoriamente estudos e préticas de educacéo fisica, arte, sociologia e
filosofia.

(LDB, 9.394/1996 alterada pela lei 13.415/2017, grifo nosso)

Em torno da BNCC do EM para EFE, Silveira (2019b) destaca a Lei 13.415/17
(BRASIL, 2017) acima referida, a qual altera a LDB 9.394/96, prescrevendo “estudos e
praticas” de Educacgdo Fisica nesta etapa, elemento que prenuncia uma auséncia: a EFE
enquanto componente curricular de outrora para 0 EM deixara de existir.

Silveira (2019b) ainda ressalta que a alteracdo no artigo 26, § 3° da Lei 9.394/96, para
0 Art.35-A, 82° implica que os curriculos do EM nos estados e prefeituras sejam
(re)dimensionados pela BNCC (BRASIL, 2018) a partir de itinerarios formativos,
estruturados em diferentes arranjos curriculares, em conformidade com a relevancia para o
contexto local e a possibilidade dos sistemas de ensino, “dissolvendo” a EFE no interior da
area de Linguagens e suas Tecnologias.

Nos pressupostos da BNCC (BRASIL, 2018) para o EM, a “flexibilidade” do curriculo
passa a ser principio essencial, sempre focando a aquisicdo das famigeradas competéncias,
agora na roupagem de eixos estruturantes, a saber: investigacdo cientifica; processos criativos;
mediagdo e intervencdo sociocultural; e empreendedorismo. Especificamente para EFE, na
BNCC (BRASIL, 2018) tem-se que:

[...] além da experimentacdo de novos jogos e brincadeiras, esportes,
dancas, lutas, ginasticas e praticas corporais de aventura, os estudantes
devem ser desafiados a refletir sobre essas praticas, aprofundando seus
conhecimentos sobre as potencialidades e os limites do corpo, a
importancia de assumir um estilo de vida ativo, e os componentes do
movimento relacionados & manutencdo da satde. E importante também
gue eles possam refletir sobre as possibilidades de utilizacdo dos espagos
publicos e privados que frequentam para desenvolvimento de praticas
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corporais, inclusive as aprendidas na escola, de modo a exercer sua
cidadania e seu protagonismo comunitario. Esse conjunto de
experiéncias, para além de desenvolver o autoconhecimento e o
autocuidado com o corpo e a saude, a socializacdo e o entretenimento,
favorece o didlogo com as demais areas de conhecimento, ampliando a
compreensao dos estudantes a respeito dos fendmenos da gestualidade e
das dindmicas sociais associadas &s praticas corporais.

(MEC, BNCC, 2018, p.485 — grifo nosso)

Com a justificativa de que é imperativo repensar a organizacdo curricular para o0 EM
por causa do excesso de componentes curriculares e a distancia entre as abordagens
pedagogicas com relacdo a cultura, a0 mundo do trabalho e a dindmica social contemporanea
(sic), a Lei 13.415/17, (BRASIL, 2017) que altera a LDB 9.394/96 (BRASIL, 1996), mantém
- semelhante ao preconizado no CESP (SEE-SP, 2011) - a divisdo de areas em Linguagens e
tecnologias, Matematica, Ciéncias Humanas e Ciéncias da Natureza.

Todavia, se a permanéncia da “Educacdo Fisica” na area de “Linguagens”, ndo surge
como inovagdo, a diferenga principal com relacdo ao CESP (SEE-SP, 2011) est4d em ndo se
apresentarem quaisquer contetdos especificos para a disciplina no EM — fato este assaz
relevante. Como dito anteriormente, sdo impostos de modo vago na BNCC (BRASIL, 2018)
“estudos e praticas” da EFE na area de Linguagens, que, juntamente com outras disciplinas,
ficam segundo Silva (2018), substituidas vagamente pelas competéncias a serem
desenvolvidas.

Como foi adiantado, criticando esta multiplicidade normativa que ronda a area da
educacéo, Lopes (2018) questiona a nocdo de base comum nacional para a educacdo quando
sustenta que j& existem curriculos nos municipios e estados que ha aproximadamente duas
décadas, regulam e orientam a educacéo basica — como bem prova o CESP (SEE-SP, 2011) na
dimensao estadual paulista. Por outro lado as criticas de Mendonca (2018) se dirigem a fata
de debates publicos efetivos na elaboracdo da base, ao contrario do que se afirma no proprio
documento. Em concordancia, Silva (2018) complementa sua analise com as justificativas
dadas para acelerar o processo reformista da BNCC, a saber: a estagnacdo no Indice de
desenvolvimento da educacgdo bésica-IDEB, o baixissimo percentual de egressos do EM que
acessam o ensino superior ¢ a “sobrecarga” (sic) de disciplinas na etapa de ensino.

De toda sorte, para Alves (2018), o pretexto de uma base nacional parece se fundar na
promessa implicita de que todos os problemas da educacdo brasileira seriam resolvidos se
professores(as) seguissem as formulas do documento (discurso que reverbera também quando
se discute os curriculos locais). Nesse sentido, a BNCC (BRASIL, 2017; 2018) reforgaria a
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tentativa de controle sobre a pratica docente bem como sobre as unidades escolares,
normatizando as possibilidades de trabalho e vinculando mais uma vez as aprendizagens as
competéncias (DOURADO & OLIVEIRA, 2018), as quais desconsiderariam o ponto de
partida de cada comunidade ou grupo (MACEDO, 2018). Este reforco do discurso curricular
pautado nas competéncias como referéncia para formacgéo basica na BNCC é, segundo Silva
(2018) a evidéncia clara de que os saberes escolares estdo sendo tratados de modo utilitarista,
acritico e subordinados a gestdo mercantil da vida, caracteristicas que corroboram com 0s
conceitos anteriormente trazidos por Macedo (2007) e Chaui (2016; 2018).

Retomando um ponto importante nesta pesquisa, ressalta-se que é nitido para Sacristan
& Pérez-Gomez (2000), Goodson (2002), Lopes (2004; 2018) e Macedo (2018) que o0s
curriculos sdo construidos contextualmente na pratica, ou seja, como curriculo em acéo,
reiterando que por maior que seja o detalhamento desta base que por sua vez direcionara a
escrita curricular, sua interpretacdo particular em cada unidade de ensino € inevitavel - haja
vista a concomitante referéncia descrita como necessaria aos curriculos locais e as
caracteristicas proprias do contexto de cada escola com suas demandas imprevisiveis do dia-
a-dia.

Silva (2018) ainda destaca que em 2016, a MP 746/16 - conhecida como a reforma do
EM - foi publicada com proposicdes que tiveram relevante repercussdo midiatica, a saber: a
extincdo da obrigatoriedade do ensino de Filosofia e Sociologia; a possibilidade de que
individuos sem formacédo apropriada pudessem assumir aulas; a divisdo do curriculo numa
formacdo comum basica e nos itinerarios formativos (Linguagens, Matematica, Ciéncias da
Natureza, Ciéncias Humanas e Formacdo Técnica/Profissional). Outro topico de interesse
particular destacado pela autora foi também a negligéncia com Artes e por fim, com a EFE. E
importante pensar como este discurso que exclui disciplinas e estreita a formagdo no EM ¢é
recebido pelos(as) jovens, bem como seus possiveis reflexos na imagem da educagdo nacional
e da etapa do EM publico como um todo.

O fréagil contra-argumento estaria no préprio documento. Na BNCC (BRASIL, 2018),
observa-se que a organizagdo em d&reas ndo necessariamente significa a exclusdo das
disciplinas com suas especificidades e seus saberes; e a Educacgdo Fisica, embutida na sua area
especifica (Linguagens), permitiria aos estudantes a exploracdo de movimentos e
gestualidades, apreciando a diversidade de grupos culturais e seus discursos — como se Ve,
discurso bem assemelhado ao do CESP (SEE-SP, 2011).
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Em todo caso, a BNCC (BRASIL, 2018) aparece como mais uma significativa
materializagdo da politica e educacional na forma de orientacdo curricular com potencial de
desestabilizar ainda mais a EFE, cujo alicerce - considerando o Estado de S&o Paulo - estava
minimamente encaminhado desde 2011 pelo CESP (SEE-SP, 2011) e em sua proposta inicial
de 2008, a despeito das criticas sempre possiveis e necesséarias para eventuais melhorias.
Presume-se que a expansdo de determinados conceitos que envolvem, entre outros,
conhecimentos sobre o “estilo de vida ativo” até “protagonismo comunitario” poderiam
provocar mais dificuldades na organizacdo da pratica docente em EFE dentro da area de
Linguagens, principalmente por ser compartilhada com outras disciplinas, sem carga horaria e
contetdos definidos.

Para Neira (2018), a BNCC (BRASIL, 2017; 2018) prevé para Educacdo Fisica
habilidades que priorizam processos cognitivos (explicar, planejar, descrever) e negligencia
aspectos amplos de compreensdo e criticidade. Reforgando suas criticas, ressalta o vinculo
excessivo de praticas corporais com a busca pela salde e lazer que se sobrepdem a outros
aspectos importantes, como a desconstrucdo de concepgbes pejorativas acerca das praticas
corporais, 0s marcadores de género, classe e etnia e a problematizacdo das diferencas
impregnadas em tais fendmenos culturais, os quais para tal autor séo temas relevantes a serem
tratados na EFE, mas ndo sdo unanimes em outras referéncias, sob pena de possivel perda de
especificidade (TANI, 2011).

Em outro ambito, a partir das davidas geradas na BNCC (BRASIL, 2018) acerca da
atribuicdo de aulas dos(as) professores(as) que deverdo ser modificadas devido a
reorganizacdo do proprio EM, da proposta de ensino integral, da imersdo de experiéncias de
ensino a partir de “itinerarios formativos” e dos trabalhos com “projetos de vida” - atividades
que, diga-se de passagem, tendem a ndo serem sensibilizadas na formacgdo desses(as)
profissionais - é possivel predizer que com esse documento em curso, novos conflitos devem
fomentar por exemplo, discussGes académicas sobre as caracteristicas da formacao inicial em
Educacao Fisica, suscitando o questionamento sobre quais conhecimentos o(a) professor(a) de

EFE que atendera a essas novas demandas do EM deveria acessar na graduacéo.

3.6 O Curriculo do Estado de SP e a EFE

Em 2011, o CESP (SEE-SP, 2011) foi oficializado em definitivo a partir de uma

proposta curricular previamente elaborada e implementada em 2008. Segundo o documento,
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houve: “amplo levantamento do acervo documental e técnico-pedagogico” e “consulta a
escolas e professores para identificar, sistematizar e divulgar boas praticas existentes nas
escolas de Sao Paulo”, justificativas relevantes, dada a abrangéncia pretendida pelo CESP

(SEE-SP, 2011, p.9). O documento estabelece assim, como seus principios centrais:

[...] a escola que aprende; o curriculo como espago de cultura; as
competéncias como eixo de aprendizagem; a prioridade da competéncia de
leitura e de escrita; a articulagdo das competéncias para aprender; e a
contextualizacdo no mundo do trabalho.

(SEE-SP, 2011, p.14)

Retomando frequentemente a ideia de competéncia discutida previamente na revisao em
varios outros trechos tal qual o exemplo visto acima, o proprio documento se utiliza do termo

guando apresenta descrita sua funcdo como:

[...] recurso efetivo e dindmico para assegurar aos alunos a aprendizagem
dos conteudos e a constituicdo de competéncias previstas [...]
(SEE-SP, p.10, 2011)

E enfatiza reiteradamente as competéncias nos seguintes trechos:

[...] caracterizam modos de ser, de raciocinar, de interagir, que podem ser
depreendidos das acGes e das tomadas de decisdo em contextos de
problemas, de tarefas ou de atividades. Gracas a elas, podemos inferir hoje,
se a escola como instituicdo estd cumprindo devidamente o papel que dela se
espera.

(SEE-SP, 2011, p.16)

Houve um tempo em que a educacdo era referenciada no ensino — o plano de
trabalho da escola indicava o qué seria ensinado a aluno [...] O curriculo
referenciado em competéncias € uma concepgdo que requer que a escola e o
plano do professor indiquem o qué o aluno vai aprender.

(SEE-SP, 2011, p.17)

Confirma-se nestes trechos, que as “competéncias” estruturam o CESP (SEE-SP,
2011), mantendo a linha de organizac&o dos PCN (2000). E relevante perceber a relevancia do
termo, pois segundo o documento, € através das competéncias que se verifica 0 cumprimento

do papel da escola.
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No caso da EFE como disciplina da area de linguagens, suas finalidades séo definidas
pelo CESP (SEE-SP, 2011) do seguinte modo:

[...] a compreensdo do jogo, do esporte, da ginastica, da luta e da
atividade ritmica como fendmenos socioculturais, em sintonia com 0s
temas do nosso tempo e das vidas dos alunos, ampliando os
conhecimentos no ambito da cultura de movimento; e a amplia¢do das
possibilidades de Se-Movimentar e dos significados/sentidos das
experiéncias de Se-Movimentar, [...] rumo a construgdo de uma
autonomia critica e autocritica.
[...] vislumbra-se, na atuacdo da Educagdo Fisica no Ensino Médio, uma
rede de inter-relagdes partindo dos cinco grandes eixos de contetdo
(jogo, esporte, gindstica, luta, atividade ritmica) que se cruza com 0s
seguintes eixos tematicos atuais e relevantes na sociedade: corpo, saude e
beleza [...] contemporaneidade [...] midias [...] lazer e trabalho [...]
(SEE-SP, p.228, 2011)

Desta descricdo pode-se constatar que 0 objetivo da Educacdo Fisica no EM é,
segundo o CESP (SEE-SP, 2011), tratar pedagogicamente de conteldos da cultura de
movimento, na perspectiva do entdo denominado Se-movimentar humano, que envolve
interpretar adequadamente suas respectivas manifestagdes existentes dentro e fora da escola e
ressignifica-las, partindo do principio que o(a) aluno(@) € o(a) autor(a) dos proprios
movimentos, definidos como agdes “permeadas de emocOes, intencOes, desejos e
possibilidades”. Embora esta articulagdo esteja carregada de certa obviedade (autoria propria
de movimentos carregados de caracteristicas especificas) num excesso descritivo que é
caracteristica de documentos norteadores, pode-se pensar que a esséncia a ser extraida seja a
de que o(a) professor(a) ndo perca de vista as particularidades de seus estudantes, bem como
movimento humano como fendmeno atravessado por aspectos além do visivel.

Em continuidade, segundo o CESP (SEE-SP, 2011), quaisquer manifestacfes
presentes na dindmica cultural sdo passiveis de tornarem-se contetdo da disciplina (SEE-SP,
2011), embora 0 mesmo documento pré-determine contetudos bimestralmente. Nesse aspecto,
simultaneamente 0 mesmo curriculo que sistematiza o que deve ser ensinado, apresenta uma
retorica que abre possibilidades outras de intervencdo docente com contetidos a depender do

contexto, como confirma o excerto:

[...] o que aqui se apresenta sdo orientacOes flexiveis, abertas e dindmicas,
caracteristicas essas que deveriam ser incorporadas por qualquer desenho
curricular. Flexiveis porque deverdo se adaptar a realidade concreta, ao
projeto politico-pedagdgico de cada estabelecimento de ensino [...]

(SEE-SP, p.145)

27



=

~ w N

A distribuicao dos “eixos de contetido” e “eixos tematicos” no CESP (SEE-SP, 2011)
(SEE-SP, 2011) da etapa do EM segue a seguinte ordem:

Quadro 1 — Eixos de contedos dos trés anos do EM para EFE

1°ano

do EM

1° bimestre

Tema 1 — Esporte

Tema 2 — Corpo, salde e beleza

2° bimestre

Tema 1 — Atividade ritmica
Tema 2 — Esporte

Tema 3 — Corpo, salde e beleza

3° bimestre

Tema 1 — Esporte

Tema 2 — Corpo, salde e beleza

40 bimestre

Tema 1 — Ginastica

Tema 2 — Luta

2° ano

do EM

1° bimestre

Tema 1 — Ginéstica
Tema 2 — Corpo, salde e beleza

Tema 3 — Midias

2° bimestre

Tema 1 — Esporte
Tema 2 — Corpo, salde e beleza

Tema 3 — Contemporaneidade

3° himestre

Tema 1 — Esporte
Tema 2 — Corpo, salde e beleza

Tema 3 — Midias

40 bimestre

Tema 1 — Ginéstica
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Tema 2 — Corpo, salde e beleza

Tema 3 — Contemporaneidade

3%ano do EM

1° bimestre Tema 1 - Luta
Tema 2 — Corpo, salde e beleza

Tema 3 — Contemporaneidade

2° bimestre Tema 1 — Atividade ritmica
Tema 2 — Lazer e trabalho

Tema 3 — Contemporaneidade

3° bimestre Tema 1 — Atividade ritmica
Tema 2 — Lazer e trabalho

Tema 3 — Contemporaneidade

4° bimestre Tema 1 — Esporte, ginastica, luta e atividade

ritmica
Tema 2 — Lazer e trabalho

Tema 3 — Corpo, salde e beleza

Adaptado do CESP (SEE-SP, 2011)

Numa contabilizagdo simples, verifica-se uma distribuicdo desigual desses eixos de
conteudo e tematicos, totalizando em frequéncia decrescente de citagBes: Corpo, saude e
beleza - nove; Esporte - seis; Ginastica - quatro; Atividade ritmica - quatro;
Contemporaneidade - cinco; Lazer e trabalho — trés; Midias - duas. Nota-se que ndo aparece
no EM o eixo de contetido “jogo”.

Sobre essas diferencas ndo se emitird nenhum juizo de valor antes da analise dos dados
obtidos com a pesquisa, considerando-se, no entanto, que esta questdo de eixos de contetdo
ou tematicos se darem em maior ou menor numero ndo deva ser negligenciada, inclusive

porque revela tendéncias, mesmo que sutis, do CESP (SEE-SP, 2011) para o0 EM.
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Betti (2005) e Betti et al. (2014), autores que participaram da elaboracdo do CESP
(SEE-SP, 2011) afirma que a “pratica” do movimento em EFE deve ser apropriada pelos(as)
alunos(as) e problematizada pela disciplina, associando organicamente o saber movimentar-
se, sentir movimentar-se e por fim o saber sobre esse movimentar-se. Sobre esta organizagédo
estabelecida no CESP (SEE-SP, 2011), Ribeiro (2012) destaca que a possibilidade da atuagédo
do(a) professor(a) ser baseada e desenvolvida numa sequéncia de contelddos especifica € um
marco na historia da EFE como componente curricular. Tal observacdo faz em alguma
medida, referéncia a caréncia de uma fundamentacédo plena de um conjunto de contetdos que
deve ser ensinado em cada nivel escolar na disciplina de EFE, afirmacdo amparada nas
discussOes de Tani (1996, 1998a, 2011) presentes neste trabalho.

Para Betti et.al. (2014), as aulas de EFE nao devem opor o cognitivo ao motor, ou
linguagem verbal versus linguagem do movimento; por conseguinte, a EFE também precisaria
levar em conta os desafios contemporaneos relacionados a ética, diversidade e formas de
comunicacgdo; alimentando a formacdo de sujeitos criticos, emancipados e autbnomos a partir
das experiéncias com os contetudos da cultura de movimento. Nesse sentido, corroboram com
0 pressuposto cultural do CESP (SEE-SP, 2011), considerando que cabe a prdpria escola
transformar saberes tradicionais da cultura em contetidos que introduzem o alunado no
universo especifico neste caso, do movimento humano.

Na intencédo de auxiliar o professor de EFE a implantar e desenvolver o CESP (SEE-
SP, 2011), a SEE-SP elaborou em paralelo os materiais de apoio na forma dos denominados
“Cadernos do professor” e “Cadernos do aluno”, que apresentam orientacGes didatico-
pedagogicas baseadas no mesmo CESP (SEE-SP, 2011). Nas instrugcdes dos cadernos fica
explicitado o carater de material de apoio e ndo de “guia integral”, deixando a critério do(a)
professor(a) as possiveis complementacoes e adaptacGes (SEE-SP, 2013). Sobre esse quesito,
no CESP (SEE-SP, 2011) encontra-se que:

O curriculo se completa com um conjunto de documentos dirigidos
especialmente aos professores e alunos: os Cadernos do Professor e do
Aluno, organizados por disciplina/série(ano)/bimestre.  Neles, s&o
apresentadas SituacOes de Aprendizagem para orientar o trabalho do
professor no ensino dos contetdos disciplinares especificos e a
aprendizagem dos alunos.

(SEE-SP, p.10)

Nesse sentido ndo h4, segundo o material elaborado para o EM, pretensdo de se

oferecer situagdes de aprendizagem como se fossem as unicas, nem de se restringir a
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criatividade do(a) professor(a); outrossim, fornecer subsidios para o desenvolvimento dos
temas ali sugeridos. Entretanto, nas orientacGes curriculares, os “Cadernos do professor” e
“Cadernos do aluno” estdo classificados como recursos didaticos valiosos para
contextualizacdo do que € proposto em suas diretrizes (SEE-SP, 2013), permitindo assim que
sejam encarados pelo(a) professor(a) como um importante suporte para a pratica docente.

E possivel questionar se, mesmo com a disponibilizagio das sugestdes de atividades
para cada conteldo em seus materiais de apoio dada pelo CESP (SEE-SP, 2011), o processo
de escolha de contetdos a serem ensinados discutido por Ferraz & Correia (2012), poderia
fazer com que professores(as) de EFE considerassem também: o nivel de intimidade,
conhecimento ou facilidade para trabalhar com esses temas, apoiando-se além da propria
percepcdo da competéncia para contempla-los na totalidade, nas caracteristicas peculiares de
sua formacdo inicial, bem como de suas turmas de EM, além de refletirem sobre o proprio
contexto escolar (materiais, espaco, turmas, etc.). A esse respeito, Neira (2011) aponta que
determinados conteudos do CESP (SEE-SP, 2011), exigiriam que o(a) professor(a) de EFE
obrigatoriamente recorresse aos materiais de apoio, visto que careceria de tempo para estuda-
los, bem como apresentaria pouca ou nenhuma intimidade com alguns deles.

Ressalta-se que estas polémicas em torno dos conteldos a serem selecionados e
aplicados evidenciam, segundo Sacristan (2010), um importante debate na area da educacéo.
Se essa dificuldade ndo é exclusiva a EFE, sem duavidas nela se encontra ampliada e
aprofundada em sua dinamica particular.

Numa pesquisa sobre o0 CESP (SEE-SP, 2011), Ribeiro (2012) afirma que somente as
orientagdes curriculares estabelecidas no documento seriam suficientes para apoiar o
professor no desenvolvimento de suas aulas no EM, o que da a entender que seus materiais de
apoio adicionais seriam dispensaveis sob seu ponto de vista. Portanto, como destaca Neira
(2011) mesmo estando ha anos implantado, ha controvérsias a respeito da validade, utilidade,
efetividade e funcionalidade da organizacdo das experiéncias de aprendizagens baseadas nos
materiais de apoio. Cabe a esta pesquisa, persistir na tentativa de compreender a validade de
tais controvérsias através do que os(as) proprios(as) docentes venham a revelar sobre sua
intervencdo profissional a partir do CESP (SEE-SP, 2011) e seus materiais de apoio em suas

praticas descritas.

3.7  ldentidade da Educacédo Fisica e a formacéo do(a) professor(a) de EFE
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Para discutir este tema se faz necessario delimitar de qual Educacéo Fisica se fala.
Tani (1991; 1996; 2011) apresenta a confuséo primordial que se pode fazer ao desprezar esta
primeira delimitacdo, no sentido de que Educacdo Fisica pode significar, a depender do
interlocutor: uma disciplina do ensino formal, um curso de preparacdo profissional, uma
profissdo, ou uma area de conhecimento. Todavia, ndo se pode deixar de reconhecer a
interdependéncia desses quatro significados, porquanto a indefinicdo essencial na éarea de
conhecimento tenderia a refletir nas diversas atribuicdes de significado das outras trés.

Nota-se esta inter-relacdo no exemplo desta pesquisa. Aqui, trata-se da EFE como
disciplina do ensino basico para o EM, prevista num curriculo oficial. Aborda-la de forma
indistinta, no entanto, estreita a percep¢do do(a) leitor(a) e torna impossivel a devida analise.
Por isso, ndo se pode perder de vista que a sustentacdo da disciplina de EFE como uma
representante relevante de conhecimentos a compor curriculos pais afora, depende da sua
definicdo da Educacdo Fisica enquanto area de conhecimento, tal qual se pode encontrar nos
exemplos da Matemaética, Biologia, Historia, Filosofia, etc. (TANI, 2011).

Um dos problemas a ser observado de inicio é que a Educacéo Fisica no Brasil surgiu
como uma pratica nas escolas, a qual por sua vez produziu a demanda por um curso de
preparacdo com eminente foco na formacao de professores(as) para nelas atuarem, sem ainda
estar apoiada em um corpo de conhecimentos especifico. Cabe dizer que na época, utilizaram-
se teorias provenientes de ciéncias-mées, como por exemplo, da area médica ou bioldgica.
Entretanto, reconheceu-se com o passar do tempo que uma pratica profissional que nao se
sustentava num corpo de conhecimentos académico-cientifico que Ihe desse suporte acabaria
por ser extinta do territério cientifico e enfraquecendo a propria profissao, diagnostico que
acabou por produzir mudancas significativas na area ecoadas pelo chamado “movimento
disciplinar” de 1960 nos Estados Unidos, como atestou Tani (1996).

Ilustrando a questdo especifica da formagao docente na area de Educagéo Fisica, faz-se
necessario relembrar a constituicdo dos cursos de formacéo de professores(as) de EFE no
pais, de influéncia militar e médica do inicio do século XX. Como simbolo dos cursos de
Educacéo Fisica no Brasil, cita-se a Escola Nacional de Educacao Fisica e Desportos-ENEFD,
cujos cursos espalhados na primeira metade do século XX em alguns estados do pais
formavam na época instrutores para a sociedade civil e professores para o ensino bésico, além
de docentes para os proprios cursos (AZEVEDO & MALINA, 2004). Desde entdo, cursos
com a mesma tendéncia, pautados em meétodos ginasticos e concepgfes de salde se

estabeleceram, com docentes vinculados ao exército ou a area médica, o que destaca as duas
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forgas hegemonicas prevalentes por longo tempo na area: a influéncia militar e da classe
médica (BERTINI JR. & TASSONI, 2013).

De uma area cuja esséncia era a formacdo para atuar na escola, a Educacdo Fisica
passou, segundo Tani (1996) e Tani & Manoel (1999) a se caracterizar como produtora de
conhecimentos acerca do movimento humano em suas variadas formas, o que ampliou
significativamente as pesquisas nas respectivas subareas, o nimero de disciplinas dos cursos e
a criacdo mesma de outro tipo formacdo profissional, a saber, do bacharel em Educacao
Fisica. Porém, a exacerbada fragmentacdo dos conhecimentos produzidos com a
multiplicacdo das pesquisas nos mais diversos ambitos produziu o problema de sintetiza-los
num nucleo bésico que respondesse as demandas da atuacdo profissional, dentro do ambito
escolar e fora dele.

Como possivel solucdo para o problema de falta de identidade da area, a proposta de
Tani (1996; 1998a; 2011) vai ao encontro da possibilidade de reconhecimento da Educacéo
Fisica como uma &rea de pesquisa aplicada, que se apoiaria numa area de pesquisa bésica
chamada Cinesiologia. Todavia, 0 que de fato se estabelece no cenéario atual € que - embora
sejam extremamente relevantes - as discussGes relativas a identidade académica e a
fundamentacdo de um corpo de conhecimentos especifico da Educacdo Fisica sao
“atropeladas” pelo alto volume de pesquisas de subareas “ensimesmadas” e pela expansao dos
cursos de formacédo profissional no Brasil, os quais negligenciam quaisquer investimentos
intelectuais mais profundos no pujante estado de indefinicdo de identidade da Educacéo Fisica
e, particularmente, nas prementes ddvidas sobre quais conhecimentos devem ser oferecidos na
formacédo de um(a) futuro(a) professor(a) para atuar no ensino basico.

A EFE, como disciplina sem identidade e um corpo de conhecimentos que a apoie,
aparece entdo como um subproduto de instabilidades na area académica, dos cursos de
formacdo (cujos formatos sdo amplamente tecnicistas, pouco ligados & pesquisa e cada vez
mais aligeirados dada a conjuntura nacional) e dos reflexos da atuacdo dos(as) proprios(as)
professores(as) de Educacdo Fisica (personagens que se veem na emergéncia de resolver os
problemas da pratica com precéria sustentacdo académica). Ademais, como destaca Tani
(1998a; 2011; 2017) se uma profissdo ndo se apoia num corpo de conhecimentos bem
estabelecido, a tendéncia € que ndo sobreviva com esse status mesmo de profissdo. Tal
previsdo, de alguma maneira estd materializada, por exemplo, na BNCC (BRASIL, 2018)

mencionada anteriormente, que destitui a Educacéo Fisica do EM ainda que de modo obtuso
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com a proposta de “estudos e praticas” (embora a tentativa anterior tenha concebido sua
extingdo completa).

Nesse sentido, refor¢a-se como proposta extremamente interessante no sentido de um
salto qualitativo a esse respeito, a interlocucdo entre uma ciéncia responsavel pela pesquisa
basica (correspondente & utopica area de Cinesiologia no Brasil proposta por Tani em seus
trabalhos) e a de pesquisa aplicada (esta sim, a Educacéo Fisica). Esta Gltima entdo seria a
area responsavel por produzir um corpo de conhecimentos aplicados ao ambito escolar,
superando uma EFE com praticas baseadas em tentativa e erro ou em com rasa
fundamentacdo (TANI, 1996; 1998a).

Na atualidade, dados vém mostrando que a expansao no ndmero de cursos superiores
de formacdo em Educacdo Fisica se deu na ordem dos 800% de 1991 a 2007 segundo Silva et.
al. (2009), passando de 117 para mais de 1000 cursos de graduacao registrados nesse periodo.
Segundo Alviano Jr. & Neira (2013), s6 a regido sudeste possuia, no final de 2006, 350 cursos
de Educacdo Fisica registrados; Tani (2017) aponta recentemente a contagem de 1500 cursos
de Educacdo Fisica no Brasil. Esses autores relembram que o aumento quantitativo ndo tem
sido acompanhado por uma elevacdo qualitativa dos proprios cursos, os quais tendem a ser
aligeirados, preocupados com a demanda de professores(as) necessaria ao mercado de
trabalho e ademais, tém se mostrado inoperantes no que diz respeito a formacdo cientifica
solida de profissionais criticos(as).

Esta desenfreada expansao de cursos superiores privados de qualidade questionavel é
semelhante ao que acontece em outras areas inclusive em outros paises como nos Estados
Unidos (NICHOLS, 2017), enquanto em paralelo, universidades publicas que constituiram
seus curriculos a partir dos pilares ensino, pesquisa e extensdo também ndo estdo livres de
criticas, pois tém se mostrado segundo Novoa (2017) incapazes de promover grandes
modifica¢fes neste cenario. Segundo Tani (2017), as instituicdes de ensino superior tém se
deparado com o dilema do acesso ao conhecimento por elas outrora fornecido, ndo ser mais
suficiente para sua sustentacdo institucional, devido justamente as revolugbes do
conhecimento, da comunicacao e digital.

Para Tani e Manoel (1999), a profundidade da questdo da formagdo profissional em
Educacao Fisica refere-se a impossibilidade de se dissocia-la da caracterizacdo académica da
area, que como se destacou anteriormente, encontra-se ainda na mesma problematica da
definicdo de um corpo de conhecimentos que a embase. Além dessa perspectiva, 0s autores
entendem que discutir qualquer formacao profissional implica definir claramente que tipo de
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profissional se quer formar, a partir de uma filosofia e da realidade social, questdo que
transcenderia os dilemas restritos a disputada grade curricular dos cursos de Educacgéo Fisica e
atinge a questdo mesma da docéncia e do papel da escola no Brasil.

Constata-se assim que a presenca da Educacdo Fisica como pratica profissional e
fomentada por cursos de formacéo para atender a demanda do mercado ja vem de longa data e
parece continuar em expansdo. Todavia, é importante ndo perder de vista que a Educacéo
Fisica como area de natureza académica se constituiu posteriormente, com o avanco das
pesquisas sobre o movimento humano e a implantacdo de cursos de pos-graduagdo (TANI,
1996; 1998a; 2011) - e essa diferenca temporal ndo € sem consequéncias.

Os cursos que no fim da década de setenta ainda focaram a formacdo do(a)
professor(a) para atuar no ensino basico, foram expandidos para os bacharelados, haja vista a
presenca cada vez mais enfatica do esporte e da atividade fisica na sociedade e, por
conseguinte, a necessidade de profissionais que atuassem especificamente nesses meios
extraescolares (TANI, 1996, 19983, 2011; TANI & MANOEL, 1999).

Nesse sentido € interessante notar que a Educacdo Fisica tem sido progressivamente
valorizada nos campos profissionais liberais, exemplificados pelo mercado da atividade fisica,
treinamento, estética, em detrimento do que acontece com o(a) professor(a) que atua no
sistema de ensino béasico (SILVA et al.,, 2009). A esse respeito, ndo parece excessivo
relembrar que a docéncia (tal qual a prépria educacdo) em nivel nacional carece de certa
dignidade simbélica (LAJONQUIERE, 1999) e por que ndo dizer que a EFE segue na mesma
toada adicionando-se ao contexto especifico seus proprios impasses identitarios.

A despeito dessa dificuldade, nota-se que os cursos licenciatura de Educacdo Fisica se
dividiram, segundo Betti & Betti (1996), em curriculos com marcas razoavelmente definidas.
A principio, constituiu os cursos de licenciatura o que os autores chamam de curriculo
tradicional-esportivo, dividido categoricamente em disciplinas te6ricas e praticas, estas
ultimas que demandavam um desempenho fisico minimo do discente; em seguida, houve certa
transicdo para um curriculo de orientacdo técnico-cientifica que se abriu para as ciéncias
humanas e também se pautou no que os autores denominaram ensinar a ensinar, ou no
aprendizado de sequéncias pedagogicas.

O que Betti & Betti (1996) propuseram como uma nova possibilidade - partindo da
concepcao de que o(a) professor(a) elabora seu conhecimento em seu contexto de atuacéo,
transcendendo o conhecimento técnico-cientifico - € um curriculo de formagdo baseado na

atuacdo préatica como eixo central, onde o discente tem contato com a realidade do trabalho
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desde o inicio do curso. Embora seja como um tipo de formacdo mais adequado as
caracteristicas da escola contemporanea, de acordo com NoOvoa (2017), ainda ndo se
identificam cursos que sigam tais preceitos de modo claro.

Na esteira dessas discussdes, certas pesquisas enfatizam que os cursos de formacao na
area de EFE devem reconhecer a importancia do contexto de atuacdo dos futuros(as)
professores(as) a ponto de comporem as disciplinas e as estratégias nelas embutidas pautados
na atuacdo profissional. Assim seria superada uma pratica episodica, artificial e
descontextualizada na graduacdo, indo a direcdo de momentos que efetivamente
estabeleceriam a necessaria ponte entre a teoria e a pratica (RAMOS, GRACA E
NASCIMENTO, 2008; MARCON, GRACA E NASCIMENTO, 2013).

Entende-se que a configuracdo dos percursos propostos nos cursos de formacdo inicial
de Educacdo Fisica e suas vicissitudes produziram seus ecos no modo de pensar e agir dos(as)
professores(as) como afirmam Bertini Jr. e Tassoni (2013) e portanto reflete a constituicdo de
suas identidades, o que em alguma medida se traduziria em sua pratica docente.

A respeito da identidade dos(as) professores(as), Mizukami (1986) destacara que suas
praticas seriam eminentemente influenciadas pelos modelos aos quais estiveram submetidos
ao longo do seu proprio processo de escolarizacdo, ou seja, enquanto alunos(as) desde a
escola bésica. Tais modelos pareceriam inclusive, segundo a autora, contribuir mais
decisivamente para a estruturacdo de sua pratica pedagdgica do que os modelos aos quais
foram expostos em seus cursos de formacao.

No entanto, alguns problemas especificos da formacdo de professores(as) de EFE
exclusivos a area parecem refletir a questdo mais ampla que diz respeito a formacdo do(a)
docente no Brasil em geral. Flores (2014) destaca que a formacdo de professores(as) tem sido
amplamente debatida e aplicada em diversos modelos, enquanto ainda prevalecem as questdes
ndo resolvidas a respeito de: que tipo de professor(a) se pretende formar, que tipo de
professor(a) se forma de fato, quais experiéncias formativas tém sido proporcionadas e enfim,
como a identidade do futuro professor(a) se constitui a partir da formacéo inicial.

Quanto ao tema da identidade docente, segundo Silva (2008; 2009) nos tempos atuais
h& uma fragmentacdo das paisagens culturais que antes forneciam localiza¢bes mais seguras
aos individuos, voltados a horizontes mais deterministas e de identidades fixas. Assim
também poderia se pensar a docéncia na contemporaneidade e no contexto brasileiro como

deslocada de um lugar seguramente estabelecido, consoante a impossibilidade de atender as
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indmeras expectativas impostas a escola e as inUmeras propostas contidas nos documentos
oficiais e curriculos.

Portanto, o aumento de exigéncias em relacdo aos professores(as), 0 crescimento
exponencial de fontes de informacdo mais rapidas e eficientes que a escola, as dividas sobre 0
papel da educacdo relativas as mudancas de expectativas com relacdo a educacao formal, a
desvalorizacdo do(a) professor(a), os fluxos de mudancas em contetdos, propostas de
métodos e organizacao escolares e as mas condicfes de trabalho (CALDEIRA, 2001; SILVA,
2009), parecem trazer seus multiplos reflexos na constituicdo da identidade do(a) docente(a)
brasileiro(a).

Caldeira (2001) e No6voa (2017) entendem que uma formacdo que contemple essas
complexas demandas atuais deveria partir do questionamento sobre a intencionalidade da
pratica docente, expandindo-se para um percurso formativo que privilegie: a articulacdo da
teoria com a préatica (ou seja, dos saberes académicos e da experiéncia); o contato com o
trabalho coletivo docente nas escolas; e o carater subjetivo da docéncia, que também tem que
ver com a disposicdo de ser e agir como professor(a), tal qual um patriménio da profisséo.
Questiona-se se efetiva e necessariamente, este patriménio precisaria sofrer modificacdes,
como impdem certos discursos que ressaltam uma constante inadequagdo docente
(LAJONQUIERE 2011; 2019).

Silva e Silva Jr. (2019) pontuam que a identidade docente permanece numa
encruzilhada que opde: a valorizacdo do ensino humanista e critico presente em alguns dos
melhores cursos de formacdo versus a realidade perversa nas escolas que visa a formacao
utilitaria para o mercado de trabalho baseada em competéncias e numa l6gica acelerada. Por
isso, Silva (2009) destaca que novos modelos de formacdo inicial mais préximos dos
problemas da pratica profissional e aliados a construgdo de rede de apoio aos professores(as)
em exercicio poderiam ser elaborados, no sentido de substituir abordagens ideais normativas
por abordagens que tratem dos condicionantes reais da relagdo professor-aluno tal qual esta se
materializa, diuturnamente. Tais modelos de formacdo tratariam dos seus limites e
contradicOes, 0 que estaria de acordo com o0 que Ben-Peretz (2011) denominou como uma
formacdo que apresente certa concepgdo de consciéncia da realidade social na pratica docente.
Isso significaria em suma, reiterar a necessidade de superar modelos radicalmente divididos
entre a teoria e a pratica.

Todavia, prevalece o impasse em grande nimero dos cursos que supervalorizam a

transmissdo tedrica aligeirada em detrimento da reflexdo sobre a pratica educativa - que é
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imprescindivel segundo com Alarcdo (2001), Caldeira (2001) e Brito (2006) - além da
conhecida forma pela qual tais cursos também depreciam e negligenciam a fase do estagio
(FLORES, 2014; SILVA, 2015). Outro questionamento possivel ¢ o quanto o “lugar” de saber
do professor(a) experiente vem sendo colocado em xeque pelos “ditos” inovadores
conhecimentos pedagdgicos dos(as) formandos(as) que trariam as solugdes para questdes da
pratica docente nos momentos de estagio enquanto faltaria realmente um intercdmbio de
experiéncias com mais tempo e implicacéo.

A esse respeito, para Lajonquiere (2011) formar professores(as) ndo deveria ser algo
tdo inusitado e a grande dificuldade incide justamente sobre as duvidas sempre presentes e
insollveis a respeito de qual é a didatica ou método mais adequado das quais o0s(as)
futuros(as) professores(as) devem se apropriar, discurso sempre as voltas da pretendida
eficacia de um ensino que produza efeitos precisos e previstos.

Considera-se decerto a partir desses(as) autores(as), que é essencial que uma formacao
docente de qualidade néo se configure de modo dissociado do ambiente escolar e da docéncia
na pratica, recusando no entanto, a apreensdo de solucdes inovadoras que venham a por fim
nos dilemas repetidamente postos acerca da educacdo brasileira. E relevante notar, segundo
Calligaris (2017), que num extremo a categoria professoral brasileira é carregada com a
imagem socialmente fracassada, entdo pouco se encontra razdo para “inveja-la” e portanto,
emulé-la, instigando novos(as) candidatos a docéncia; enquanto na outra ponta, sempre se
espera o milagroso surgimento de um novo “cidaddo” como efeito do mesmo ensino
(des)acreditado.

A respeito da formacédo docente, destaca-se 0 que SOUZA (1998) relembra sobre as
primeiras egressas dos cursos “Normais” no Brasil e que em alguma medida vai direcionar a

discussao do topico posterior sobre a pratica docente:

[...] o primeiro conselho que a professora recebia era que devia jogar esse
conhecimento psicolégico e metodoldgico que recebera no curso Normal na
lixeira [...] Era preciso recorrer a outras fontes. A primeira, o fato de terem
aprendido a ensinar com seus professores e esses com seus professores,
numa cadeia que atravessava séculos. A outra era um saber pratico, ndo
escrito e ndo formalizado, que advinha de colegas mais experientes. A
terceira era a conviccdo que se instalava aos poucos, na vida profissional, a
de que a unica forma de aprender a ensinar era ensinando.

(SOUZA, p.70, 1998 - grifo nosso)
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E interessante retomar que Hannah Arendt (1906-1975) no mesmo texto apontado
anteriormente “A crise na educacdo” (1961) alertou que a pedagogia havia se tornado a
“ciéncia do ensino em geral”, transformando o(a) professor(a) naquele(a) que estava
habilitado para ensinar qualquer assunto, crescendo por outro lado a negligéncia pelo
conhecimento especifico de sua &rea acompanhada de uma transformacdo da concepg¢do do
“aprender”. Tal questdo toca tanto na necessidade atual sempre reforcada de conhecer e
aprender novos métodos para ensinar que se ajustem ao alunado e ao contexto, quanto reflete
na propria especificidade da EFE, cujo conhecimento especifico sequer se consolidou para
tornar-se entdo objeto de ensino escolar sistematizado.

Nesse sentido, Tani (2017) entende que nos cursos de licenciatura em EFE, ndo se
definiu que tipo de conhecimentos, habilidades e atitudes devem ser trabalhados. Nesta etapa
de preparacdo profissional (de caracteristica humanista segundo o autor), devem ser
estabelecidas, concomitantemente a outros aspectos, as bases de uma atitude de pesquisa
constante (aprender a aprender), que constituird a dita formacdo continua profissional ao
longo da carreira docente, perspectiva urgentemente necessaria para sustentacdo do(a)

professor(a) como um profissional nos tempos atuais.

4 A pratica docente e a EFE

O professor [...] em sua atividade pratica pode aproveitar ideias
e teorias cientificas, mas trata-se sempre de uma elaboragdo
pessoal diante de situacGes complexas, nas quais deveria contar
0 tato, a experiéncia e o saber fazer depurado por uma critica
realizada desde os valores que guiam a acéo e desde o melhor
conhecimento possivel da realidade e de como esta poderia ser.
(SACRISTAN & PEREZ-GOMEZ, 2000, p.274 — grifo nosso)

No caminho percorrido até aqui se debateu a complicada posicdo em que a escola se
situa na sociedade contemporanea, em especifico no ambito brasileiro. Consoante a esses
apontamentos que atravessam todo a pesquisa, adicionaram-se as discussdes conceitos de
curriculo e em especifico na area de EFE, o CESP (SEE-SP, 2011) como curriculo oficial no
Estado de Sdo Paulo, a EFE como disciplina sem o devido suporte de uma area com
identidade académica fundamentada, as caracteristicas da formacéo do(a) professor(a) de EFE

e constituicdo de sua identidade profissional.
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Inevitavelmente, tende-se a inferir que esta amalgama de fendmenos gere
consequéncias na atuacdo cotidiana dos(as) professores(as) de quaisquer disciplinas, a qual
naturalmente incorpora certos valores, objetivos, expectativas e ideais. Por isso, de saida se
pode considerar de acordo com Basso (1998), que a pratica docente deve ser tida como uma
unidade impossivel de ser fracionada e reduzida a soma de suas partes, estando articulada em
suas dimensdes subjetivas (constituicdo pessoal docente) e objetivas (todas as caracteristicas
peculiares do trabalho e do contexto em seus diversos niveis).

Mesmo partindo de tal pressuposto, diferentes estudos tém sido postos na ordem do
dia, donde o intuito de compreender e discutir nuances desta atividade profissional, cuja
utilidade ou eficiéncia sabidamente tém sofrido questionamentos constantes (PIMENTA,
1996; ARROYO, 2000, CALLIGARIS, 2017) consequentes das criticas a instituicdo escolar.
Com isto, se concretizam as tentativas de — principalmente através das pesquisas com tracos
psicologizantes da area pedagdgica das Ultimas décadas — elaborar ou importar possiveis e
melhores didaticas ou métodos mais ajustados ao ensino, ou seja, modos de intervir que
poderiam, finalmente, potencializar a aprendizagem (“sempre” abaixo do esperado) a qual
aparece como requisito primeiro nos documentos oficiais e discursos sobre a educacdo no pais
(LAJONQUIERE, 1999; 2011; 2019), vide os trechos do CESP (SEE-SP, 2011) apontados
previamente a esse respeito.

Como exemplos dessas multiplas elaboracGes tedricas no sentido ora de aprofundar os
conhecimentos sobre o acontecimento do “aprender”, ora definir todos os ditos aspectos que
compde a atividade de ensinar, parte-se do que Sacristan (1995) propds como termo
“profissionalidade”, para assim agregar todo o conjunto de comportamentos, conhecimentos,
destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade do ser professor(a), dando a
pratica docente, seu “tom” mais académico.

N&o obstante, Franco (2016) e Sacristan & Pérez-Gomez (2000) reproduzem a ideia
aceitavel de que a pratica docente é uma acéo reflexiva, consciente e participativa, de carater
multidimensional a partir do conceito de praxis, o qual Tardif & Lessard (2005) e Pimenta
(1996) abordam como qualidade da atividade que gera a transformacéo do trabalhador por seu
trabalho, num processo de identificacdo e de nocdo de realizagdo humana.

Esses argumentos deixam transparecer indubitavelmente que existem relacfes da
pratica docente com a biografia, a formacdo e a cultura de seus atores, demonstrando seu

carater social, dindmico e politico, onde certamente se confrontam seus saberes iniciais e
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experiéncias praticas (CALDEIRA, 1995, 2001; PIMENTA, 1996; PEREZ-GOMEZ E
SACRISTAN, 2000; BRITO, 2006; NOVOA, 2017).

Subdividindo ainda mais o conhecimento relativo a pratica docente, Ben-Peretz (2011)
entende que professores(as) possuem um tipo singular de conhecimento denominado
“pessoal-profissional” que podem ser percebidos nas experiéncias concretas de ensino. Na
realidade, para muitos(as) outros(as) autores(as), todos esses fatores destacados sobre a
pratica docente resumem-se a distingdo de saberes especificos (MIZUKAMI, 1986;
SHULMAN, 1986; PIMENTA, 1996; SACRISTAN & PEREZ-GOMEZ, 2000; RAMOS,
GRACA E NASCIMENTO, 2008; MARCON, GRACA E NASCIMENTO, 2013;
CALDEIRA, 2001; NOVOA, 2017) que incluem resumidamente aqueles acerca do aluno, os
pedagdgicos, de contetdos, sobre o curriculo, da histdria da educacédo e do contexto em que se
insere sua atuacdo, envolvendo a parte empirica, pratica e ética.

Boa parte dessas variadas definicdes acerca dos tipos de conhecimentos utilizados
pelo(a) professor partem das difundidas ideias de Shulman (1986), que tentou sistematizar
esses saberes docentes chamando de “Conhecimento Pedagdgico de Contetildo” o que seria 0
conhecimento do(a) professor(a), o qual se encontraria atravessado pelo conhecimento da
matéria, conhecimento pedagdgico e conhecimento do contexto. Inclusive, essa concep¢do
aparece refletida na area de EFE, quando Ramos, Graca & Nascimento (2008) e Marcon,
Graca & Nascimento (2013) concluem que este é o conhecimento genuino do professor(a) da
disciplina, o qual é desenvolvido na medida em que sua pratica se realiza e incorpora varias
percepcOes, mas articulado com conhecimentos formais adquiridos no contexto da formacao
inicial.

Para Lopes e Macedo (2011), na préatica docente o(a) professor(a) transforma saberes
para o fim de ensino - “transposi¢do didatica” - ou seja, ndo ha um simples transporte dos
saberes de um local (cientifico-académico) a outro (escolar). Esses saberes sdo justamente
“escolarizados”, ou seja, transpostos didaticamente para serem incorporados socialmente. Na
mesma linha de raciocinio, para Woods (1996), o ensino tem menos que ver com a aplicacéo
especifica de regras técnicas e mais com uma capacidade de traducdo de conhecimentos e
valores em situacOes praticas parecendo ser entdo, muito mais pratico do que técnico.

Outro topico descrito com frequéncia na literatura sobre a pratica dos(as)
professores(as) € a “particularidade” articulada com a “imprevisibilidade” como fatores
inerentes a esta atividade profissional (LEINHARDT, 1990; RAMOS, GRACA &
NASCIMENTO, 2008; MARCON, GRACA & NASCIMENTO, 2013; NOVOA, 2003,
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2017). A esse respeito, NOvoa (2003) ressalta que a pratica docente é uma “decisdo-em-
situa¢do face a imprevisibilidade” que demanda respostas imediatas; Alarcdo (2001)
complementa esta ideia quando destaca que docentes acabam levantando e testando as
préprias hipoteses quando engajados na reflexdo sobre propria pratica; e de modo semelhante
Barbosa-Rinaldi (2008) e Marcon, Graga & Nascimento (2013) referem-se a préatica docente
em EFE como uma atividade exercida num contexto imprevisivel que demanda respostas
dos(as) professores(as) que ndo sdo obtidas em técnicas puras adquiridas com conhecimento
exclusivamente “tedrico”.

A partir dessas reflexdes, parece ndo haver outra maneira de entender que ensinar,
praticar a docéncia e ser professor, de certa maneira, é sempre atuar de modo particular,
partindo do que esté previsto pelos regulamentos e planos e considerando as caracteristicas do
contexto (PIZANI, BARBOSA-RINALDI E OLIVEIRA, 2012). Por isso, Felicio & Possani
(2013) entendem que a pratica docente mesmo que apoiada num curriculo deve ser
interpretada sempre a partir dos elementos contextuais, culturais, ideol6gicos e referentes ao
alunado; e Alarcdo (2001) e Sacristan & Pérez-Gémez (2000) apoiam-se na ideia de que o
desenvolvimento curricular é a tarefa que pertence exclusivamente aos professores(as), que
recorrem as suas préprias capacidades para examinar e criticar a propria atuagdo. Destarte,
para além do reconhecido dominio do saber técnico ou tedrico, Basso (1998) e Roldao (2007)
concordam que o(a) professor(a) tanto necessita, quanto também gera em sua atividade
profissional essas articulagbes em torno do improviso, da criacdo e da autonomia.

A literatura visitada, portanto, tende a confirmar que na pratica docente, estdo
imbricados ao ato de ensinar outros tipos de conhecimentos ou capacidades articulados ao
carater pratico, aleatorio e individual que caracteriza a profissao, donde emerge a preocupacgao
de autores(as) com a rigidez das politicas curriculares ligadas a necessidade de avaliacéo
externa de desempenho do alunado e dos(as) préprios professores(as).

Resumindo todas essas ideias, Rolddo (2007) define como pratica docente o ato de
educar ao transformar saber prévio em acdo e Morgado (2011) coloca que o ensinar pode ser
visto como professar um saber, distribuir, tornando-o publico. No entanto o autor aponta que
esta caracteristica essencial vem cada vez mais perdendo espago devido a revolucdo nas
comunicacgdes. Dai que 0 mesmo autor derive a ideia de que a pratica docente também ¢é fazer
com que outros aprendam, mediando a relagdo entre o saber e o(a) aluno(a) (caracteristica de

um saber profissional que ultrapassa 0 conhecimento de certos conteudos, mas engloba
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saberes didéaticos, sociais, psicoldgicos, entre outros), o que retoma todo o ciclo visto
anteriormente.

Inevitavelmente, permanece uma divisdo: a0 mesmo tempo em que a genuina
atividade do(a) professor(a) - o “ensinar” - pode ser simplificada como a acdo de tornar um
conhecimento visivel e publico (dai o “professar”), tal atividade também ¢ sabidamente
atravessada pela complexidade inerente que envolve a biografia, imprevisibilidade do
contexto, influéncia dos curriculos, escolha de métodos, improvisacdo, entre outros
(LEINHARDT, 1990; CALDEIRA, 1995, 2001; SACRISTAN, 1995; PIMENTA, 1996;
PEREZ-GOMEZ E SACRISTAN, 2000; BRITO, 2006; NOVOA, 2003; 2017; RAMOS,
GRACA & NASCIMENTO, 2008; MARCON, GRACA & NASCIMENTO, 2013), questdes
que tentam ser captadas nas pesquisas cientificas do ambito da pedagogia.

Apoiando-se na histéria, segundo Varela & Alvarez-Uria (1992) e Souza (1998) o
“ensinar” ou a pratica docente foram se moldando de acordo com a prépria da instituicdo
escolar, desde suas formas mais incipientes como internamentos e colégios religiosos, as
quais permitiram que saberes sobre a préatica educativa fossem acumulados, culminando no
gue hoje constitui em alguma medida a pedagogia. Para os autores, houve uma assuncéo de
concepgdes ao longo da histéria, que leva a encarar professores(as) como figuras que séo
modelos de virtude e moral, imbuidos de técnicas de manutencdo da ordem e inculcacdo de
valores morais adequados; analogo ao que seriam caracteristicas de sacerdotes, com vocacgao
inata e dedicacdo sem limites para sua atividade. Assim, foi se constituindo uma maneira de
ensinar, uma tradicdo docente, que carrega suas idiossincrasias.

Sobre essa questdo, parece ilustrativo trazer uma antiga citacdo a respeito das marcas
que professores(as) deixam em seus alunos(as), trazida por Sigmund Freud (1856-1939), ao

discursar no aniversario do Liceu o qual frequentou:

[...] é dificil dizer se o que exerceu mais influéncia sobre nés e teve
importancia maior foi a nossa preocupacdo pelas ciéncias que nos eram
ensinadas, ou pela personalidade de nossos mestres [...] no fundo, sentiamos
grande afeicéo por eles.

(FREUD, 1914, p.285-286 )

O que o autor apontara ainda no inicio do século XX é que o ato de ensinar traz
consigo o “jeito” de seu mestre e que essa mistura deixa suas marcas nos(as) alunos(as). No
entanto, o discurso que tem aparecido com forca e vem afetando (negativamente) a pratica

docente no Brasil é justamente certa interferéncia judicativa de estudos da pedagogia e de
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politicas publicas que, em observancia de resultados na aprendizagem “ndo condizentes” com
0 que se idealiza a priori, critica os métodos, as maneiras, o particular de “como” as
disciplinas sao ensinadas pelos(as) professores(as).

Com interesse de refutar tais discursos que gquestionam a pratica docente como sendo
(sempre) inadequada e automaticamente a principal responsavel por grande parte dos males
da aprendizagem da educacdo brasileira, parece relevante adicionar a discussdo a tese de
“ilusdao psicopedagodgica” de Lajonquicre (1999; 2011), a qual versa essencialmente sobre
essa necessidade obsessivamente reiterada de adaptacdo de métodos de ensino; sempre a
serem adquiridos pelos(as) professores(as) ditos(as) mal formados(as) ou despreparados(as)
na formacdo continuada; e entdo, a serem enderecados a uma nova espécie de crianca ou
aluno(a) dos tempos atuais (sic), a qual o método “tradicional” de outrora ndo mais satisfaz.
Tal busca incessante por parte do(a) professor(a) que fica as voltas para atender este discurso
hegemdnico que o(a) responsabiliza pelos males da educacéo - a qual certamente carrega sua
complexidade na “heterogeneidade” das turmas, no “contexto” moderno e nas intimeras
“competéncias” que devem ser desenvolvidas em determinadas faixas etarias (estabelecidas
nos curriculos por exemplo) - acaba ilusoriamente por posiciond-lo(a) num “lugar” sempre
faltante em conhecimento (SOUZA, 2008; REVAH, 2017), onde com um outro tipo de
“ensinar” idealmente ajustado e a ser ainda apreendido (vide a forca atribuida a formacéo
continuada e aos cursos de “reciclagem”) seria possivel prever resultados, atender
adequadamente aos curriculos e mais; “desenvolver” o alunado em sua justeza e completude,
como preveem as listas de competéncias.

Esta situacdo, segundo Lajonquiéere (1999) acaba por transformar-se em seu proprio
reverso, qual seja, o(a) professor(a) questionar e ver questionada por outrem sua propria
autoridade por nao conseguir executar “adequadamente” sua precipua funcdo, que como foi
visto, é e sempre foi relativamente repleta de imprevisibilidade, particularidade e autonomia.

Ranciére (2018) subverte a discussao sobre o processo educativo ao citar que métodos
mais ou menos duros, suaves, tradicionais ou modernos, sdo apenas versdes do “método mais
velho de todos”, a saber: aquele no qual o “aprendiz” se vé na preméncia de se apropriar de
algum conhecimento, na tensdo de seu proprio desejo com as contingéncias do ato de
aprender. Mostra-se importante neste caso, trazer um excerto que situa as tendéncias

pedagdgicas hegemonicas assumidas pelos(as) professores(as) e seus respectivos ecos:
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[...] ndo cessam de se aperfeicoar para melhor explicar, melhor fazer
compreender, melhor ensinar a aprender, sem gue jamais se possa verificar
um aperfeicoamento correspondente na dita compreensdo [...] comeca a
erguer-se um triste rumor, que nao mais deixard de se amplificar, de um
continuo declinio da eficacia do sistema explicativo, a carecer,
evidentemente, de novo aperfeicoamento para tornar as explicagdes mais
faceis de serem compreendidas por agueles que ndo as compreendem.
(RANCIERE, 2018, p.23)

Nesse sentido, se faz essencial, a partir da obra de Lajonquiére (1999) apoiada no
apontamentos de Freud, relembrar o perspicaz dito de que a educacdo é uma profissdo
impossivel, dada a certeza antecipada de que de certo modo “os resultados serdo
insatisfatorios” ou que “o ponto de chegada ndo reitera o de partida”. Cita-se nesse mesmo
sentido, a partir de Deleuze (2006) que nunca se pode saber como alguém vai aprender de
antemdo ou qual é o método ideal para concretizar a tarefa; e SOUZA (2008), que aponta a
“bravata onipotente” de achar que o(a) professor(a) ¢ inteiramente responsavel pelo
desempenho do(a) aluno(a), que bem pode recusar-se a tarefa de aprender, diferentemente de
outrora, quando muitas vezes apenas se simulava ou se “fingia aprender” exercendo um papel
condizente a época (SOUZA, 2002).

Essa perspectiva permite que sejam rejeitadas as insistentes injuncdes que: reforcam a
necessidade de que o(a) docente(a) controle e saiba tudo o que envolve sua préatica de
antemdo, prevendo, intervindo precisamente de acordo com a capacidade ou faixa etaria de
cada aluno(a), buscando modificar incessantemente sua pratica afim de atingir o ponto justo
da aprendizagem; responsabilizam  exacerbadamente  os(as) professores(as) e
consecutivamente seus “inadequados” métodos pelos (nunca satisfatorios) resultados obtidos
no fim dos ciclos de escolarizacdo, como se o todo o processo fosse plenamente controlavel

ou previsivel. Nesse aspecto, parece imprescindivel complementar que no ato de ensinar:

[...] a transmissdo é sem garantias, ndo é um processo natural como de
habito se pensa. [...] aquilo que se aprende, seja na escola ou fora dela é
aquilo que de fato apreende o sujeito [...] ndo sdo paradoxalmente os
conhecimentos que prendem o sujeito, mas o desejo em causa no ato da
transmisséo.

(LAJONQUIERE, 2019, p.300-301 — grifo nosso)

Ranciére (2018, p.31) aponta esta caracteristica de outra maneira: “duas faculdades
estdo em jogo no ato de aprender: a inteligéncia e a vontade”. Pode-se entdo, firmar a
posicdo de que a prética docente é enfim “mostrar, é dar a ver e a ouvir a um outro”,

ultrapassando 0 que se pensa como simples transmissdo ou comunicacdo natural de uma
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informacdo, segundo Lajonquiere (2011, p.860), mas assumindo a relevancia do
posicionamento docente num “lugar de palavra”, que acaba por ser sempre o reflexo de todo
um imaginario social tecido simbolicamente acerca do papel das funcbes da educacdo
escolarizada e consequentemente, do papel do(a) professor(a). No Brasil, se faz relevante
trazer a reflexdo de Calligaris (2017) sobre a dificuldade inerente a qualquer atividade que
envolva o ensino de saberes técnicos, cientificos ou de valores, quando ha pouca ou henhuma
idealizacdo ou anseio de identificacdo com os(as) professores(as), cuja funcdo € carente de um
status digno de sua importancia social.

Tao importantes sdo estes aspectos intangiveis da pratica docente que muitos(as)
pesquisadores(as) tendem a aponta-los nos estudos do ambito pedagodgico classico como
fazem Arroyo (2001) citando as caracteristicas artesanais (remetendo a identidade de mestre
de oficio constituido de um saber-fazer e de uma arte peculiar) do magistério; Pérez-Goémez e
Sacristan (2000) a “dimensdo artistica” da docéncia; Hiebert & Gallimore (2002) que
discorrem sobre a docéncia como algo que tenha relagdo com “artesanato ou oficio”; e Novoa
(2003) divide o professor em parte cientista e parte “artista”. Que a pedagogia ¢ as politicas
publicas possam reconhecer este aspecto em suas pesquisas e na elaboracdo de curriculos
parece ser imprescindivel para preservar a esséncia que constitui a pratica docente, a despeito
do tempo, do espaco e de posicGes politicas.

No campo da pratica docente em EFE, Tani (2011) também trata de todo o nicleo
basico de conhecimentos que o(a) seu profissional deve possuir para enfim atuar, dividindo os
tipos de conhecimento em cientifico, pessoal e profissional, acrescentando que o0(a)
professor(a) apresenta sim seu carater artistico em sua atividade, algo intimo a parte pessoal
dos conhecimentos adquiridos ao longo da vida e que, sendo um sistema aberto, composto por
seres humanos, o acontecimento do “ensinar” sempre apresentara esta caracteristica instavel e
adaptavel, corroborando com a literatura trazida previamente.

Nesse sentido, Fensterseifer e Silva (2011) destacam que no interior de espacos
educacionais emergem propostas pedagogicas diferenciadas em EFE, as quais parecem néo
obedecer a ldgicas lineares, motivadas por razdes que escapam as analises académicas e
seguem, segundo Betti (2005) por caminhos variaveis e complexos.

Ainda sobre a préatica docente em EFE, Ferraz e Correia (2012) afirmam que saberes
tedricos docentes ndo se sobrepdem a outros tipos de saberes na vida escolar e para Bracht &
Caparroz (2007) a pratica docente &, pela autoria do(a) professor(a), constantemente
modificada e impossivel de ser estabelecida a priori. Por isso, 0s autores entendem que esta
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atividade estara sempre carregada de ambiguidades, motiva¢bes ndo racionais. mantendo
certo grau de caoticidade que, pela competéncia dos(as) professores(as), ocorrera interagindo
com teorias, mas ndo em sua dependéncia exclusiva. Como apontam Velozo & Daolio (2009),
ha um “bom senso” na pratica docente em EFE que ndo pode ndo ter semblante cientifico,
mas que regula muitas das situacgoes de aula.

Sumamente, considerando todas essas caracteristicas, a partir de Silveira (2019a) e
Silveira e Pacheco (2019), se pode definir que em EFE, o ato de ensinar certo(s) conteudo(s),
se apropriando das demandas do curriculo, dos objetivos da instituicdo escolar e das proprias
concepgdes sobre educacdo lidando com imprevisibilidades e adaptacGes especificas
suscitadas por uma infinidade de situagdes caracteriza o que é a pratica docente em EFE com
seu formato peculiar - “teacher’s knack™ - englobando todas concepcdes que foram trazidas na
revisao de literatura, a saber: seu carater mutavel, dialético, adaptavel, imprevisivel, histérico
e fundamentado em diversos tipos de conhecimento, como ndo poderia deixar de ser; mas
cujo conhecimento essencial ndo pode deixar de ser portanto, o conteudo a ser ensinado.

E fundamental relembrar que de modo oposto a maioria das disciplinas das grades
curriculares em geral e em particular do CESP (SEE-SP, 2011), Tani (1998a, 1998b, 2011) e
Silveira (2010; 2018), ao destacarem a questdo da falta de uma identidade claramente definida
para a Educacdo Fisica enquanto area académica, remontam a dificuldade encontrada para
organizacao de um corpo de conhecimentos cientificos e informacGes para a estruturacdo de
conteidos em EFE, que por sua vez dificulta a pratica docente da disciplina, cujo objetivo
primordial seria essencialmente, disseminar os conhecimentos relativos a cultura de
movimento. Corroboram com estas observacdes os apontamentos de Bertini Jr. & Tassoni
(2013), que notaram nos discursos de professores(as) de EFE a dificuldade de transmitir com
clareza contetdos da disciplina por sua indefini¢do de objeto e de identidade.

Projetando uma possivel solucdo para este problema da EFE que auxiliaria a
sistematizar a pratica docente e os curriculos e por fim apoiaria a intervencdo dos(as)
professores(as), Tani (2011) propde que a disciplina abarque a aprendizagem “do, atraveés e
sobre” o movimento humano com énfases diferentes, de acordo com a faixa etéria,
valorizando sua abrangéncia nas expressdes da cultura de movimento, como o esporte, jogo,
exercicio, danca e luta. Ja Betti & Zuliani (2002) propuseram que na etapa especifica do EM,
para além do usufruto da cultura de movimento, a pratica docente pudesse trazer aspectos

tedricos relevantes, dada a capacidade de pensamento l6gico e abstrato da faixa etéria.
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Em especifico, Silva & Bracht (2012) fazem o diagnoéstico de que a pratica docente em
EFE efetiva vem percorrendo trés caminhos, dentre os quais: o dos(as) professores(as) que
seguem a tradicao esportiva (modalidades coletivas); o dos(as) professores(as) “rola bola”
administradores do material didatico, desinvestidos(as) pedagogicamente; o daqueles(as)
professores(as) que inovam ou modificam tradi¢Ges j& instaladas com praticas que envolvem
conhecimentos “sobre” a cultura corporal, articulados com o projeto da unidade escolar,
utilizando perspectivas variadas de avaliacdo e de gestao das aulas.

Sob outro prisma, Velozo e Daolio (2009) mostraram que com frequéncia, historias de
vida de professoras de EFE sdo marcadas pela pratica esportiva, identificando que os saberes
tratados nas aulas de EFE n&o procederam apenas da formacéo profissional (académicos,
adquiridos na graduacdo), mas de outras fontes, universitaria, extensdo, literatura, vivéncia
esportiva e experiéncia profissional. Nunes e Rubio (2008) também pressupdem que
professores(as) de EFE vivenciaram momentos de vida em equipes esportivas ou tiveram
experiéncias corporais outras que tendem a construir sua atuacdo na profissdo. Além disso,
ressaltam os autores que os discursos de promoc¢do de salde e outras demandas presentes
inclusive nos curriculos — como se pdde ver especificamente no CESP (SEE-SP, 2011) —
seriam destacados nesse aspecto.

Exemplificando a complexidade da pratica docente em EFE, Tokuyoshi et.al. (2008)
encontraram em uma ampla amostra de 2700 professores(as) que 54% desses individuos
consideravam utilizar abordagens especificas da EFE. Citando brevemente essas teorias que
ao longo da historia em alguma medida tentaram delinear objetivos, conteudos, métodos e
avaliacdo na area encontram-se citadas por Silveira (2010): humanista (OLIVEIRA, 1985),
psicomotricista (NEGRINE, 1983), desenvolvimentista (TANI, MANOEL, KOKUBUN &
PROENCA, 1988), construtivista (FREIRE, 1989), fenomenoldgica (MOREIRA, 1991),
sociologica, (BETTI, 1991), histérico-critica (SOARES, TAFFAREL, VARJAL,
CASTELLANI FILHO, ESCOBAR & BRACHT, 1992), antropolégica (DAOLIO, 1995).
Mais recentemente, identifica-se também a cultural (NEIRA & NUNES, 2009).

A respeito das abordagens que geram tantas disputas na &rea académica da Educacéo
Fisica, Tani (2011) aponta a caréncia de roteiros completos nessas publicagdes, que acabam
por se restringir ao seu ambito ideologico e pouco auxiliam a pratica docente. No entanto,
nota-se a partir do conceito de ilusdo psicopedagogica de Lajonquiére (1999) no tocante ao
estabelecimento especifico dos sempre requeridos métodos “ideais”, que justamente ai deve

emergir a condi¢do de cada prética e de cada profissional em seu ensino, ndo sendo necessario
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buscar ou criar, em especifico, metodologias inovadoras. Referente a disciplina de EFE, seria
possivel sugerir que a questdo efetivamente esteja em torno da falta de delimitagdo nos
conteddos determinados para cada etapa de ensino como bem aponta Tani (2011) - papel
ocupado pelo CESP (SEE-SP, 2011) no ensino publico do Estado de S&o Paulo. Retomando
comparagles hipotéticas, decerto na matematica existem diferentes métodos para ensinar
equacOes, os quais com o passar dos anos, sempre se fizeram efetivos ao redor do globo, a
despeito da comunidade em questdo, de suas caracteristicas, das imprevisibilidades da sala de
aula, da biografia ou da formacéo docente.

Veja-se em torno desta questdo em retrospecto, no mesmo estudo de Tokuyoshi et.al.
(2008), que professores(as) de EFE foram questionados acerca dos contetdos que tratavam
com suas turmas. E interessante observar que, em ordem decrescente, as respostas mais
obtidas foram: regras, higiene, nutricdo, corpo humano, importancia da atividade fisica e
salde e que estas, segundo os autores da pesquisa, ndo apresentavam coeréncia com as
afirmacgOes anteriores dos sujeitos sobre as “abordagens” de EFE nas quais disseram se
embasar, evidenciando o hiato entre a teoria e a prética.

Noutra pesquisa, Bertini Jr. & Tassoni (2013) notaram que para alguns professores(as)
de EFE, o CESP (SEE-SP, 2011) é visto como avango na tentativa de sistematizacdo da area,
mas que sua utilizacdo ndo tem ocorrido de maneira uniforme e que a organizacdo das praticas
depende essencialmente, da acdo pessoal do(a) professor(a).

Com relacdo ao numero de pesquisas sobre EFE na etapa do EM, Betti, Ferraz e
Dantas (2011) analisaram o estado da arte da area com base nas publicaces efetuadas em
periddicos no periodo compreendido entre 2004 a 2008, apontando que a frequéncia dos
estudos em pesquisas relativas ao EM beira 10% das producdes. Péde ser observado pelos
autores que a pratica docente em EFE no EM no contexto de cada comunidade escolar
enfrenta muitos desafios e ainda é retratada de modo incipiente pela literatura especializada,
dadas: a propria dificuldade de estabelecer métodos que consigam estudar a complexidade da
pratica docente em EFE provocando discussdes no ambito académico; e as limitacGes de
acesso ao ambiente escolar, restrito muitas vezes pelos dirigentes das instituicdes ou pelos(as)
préprios(as) professores(as) inibidos(as) em abrir suas praticas aos olhares de
pesquisadores(as).

Correia e Dias (2013) também investigaram o nimero de periodicos nacionais entre 0s
anos de 2005 e 2010, demonstrando que cerca de 10% das producdes remetiam aos temas
EFE e EM. Deve ser ressaltado que investigagbes no contexto escolar de carater
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eminentemente qualitativo e reduzidas a contextos especificos atraem menos
pesquisadores(as) por serem menos valorizadas por periddicos de expressdo no meio
cientifico.

Como apontou Betti (2005), se faz imprescindivel tomar o cuidado de ndo “colonizar
cientificamente” a pratica docente em EFE, a qual segue uma logica tacita que deve ser
respeitada — diga-se de passagem, como todas as outras disciplinas. Este apontamento reflete
exatamente a recusa que deve ser feita as tentativas de controle do acontecimento sempre
singular da préatica docente a cada hora-aula e em cada escola, como reconhece o direito
mesmo a liberdade de catedra que é previsto constitucionalmente (BRASIL, 1988) ou a
discricionariedade inerente a profissdo no contexto publico (LIPSKY, 2019).

Ao mesmo tempo, ndo pode ser minimizada a necessidade de entender como a pratica
docente dos(as) professores(as) de EFE participantes desta pesquisa vem se desdobrando,
articulada principalmente com o dilema da selecdo de contetdos da disciplina, mantendo
sempre vigilancia sobre os possiveis reflexos causados por: conflitantes discursos sobre a
funcdo da escola contemporanea (ALARCAO, 2001; CHARLOT, 2007); um curriculo como
0 CESP (SEE-SP, 2011) centrado em competéncias como metas de aprendizagem
(MACEDO, 2007; NEIRA, 2011; CHAUI, 2016; 2018); um contexto hegemonicamente
imerso na “ilusdo psicopedagdgica” (LAJONQUIERE, 1999); uma Educacdo Fisica com
precaria identidade académica (TANI, 1996; 1998a; 2011; 2017).

Assim, sem pretender apresentar a resposta de uma préatica, ou de um método melhor,
tenciona-se a partir da descricdo da docéncia por seus proprios(as) autores(as), retornar a
teoria e propor discussdes no &mbito da EFE e da pratica docente da disciplina a partir de um
curriculo instituido, fazendo principalmente referéncias aos contetdos selecionados e
utilizados por seus professores(as), identificando tendéncias, nuances e caracteristicas de seu
“ensinar” que venham a gerar futuras proposi¢des para a area como um todo, inclusive, para o

contexto da formagéo de professores(as).

5 METODOLOGIA
51 Amostra

A amostra desta pesquisa corresponde a 62 professores(as) de Educacéo Fisica Escolar

da rede estadual de Sado Paulo. O numero de participantes ndo foi definido a priori, no
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entanto, o grupo consiste numa amostragem intencional (FLICK, 2013), pois o0s(as)
voluntarios(as) pertencem a um coletivo com tais caracteristicas especificas pré-requisitadas.
Todos(as) os(as) participantes atuam com a etapa do EM. sendo especificamente 33 homens e
29 mulheres. Quanto a regido de atuacao, identificaram-se: dois participantes no litoral; cinco
na capital; oito na Grande S&o Paulo; 43 em cidades do interior; e quatro pessoas nao

colocaram esta informagéo.

5.2  Procedimentos e tratamento metodoldgico

Elaborou-se um questionario semiestruturado no formato google docs (APENDICE 1),
contendo questBes a respeito de aspectos especificos sobre a pratica docente em EFE e a
caracterizacdo da formacdo e tempo de atuacdo profissional. O questionario foi
disponibilizado online a rede através da plataforma digital da Escola de Formacdo de
Professores-EFAPE, 6rgdo responsavel pela formacdo continuada dos docentes da rede,
permanecendo disponivel a professores(as) voluntarios(as) que se dispuseram a participar da
pesquisa que por fim compuseram a amostra.

Todos os dados analisados e interpretados a partir das devolutivas do questionario
tiveram concordancia dos sujeitos. A participacdo foi oficializada nos Termos de
consentimentos livres e esclarecidos (TCLE), anexos em cada questionario (ANEXO 1X). O
projeto foi submetido & Plataforma Brasil, analisado e aprovado pelo Comité de Etica da
Escola de Educacdo Fisica e Esporte da Universidade de Sdo Paulo-EEFEUSP sob CAAE
12815419.5.000.53911.

Com relacdo a seu formato semiestruturado, o questionario consistiu em quatro
questdes abertas sem restrices para escrita, distribuidas no formulério enviado (APENDICE
I) com a pretensdo de manter seu preenchimento fluido e menos repetitivo para os(as)
participantes. Estas questdes foram intercaladas com uma série de questfes fechadas, as quais
foram elaboradas em duas configuragdes: com opcao de escolha de uma Unica alternativa
adequada; ou Escala de Likert para nivel de relevancia, variando de 1 a 5, de acordo com
Malhotra (2001). Atentou-se para as limitages que este tipo de ferramenta pode trazer a partir
de Dalmoro & Vieira (2014), que destacam: que ndo existe consenso sobre nimero de opgoes
de respostas, mas que uma escala Likert € originalmente elaborada com cinco pontos; que o
ponto neutro da escala de cinco pontos pode gerar ambivaléncia ou indiferenca do
participante; que a deciséo de resposta tende a seguir a sele¢do anterior. Por fim, ressalta-se

51



O 00 N o u b~ W N R

e T T S S T
o N o v M W N L O

W W W NNNNNNNNNDN R
N R, OUOVOONOOTUD,WNEOO

w w w w w w
00 N o u b~ W

que o questionério foi dividido em quatro se¢des, as quais: 1- identificacdo; 2- formacéo; 3-
atuacdo profissional e curriculo; 4- reforma curricular: BNCC, de modo a atender os objetivos
em pauta. Dai, as analises de carater quantitativo e qualitativo foram consideradas em
conjunto com intuito de expandir e aprofundar as respostas direcionadas a questdo central da
pesquisa, aos questionamentos derivados e aos respectivos objetivos geral e especificos pré-
estabelecidos.

Pretendeu-se tracar um perfil do professorado de EFE do EM, bem como coletar
informacdes a respeito da pratica docente desenvolvida a partir do CESP (SEE-SP, 2011).
Relembra-se que a analise dos dados foi feita com intuito de elaborar um diagndstico
relevante sobre como os(as) professores(as) utilizam o CESP (SEE-SP, 2011) e de investigar
em que medida este tem funcionado como suporte para sua pratica docente em EFE no EM.
Destaca-se segundo Sacristan & Pérez-Gomez (2000), que investigar fendmenos educativos
requer uma metodologia que respeite sua natureza e que a partir de questionarios,
representacdes, impressdes subjetivas e implicitas acerca da complexidade da pratica docente
podem ser captadas.

Com relacdo as questdes abertas, seguiu-se com o método de Analise de Conteldo

retratado respectivamente por Bardin (1988) e em Flick (2013) como:

[...] um conjunto de técnicas de andlise das comunica¢bes que utiliza
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteddo das
mensagens [..] a intencdo da analise de contedo é a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢des de produgdo (ou eventualmente, de
recepcdo), inferéncia esta que recorre a indicadores (quantitativos ou nao).
(BARDIN, 1988, p.38)

[...] método empirico para a descricdo sistemética e intersubjetivamente
transparente das caracteristicas substanciais e formais das mensagens [...]
tem por objetivo classificar o contetdo dos textos alocando as declaraces,
sentencas ou palavras a um sistema de categorias.

(FLICK, 2013, p.134)

Procurou-se entdo, organizar cada etapa da Analise de Conteldo das respostas as
quatro questdes abertas da seguinte maneira: pré-analise, com momentos de leitura flutuante;
escolha de categorias aprioristicas; tratamento dos resultados com inferéncia e interpretacéo
(BARDIN, 1988; CAMPOS, 2004; CAMARA, 2013).

Em continuidade, apoiou-se sobre o que Bardin (1988) aponta como a especificidade
deste método de andlise que considera: a superficie dos textos com seus elementos

caracteristicos, articulados com inferéncias sobre os fatores que determinaram essas
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caracteristicas. No processo inferencial, é necessario em alguns momentos que se observem
mensagens em segundo plano, que ultrapassam uma primeira significacdo. De outro modo, é
relevante destacar que a Analise de Contetdo é um método que, para além de categorizar e
organizar falas ou respostas permite a partir das referéncias bibliograficas, descrever e
interpretar as respostas a partir de inferéncias, as quais atentam ao sentido simbolico das
respostas, que ultrapassam o sentido prontamente manifesto (LEITE, 2017).

Segundo Moraes (1999), é importante questionar no método de Analise de Conteudo
quem fala, a quem fala, de que modo fala. Por isso, a partir das respostas se utiliza tanto o
apoio da caracterizacdo da amostra em dados quantitativos quanto uma interpretacdo das
respostas a partir de categorizacdo elaborada a posteriori, com intuito de inferir o sentido
destas, remetendo a reflexdo ao ambiente caracteristico que perfaz a escola e o0s
conhecimentos sobre docéncia e sua pratica, trazidos na revisdo de literatura.

Como base para este procedimento, especificamente se utilizou o que Flick (2013)
descreve como estratégias para a Analise de Contetdo Quantitativa, segundo a qual se pode
executar: analise de frequéncia simples, verificando quantas vezes aparecem 0s termos
procurados; e analise de contingéncia, a qual além da frequéncia de termos verifica que
conceitos surgem ao mesmo tempo. Quanto a divisdo em categorias, deve-se, segundo o autor
atentar para a exclusividade, precisédo, sutileza das dimensdes e independéncia das categorias
criadas. Nesse sentido, cada questdo aberta observada exigiu, a partir das respostas, que um
desenho de categorizacdo fosse elaborado de modo a melhor atender a producéo de resultados
analisaveis. Seguindo a proposta de Bardin (1988), as categorias seguiram 0s principios: de
exclusdo matua (onde cada elemento se aloca tdo e somente numa categoria); homogeneidade
(seguindo um dnico principio para classificar em categorias em cada questdo aberta);
pertinéncia (adaptagdo da categoria ao material de anélise e ao quadro tedrico de referéncias).

Devido as limitagGes da técnica puramente quantitativa de determinacdo de frequéncia
de respostas que segundo Flick (2013), dificulta captar significados nos textos, tambem se
seguiu com a modalidade qualitativa-explicativa proposta pelo autor e pré-concebida quando
foram elaboradas as questdes abertas, com o intento de esclarecer as passagens de trechos das
respostas identificando ambiguidades, contradi¢Oes e sentidos apoiadas no contexto. Ressalta-
se que segundo Camara (2013), a Analise de Contetdo adiciona a este tipo pesquisa uma
ilustracdo e aprofundamento dos dados obtidos quantitativamente, no sentido de permitir a
captacdo de nuances e percepcOes dos sujeitos participantes, aprofundando os
questionamentos sobre os resultados, o que certamente se adequa a este tipo de pesquisa.
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Quanto aos dados quantitativos das questbes fechadas em especifico, foi feito o
calculo de ranking médio (RM) para as questdes em Escala de Likert (somatéria de pontos
dados - de 1 a 5 - pelos participantes a cada questao dividida pelo numero de participantes) e
percentual de respostas dadas para cada pontuacdo. Em continuidade, também foi feita a
estatistica descritiva com célculo percentual para as outras questdes fechadas que ndo estavam
no formato de Likert, mas na simples escolha de alternativas.

Para facilitar a leitura do topico de “Resultados e discussao” a seguir, sao reproduzidas
abaixo as questdes abertas do questionario que o estruturam:

a) Cite dois contetdos com os quais vocé considera que obteve sucesso em suas aulas.
b) Escolha um tema e conte como vocé selecionou e desenvolveu o ensino.
c) Independentemente da concepcdo adotada no curriculo e na literatura, na sua opinido

(a partir de sua histdria de vida e de sua experiéncia profissional), o que é Educacéo

Fisica e qual sua funcdo no Ensino Médio??

d) Por que vocé segue o curriculo? (subsequente condicional da questdo fechada: “Vocé
segue o curriculo?”)

Apbs a caracterizacgdo da amostra com dados exclusivamente quantitativos e
comentarios, as quatro questdes abertas serdo norteadoras para a apresentacao dos resultados e
discussdo da Anélise de Contetdo.

6 Resultados e Discussao

6.1  Caracterizacdo da amostra

Tabela 1 — Identificacdo

IDENTIFICACAO RESPOSTAS N° % Média de idade
3 33 53,3
Sexo 9 29 46,7 43 anos

Como mostra a TABELA 1, a distribuigdo da amostra entre 0s sexos tem caracteristica
bem equilibrada, imprevista e ndo pretendida, tendo sido oferecida a liberdade para

participacao na pesquisa sem restri¢cdes nesse sentido.

54



1

Tabela 2 — Atuacéo profissional

Atua com qual ano do Ensino Médio? N° %
Todos os anos 47 75,8

los e 20s 3 4,8

20s e 30s 3 4,8

los e 30s 2 3,3

los 5 8

20s 2 3,3

30s 0 0

Tempo de atuacdo no ensino médio N° %
Menos de 1 ano 13 20,9
De 1a5 anos 20 32,2
De 6 a 10 anos 10 16,1
De 11 a 15 anos 12 19,3
Mais de 16 anos 7 11,5

Tempo de atuagdo como professor de N° %

Educacdo Fisica Escolar

Menos de 1 ano 6 9,7

De 1a5 anos 13 21
De 6 a 10 anos 8 12,9
De 11 a 15 anos 11 17,7
Mais de 16 anos 24 38,7

Tempo de atuagéo como professor de N° %

Educacéo Fisica Escolar no Estado de SP

Menos de 1 ano 11 17,7

De 1 a5 anos 13 21
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De 6 a 10 anos 9 14,5

De 11 a 15 anos 14 22,6

Mais de 16 anos 15 24,2

De acordo com a TABELA 2, verifica-se que 75,8% dos(as) professores(as) atua com
0s trés anos da etapa do EM, fato possivelmente justificado pela necessidade de atribuicdo de
varias turmas para completar a carga horaria na(s) escola(s) em que trabalham. Esse resultado
evidencia a abrangéncia do trabalho dos(as) professores(as) do ensino puablico, que
independentemente de preferéncias pessoais, devem estar aptos a atenderem quaisquer faixas
etarias. Nota-se a auséncia (0%) de professores(as) que atuam exclusivamente com terceiros
anos, fato que gera reflexdes relativos a permanéncia e a evasdo de alunos(as) ao longo do
EM, haja vista que se 0 nimero de turmas de terceiros anos ndo permite compor jornada de
trabalho do professor de EFE especifica para este nivel, isto significa que o ndmero de
alunos(as) concluintes € menor que nimero de matriculas iniciadas no primeiro ano.

Nota-se que 53,1% da amostra tém até cinco anos de experiéncia com 0 EM e 46,9%
possui experiéncia acima desta faixa. Por sua vez, no que se refere ao tempo de magistério
observa-se que: a) quanto a atuacdo como professor(a) de EFE, 38,7% dos professores possuli
mais de 16 anos e 69,3% possui acima de cinco anos; b) quanto a atuagdo como professor(a)
de EFE na rede estadual, os dados mostram que 24,2% possui mais de 16 anos e, que 61,4%
estd na rede ha mais de cinco anos. Dessa forma, apesar dos sujeitos serem experientes na
profissdo e na rede publica estadual, a respeito da atuacdo com o EM, tem-se que 53,1% dos
sujeitos trabalharam relativamente pouco (até cinco anos) especificamente com este segmento
escolar do EM. Observando-se esses resultados pode-se indagar por que 53,1% dos
professores(as) de EFE ndo atuaram no EM ao longo da carreira no magistério, se por falta de

interesse ou de oportunidades.

Tabela 3 — Percurso de formacédo

Estudou o Ensino Fundamental | em escola N° %
Privada 6 9,6
Publica estadual 42 67,8
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Pdblica municipal 9 14,5
Misto 5 8,1
Estudou o Ensino Fundamental Il em escola N° %
Privada 4 6,4
Publica estadual 47 76
Publica municipal 9 14,5
Misto 2 3,1
Estudou o Ensino Médio em escola N° %
Privada 9 14,5
Publica estadual 50 80,6
Publica municipal 0 0
Misto 3 4,9
Onde vocé cursou o ensino superior em N° %
Educacdo Fisica (Licenciatura)?
Privada 52 83,8
Publica 6 9,6
N&o responderam 4 6,6
H4& guantos anos esta graduado? Ne %
Menos de 1 ano 1 1,7
De 1 a5 anos 9 14,5
De 6 a 10 anos 9 14,5
De 11 a 15 anos 10 16
Mais de 16 anos 32 51,6
1 1,7

Né&o responderam
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Os dados da TABELA 3 revelam importantes dados acerca do percurso de
escolarizacdo dos(as) professores(as) da amostra no ensino basico. Os trés niveis de ensino
(fundamental I, fundamental 11 e médio), foram cursados, respectivamente por 67,8%, 76% e
80,6% em instituicdes publicas estaduais. Todavia, no percurso pelo ensino superior observa-
se 0 inverso, ou seja, 9,6% cursaram a licenciatura em Educagdo Fisica em universidade
publica e 83,8% cursaram na rede privada. Nesse aspecto, é relevante refletir sobre a jornada
de formacédo, que contempla a passagem pelo ensino basico na rede publica estadual, a
passagem pelo ensino superior em instituicdo privada e ao cabo, este movimento de retorno
como profissionais para atuarem justamente no sistema publico, estadual. Cabe o
questionamento se seria este acontecimento em parte: um impeto de atuacdo na rede publica
estadual provocado por sentimentos e/ou experiéncias positivas provenientes da educacao
basica; um desejo de intervir nesta realidade previamente conhecida pelos(as) docentes
enquanto egressos do ensino publico; ou efetivamente a Unica opgdo profissional viavel
encontrada apds o término do ensino superior. Todavia, tal nuance ndo pOde ser captada
através dos dados obtidos.

Por outro lado, fica clara a inversdo que vem sendo confirmada por pesquisas em
educacao, comentada por exemplo por Chaui (2016), que diz respeito ao baixo acesso a
universidade publica pelos estudantes que completaram o0 ensino basico no sistema também
publico, principalmente devido as questdes econémicas ou a menor qualidade do ensino
publico perante o privado, no que concerne a preparacao para os dificeis processos seletivos
dos vestibulares segundo a autora. Assim, esta transi¢do (afluxo de formandos do ensino
publico béasico para o ensino superior privado) se evidencia nos dados sobre a formacéo
superior da amostra, correspondente a faculdades privadas em 83,8% dos casos.

Ademais, consideradas as possibilidades e ofertas de trabalho, os dados mostram que
51,6% da amostra ultrapassa os 16 anos de concluséo da formacéo inicial. Considerando que
38,7% dos professores(as) possuem mais de 16 anos de atuacdo na EFE, ha que se pensar que
12,9% da amostra enveredou por outros caminhos profissionais antes de trabalhar como
professores em escolas, variacdo que poderia ser esperada dados os multiplos espagos de
atuacdo com a Educacdo Fisica além do ambito escolar criados exponencialmente desde as
ultimas décadas do seculo XX e que tantas mudancas causaram na constituicdo das pesquisas
da area e da formacéo inicial (TANI, 1996; 2011; TANI & MANOEL, 1999).
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1  Tabela 4 — Satisfacdo com formac&o e profisséo

Satisfagdo com a formacéo inicial (sendo RM % por faixa

1 pouco satisfeito e 5 muito satisfeito)

1 0 0
2 1 1,6%
3 8 4,4 12,9
4 17 27,4
5 35 56,4
N&o respondeu 1 1,6%
Satisfacdo com a profissdo escolhida RM % por faixa

(sendo 1 pouco satisfeito e 5 muito

[EEN
o

satisfeito)
1 1 1,6
2 1 1,6
3 7 4,46 11,3
4 12 19,3
5 41 66,1
N&o respondeu 0 0
2
3 De acordo com os dados da TABELA 4, 35 sujeitos (56,4%) responderam estar
4  “muito satisfeitos” com sua formagédo inicial, seguidos por mais 17 (27,4%) que também
5 avaliam positivamente este quesito. Com RM de 4,4 ficou explicita a avaliagdo positiva que
6  0s docentes participantes fizeram de sua formacéo inicial, a qual (dado o resultado positivo)
7  presumidamente asseguraria 0s conhecimentos necessarios para a articulacdo entre a pratica
8 docente e o desenvolvimento dos contetdos curriculares.
9 Em continuidade, a avaliacdo sobre a satisfacdo com a escolha da profissdo também
destaca um relevante indice de respostas positivas (66,1% muito satisfeitos), embora dois
sujeitos tenham apontado suas avaliagcGes no extremo oposto (1 ou 2). Dada a média de idade

[y
[EEY
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dos(as) participantes e o tempo de formacédo, pode ser inferido que haja certa percepcdo de

1
2 realizagdo com a estabilidade na profissao dado seu prolongado curso.
3
4  Tabela5 - Formacdo e conteldos
Na sua opinido, qual a relevancia de estudar RM % por faixa
o0s contedidos propostos no curriculo nos
cursos de formacao INICIAL (graduacdo)
para que possam ser aplicados em aula?
(sendo 1 pouca relevancia e 5 muita
relevancia)
1 0 0
2 0 0
3 5 8
4 18 4,54 29
5 38 61,3
N&o respondeu 1 1,6
Na sua opinido, qual a relevancia de estudar RM % por faixa
0s contelidos propostos no curriculo nos
cursos de formacdo CONTINUADA
(graduacdo) para que possam ser aplicados em
aula? (sendo 1 pouca relevancia e 5 muita
relevancia)
1 0 0
2 0 0
4,53
3 7 11,3
4 15 24,2
5 40 64,5
Né&o respondeu 0 0
5
6
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Tabela 6 — Curso de formagao de professores da SEE-SP sobre o CESP (SEE-SP, 2011)

Vocé fez o curso de formagdo de professores? N° %
Sim 36 41,9
Nao 26 58,1

Como visto na TABELA 5, 61,3% da amostra entende que € muito relevante estudar
os contetdos do curriculo durante a formac&o inicial, ndo havendo neste item nenhuma
avaliag@o abaixo de “3”. O RM acima de 4,5 confirma o quanto os participantes concordam
com este entendimento. Na mesma tendéncia, 64,5% dos(as) professores(as) assumem como
sendo de muita relevancia estuda-los na formacéo continuada. Caberia discutir a partir de
outras pesquisas os formatos dos cursos de formacdo continuada disponiveis e o que
professores(as) pensam sobre estes enquanto interessados ou frequentadores desses processos.

Em outro sentido, pode-se compreender em observancia desses resultados que para
os(as) participantes, conhecer os conteudos do curriculo no percurso de formacdo inicial é
relevante para a futura atuacdo. No entanto, cabe relembrar que essa articulagdo entre os
estudos dos curriculos do ensino basico e a formacao inicial dos(as) professores(as), ainda
parece enfraquecida, como destacou-se nos trabalhos de Alarcdo (2001), Caldeira (2001),
Neira (2011) e Novoa (2017).

Em virtude de apenas 24,2 % dos(as) professores (as) atuarem na rede publica estadual
h& mais de 16 anos, observando a TABELA 6, esperava-se que 0s demais representantes da
amostra tivessem realizado o curso de formacdo de professores, visto o investimento da
Secretaria da Educacdo que desde 2008 acabou tornando a participacdo nessa formacéo
obrigatdria para os iniciantes em concurso publico e optativa apenas aos profissionais que
compunham o quadro do magistério anteriormente para angariar pontos para evolucdo
funcional na carreira. Contudo, apenas 41,9% do total de participantes responderam ter feito o
curso promovido pelo 6rgdo central de acordo com os dados. Neste caso, algumas indagacGes
podem ser levantadas sobre dados ndo obtidos, a saber: seria a amostra composta por
profissionais ndo efetivos? Por que 58,1% do total de participantes ndo realizou o curso? O
que levaria uma amostra de profissionais que se classifica como “muito satisfeita” com a
profissdo apresentar 58,1% de docentes ndo interessados em participar do curso?

Findada a caracterizacdo da amostra de professores(as) que deixa alguns

guestionamentos em aberto, segue na sequéncia a Analise de Conteido das questdes abertas
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norteadoras da pesquisa, apoiada também, em dados de estatistica descritiva das questdes
fechadas. A partir desses dados, foi feita a tentativa constante de atender em paralelo as
questdes central e derivadas propostas no inicio deste trabalho, de modo a atender os objetivos

da pesquisa.

6.2 A prética docente em EFE

6.2.1 Primeira questao aberta

“Cite dois conteudos/temas com os quais vocé considera que mais obteve sucesso em suas

aulas”

E possivel perceber de modo destacado a presenca do “esporte” como conteado ou
tema de sucesso citado pelos professores em suas respostas, tanto pela frequéncia de
utilizacdo especifica do respectivo termo, quanto pela frequéncia em que apareceram na sua
versdo de esportes coletivos ou individuais. Para efeito dos procedimentos da Andlise de
Conteudo dessa questdo, foram elaboradas categorias idénticas aos eixos de conteddo do
CESP (SEE-SP, 2011), verificando e contabilizando as respostas com os termos “jogo”,
“esporte”, “gindstica”, “luta” e “atividade ritmica” e seus possiveis desdobramentos
semanticos aceitaveis.

Das 55 respostas obtidas, “esporte” ocorreu em 25 delas, sendo, portanto, o termo
mais citado. Esmiucando a escrita destas respostas, encontrou-se: 15 vezes a resposta
“esportes” no plural; dez vezes a resposta “esporte” no singular, das quais trés foram seguidas
do termo “coletivo” e uma unica vez, “individuais”.

A superioridade numérica do “esporte”, acrescentam-se as OCOrréncias em que
“esporte” ndo aparece manifesto no termo em si, mas € assumido na citacdo direta de
modalidade esportiva, diga-se de passagem, frequentemente coletiva, a saber: “basquetebol”
em trés respostas; “futebol” em duas respostas; “voleibol” em uma resposta; “atletismo” em
duas respostas; “beisebol” em duas respostas; “handebol” em uma resposta e “ténis” em uma
resposta. Assim, a soma destas modalidades separadamente citadas com as respostas
“esporte” no singular e plural, totalizam 37 citagdes das 55 obtidas, o que ao cabo revela que
67,2% dos conteldos bem sucedidos citados pelos(as) participantes(as) pertence ao eixo de

conteudo “esporte”.
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Parece importante destacar que apesar da divisdo do CESP (SEE-SP, 2011) ser
apresentada em eixos de conteudo variados (além do “esporte”), a tendéncia de praticas com o
fendmeno esportivo se mostra com forca nesses nimeros - ressaltando-se que a questdo
versava simplesmente sobre ‘“‘contetidos/temas considerados bem-sucedidos” pelo(a)
professor(a), sem maiores direcionamentos que pudessem gerar esta inclinagdo. Entretanto,
retomando o QUADRO 1, uma simples contagem apontou que “esporte” € o eixo de conteudo
com maior presenca no CESP (SEE-SP, 2011), com seis apari¢fes ao longo do estabelecido
para o EM.

Ainda em referéncia a mesma questdo, foram citados e categorizados em ordem
decrescente depois do “esporte”, os outros “eixos de conteudo”. O eixo de conteudo “jogo”
apareceu em dez ocorréncias. Dessas, sete vezes no plural “jogos” e em uma ocorréncia
seguido da especificacdo “eletronicos”. Uma ocorréncia citou “tchoukball”, considerado
também um jogo e portanto incluido nesta categoria, que somou por fim, 11 citacGes.

Em seguida, incluiram-se na categoria “ginastica” oito respostas, das quais duas
ocorréncias sao complementadas com a expressdo: “de academia”; outras duas como
“artistica’; ¢ uma como “alternativa”.

O eixo de conteldo “luta” apareceu em quatro respostas, sempre no plural “lutas” e
sem quaisquer adi¢des de palavras. Em uma resposta apareceu o termo “boxe”, também
incluido na categoria que entdo, somou cinco respostas.

O eixo de conteudo “atividade ritmica” apareceu em uma Unica resposta exatamente
com esta descricdo e em mais duas respostas como “danca”. Portanto, para efeito de analise,
se somam trés respostas nessa categoria.

Com relacéo a termos ndo correspondentes aos “eixos de contetido” do CESP (SEE-
SP, 2011) - embora totalmente adequados a disciplina de EFE (tradicionalmente
estabelecidos) - encontraram-se ainda: duas respostas “atividade fisica”; duas respostas
“movimento”’; uma resposta “treinamento” e uma resposta “capacidades fisicas”.

Em continuidade, sobre o tema que envolve os eixos de contetdo ja trabalhados,

inclui-se uma questdo fechada. A esse respeito, seqgue a TABELA 7:

Tabela 7 - EFE e Curriculo do Estado de SP — PARTE 1

Destes eixos DE CONTEUDO do curriculo
para de Educacéo Fisica para o Ensino Médio,

quais ja foram trabalhados em suas aulas?

63



O o0 N o v b~ W N

N N NN R R R R R R R R R R,
w N B O LW O N O U1 M W N R, O

Esporte 30 48,4

Jogo 9 14,5
Atividade ritmica 8 12,9
Ginéstica 7 11,3
Luta 7 11,3

N&o responderam 1 1,6

De acordo com os dados acima, identifica-se que aproximadamente metade da amostra
(48,4%) considera ter atuado com o contetido “esporte”, seguido por uma distribui¢ao de 11%
a 15% entre os conteudos “jogo”, “atividade ritmica”, “gindstica” e “luta”. Fica evidente pela
quantidade de respostas obtidas nas duas questfes (seja aberta ou fechada), a influéncia do
conteudo “esporte” na pratica docente, como observado por Velozo & Daolio (2009) e Silva
& Bracht (2012).

Retomando-se a questdo aberta, ainda devem ser destacadas outras categorias de
respostas criadas na analise. Relembra-se que o CESP (SEE-SP, 2011) apresenta além dos
“eixos de conteudo”, também os seguintes “eixos temadticos”: “corpo, satde e beleza”;
“midias”; “lazer e trabalho” e “contemporaneidade”. Por isso, também foram elaboradas
categorias idénticas para Analise de conteudo subsequente.

O eixo tematico “corpo, saude e beleza” foi o mais citado como resposta. Foram
incluidas nessa categoria citagdes idénticas ou parciais com um ou dois dos vocabulos da
expressao: em nove vezes, citagdes “corpo, saude e beleza” na escrita idéntica ao CESP (SEE-
SP, 2011); e em mais duas respostas como “saude” exclusivamente. A palavra “corpo”
apareceu associada em trés respostas a outros complementos, como “mercado do”, “leitura
do”, e “expressdao do”. Arbitrariamente, como permite 0 método, todas essas respostas foram
agrupadas na mesma categoria correspondendo no total a 25,4% das respostas a questdo.
Observar a quantidade de préaticas tematizadas nesse &mbito reforca os achados de Tokuyoshi
et al. (2008), diga-se de passagem, anteriores a implementacdo do CESP (SEE-SP, 2011).
Retomando novamente 0 QUADRO 1, destaca-se que este eixo tematico € o que tem maior
presenca no documento, com 9 aparicfes para a etapa do EM.
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Com relacdo as outras categorias de “eixos tematicos”, foram obtidas duas respostas
citando exatamente “lazer e trabalho”; e outra citando “lazer” numa Unica resposta,
totalizando trés respostas.

Para a categoria “midias” foram encontradas trés ocorréncias e “contemporaneidade”
nenhuma resposta. Poderia ser questionado se este eixo tematico ndo direciona
suficientemente o planejamento dos(as) participantes por ser pouco especifico no que tange 0s
contetdos de EFE.

Uma questao fechada acerca dos “eixos tematicos” também se fez presente no
questionario. A TABELA 8 mostra os resultados obtidos, apresentando 0s eixos na ordem em
que aparecem no CESP (SEE-SP, 2011):

Tabela 8 - EFE e Curriculo do Estado de SP — PARTE 2

Destes eixos TEMATICOS do curriculo para N° %
de Educacdo Fisica para o Ensino Médio,

quais ja foram trabalhados em suas aulas?

Corpo, saude e beleza 45 72,6
Midias 3 4.8

Lazer e trabalho 11 17,7
Contemporaneidade 2 3,2
Na&o responderam 1 1,7

Em observancia desses numeros, reforga-se a dominancia do eixo “corpo, saude e
beleza” citado em 72,6% das respostas, seguida por “lazer e trabalho” (17,7%), que apareceu
com menor énfase nas respostas abertas, diferentemente da questdo fechada acima.

Cabe destacar que em valores relativos, “corpo, saude e beleza” (72,6%) aparece na
questdo fechada de modo ainda mais representativo do que acontece com o contetdo
“esporte” (48,4%) em sua categoria especifica.

Considerando estas observacdes, pode-se adiantar assertivamente que as duas grandes
forcas do CESP (SEE-SP, 2011) apropriadas pelos(as) participantes do estudo em suas
praticas tangenciam esses dois polos: o “esporte” como eixo de conteudo e “corpo, saude e

beleza” como eixo tematico. Alem disso, pode-se inferir parcialmente atraveés dos resultados e
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da andlise obtida que a pratica docente se mostra, em alguma medida, articulada com as
determinacbes do CESP (SEE-SP, 2011), sendo demonstrada no entanto, a evidente
preferéncia por um eixo de conteudo e um eixo tematico, bem como a percepcdo pessoal de
“sucesso” a estes relativa na questdo aberta, correspondendo também a prevaléncia desses
eixos no proprio documento.

Em continuidade na mesma questdo, foi criada a categoria “outros” que enquadrou
termos citados considerados ndo adequados a categoria de andlise dos “eixos de contetido”,
tampouco a categoria dos “eixos tematicos”. Com relacdo a essas respostas, obteve-se: uma
citagdo de “campeonatos”; uma citagdo “drogas e alcoolismo”; uma citagdo “historia da
Educagdo Fisica”; e uma citagdo “prevengao”. Com algum esforgo interpretativo, poderia se

29 ¢

deslocar “campeonatos” para a categoria do “eixo de conteudo” “esporte”; e “drogas e

29 ¢¢

alcoolismo” bem como “prevencdo” para a categoria do “eixo tematico” “corpo, saude e
beleza”, o que decerto aumentaria os valores ja superiores dessas categorias. No entanto, se
preferiu manté-las separadas neste caso.

Para aprofundar este tema observando a utilizacdo de conteddos e temas sob outro
prisma, optou-se por fazer uma comparacdo entre contetidos bem sucedidos respondidos a
questdo aberta e a divisdo pela definicdo de género dada por cada participante na secdo de
identificacdo, com intuito de encontrar variagfes que pudessem ser dignas de algum tipo de
discussdo. Lembrando que cada um(a) dos voluntarios(as) poderia, segundo a questdo, citar
dois conteudos, segue a TABELA 9 abaixo, com 0s seguintes valores obtidos, em ordem

decrescente:

Tabela 9 - Contetdos bem sucedidos citados por homens e mulheres

Conteldos ou temas X Género Masculino Feminino
Esporte 18 17
Corpo, saude, beleza 8 7
Ginéstica 4 6
Jogo 3 7
Danca 2 1
Luta 5 1
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Lazer e Trabalho 3 0

Atividade fisica/Treinamento 1 3

Com a devida ponderagdo, notou-se maior ocorréncia do eixo de conteudo “jogo” e
“ginastica” nas repostas femininas, enquanto “luta” teve superioridade masculina e apenas
uma citacao feminina. O eixo tematico “lazer” ndo apareceu em nenhuma resposta feminina,
enquanto “atividade fisica” ou “treinamento” aparecem em maior quantidade nas respostas
femininas, com a ressalva de ndao serem eixos de contetdos especificados no CESP (SEE-SP,

29 ¢

2011), embora se relacionem com o “eixo tematico” “corpo, saude e beleza”.

Estas diferencas embora notadas, ndo permitem quaisquer inferéncias conclusivas.
Afirmar que h& alguma afinidade por certos conteldos a partir do género parece
contraindicado, pois ndo se tem uma visdo ampla de todos os contetdos trabalhados ao longo
de um ano letivo porquanto a questdo pedia apenas dois conteddos considerados bem
sucedidos pelos(as) participantes(as). O que se mostra relevante é mesmo a citacdo de
“esporte” e de “corpo, saude e beleza”, como os dois eixos principais, independente da
separagao por género.

Atravessada esta breve consideracdo, supBe-se a seguir que questionar a utilizacédo
bem sucedida de conteddos/temas na pratica docente possa remeter ao questionamento sobre a
percepgdo dos(as) participantes a respeito da aprendizagem de seus alunos(as). Nesse sentido,

as questdes fechadas propostas apresentaram 0s seguintes resultados:

Tabela 10 - Avaliacdo da aprendizagem dos(as) alunos(as)

Se vocé segue o curriculo e utiliza os RM % por faixa
materiais de apoio (cadernos do professor e do
aluno), como avalia a aprendizagem dos(as)
alunos(as) (sendo 1 nenhuma aprendizagem e

5 total aprendizagem)?

1 0 0
2 0 0

3 19 3,98 30,6
4 24 38,7
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N&o respondeu 1 1,6

Destaca-se que a resposta a questdo da aprendizagem estava condicionada a sequéncia
afirmativa de “seguir os materiais de apoio: cadernos do aluno e do professor”, a qual foi
confirmada pelos 62 participantes, portanto, respondida subsequentemente em sua totalidade.
Desse modo, afirmando utilizar os materiais de apoio, 19 (30,6%) dos(as) professores(as)
avaliam com “3” o quesito aprendizagem e 24 (38,7%) com “4”, sendo ainda digno de nota o
percentual de profissionais (29%) que atribuem “5”.

Entretanto, nota-se que a avaliacdo da aprendizagem de seus proprios alunos(as)
obteve o menor ranking médio (3,98) em comparacéo a todas as outras questdes em Escala de
Likert. Nesse aspecto relembra-se a partir de Dalmoro & Vieira (2014) que o ponto médio (3)
da Escala de Likert pode indicar indiferenca ou ambivaléncia quanto ao tema tratado pela
questdo. Todavia, mesmo com os valores beirando “4”, essa redugdo em comparacdo aos
outros dados suscitam questionamentos e reflexdes a respeito do tema.

Sera a aprendizagem em EFE uma definicdo sobre a qual o professor(a) de EFE néo se
sente contemplado apenas com o apoio das competéncias e habilidades previstas no CESP
(SEE-SP, 2011) e supostamente norteadoras da pratica docente? Os termos vivenciar, refletir,
conscientizar, interpretar, participar podem ser considerados substitutos da “aprendizagem”
em EFE quando aventados nesse formato das competéncias e habilidades?

Cabe destacar a esse respeito, que sobre a aprendizagem, o CESP (SEE-SP, 2011,
p.16,17) descreve: “o curriculo referenciado em competéncias é uma concepcao que requer
que a escola e o plano do professor indiquem o que o aluno vai aprender”; e mais: “Houve
um tempo em que a educacao era referenciada no ensino [...] 0 qué seria ensinado a aluno”.

Aponta-se o seguinte complemento do documento a essa ideia:
“[...] E € compreensivel, segundo essa logica, que, no fim do ano letivo,
cumprindo seu plano, ele afirme, diante do fracasso do aluno, que fez sua

parte, e que foi o aluno que ndo aprendeu”.
(SEE-SP, p.16, 2011.)

A esse discurso presente no documento é possivel direcionar criticas a partir das obras
de Lajonquiére (1999; 2011), Deleuze (2006) e Ranciére (2018), relembrando o carater

imprevisivel do acontecimento da aprendizagem e do quanto esse fenébmeno depende do
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intercdmbio professor-aluno, ambos sujeitos implicados no acontecimento da aula, destaque
que corrobora com Calligaris (2017), que relembra certo carater “rousseauista” do discurso
pedagdgico brasileiro, enfraquecido na transmissdo do “gosto pelo esforgo” (gotit de [ effort)
necessario a qualquer aprendizagem. Ademais, como nédo planejar a partir do que se pretende
ensinar? Como se definir o qué o aluno vai aprender sem conexdo com 0 qué se vai ensinar?
Acrescenta-se, embora fuja ao escopo desta pesquisa, a curiosa presungdo apontada no trecho
acima pelo CESP (SEE-SP, 2011), do ensino fracassado de antemdo, 0 que remonta a
educacdo escolar sendo reforgada mais uma vez, como um “fato de dificil acontecimento”
(LAJONQUIERE, 1999; 2019), a priori, no proprio curriculo oficial, que nio deixa de ser
fruto de um imaginério social as voltas com esta nocdo (RODRIGUES & REIS, 2018).

Seguindo com questionamentos derivados, pergunta-se: Como o professor estaria
avaliando a aprendizagem dos conteudos trabalhados? Processualmente, com a participacdo
no dia-a-dia? Quais seriam dificuldades em executar a avaliagdo em EFE?

Nesta discussao, retoma-se que aprendizagem na forma de habilidades competéncias
como postas no CESP (SEE-SP, 2011) podem também se tornar conceitos superficiais, como
apontara Charlot (2007). Com relacdo a disciplina de EFE, recupera-se a proposta de Tani
(1991; 2011), acerca dos possiveis tipos de aprendizagens relativas ao movimento (do, através
e sobre) e o quanto este critério poderia representar uma alternativa mais objetiva para a
avaliacdo a aprendizagem em EFE, bem como para elaborar situaces de ensino. A partir
desta possibilidade aventada teoricamente, a questdo sobre os tipos ou énfases dadas a
aprendizagens especificas em EFE foi incluida no questionario e na TABELA 11 os dados

obtidos podem auxiliar a elaboracao de outras reflexdes:

Tabela 11 — EFE e aprendizagem

Vocé considera que suas aulas no Ensino N° %

médio enfatizam:

Aprendizagem do movimento 0 0
Aprendizagem sobre 0 movimento 5 8
Aprendizagem através do movimento 7 11,2
Todas as aprendizagens acima 40 64,5
Outros tipos de aprendizagem 8 12,9
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Né&o responderam 2 34

Elaborou-se a questdo acima com intuito de interpretar as tendéncias de pratica dos(as)
professores(as) participantes, segundo sua prépria classificacdo, mas apoiando-se no trabalho
de Tani (1991; 2011), o qual propde o ensino em EFE organizado em torno das aprendizagens
“do”, “sobre” ¢ “através” do movimento. A partir dos resultados, as aulas planejadas para o
EM enfatizariam, em quantidade crescente, o aprendizado: “sobre” o movimento (8%);
“através” do movimento (11,2%); e/ou, em maior percentual, os trés tipos de aprendizagem
(64,5%). Nenhuma resposta (0%) correspondeu especificamente ao aprendizado “do
movimento”.

Quando 64,5% dos(as) professores(as) atesta atuar com préaticas de EFE que envolvam
as trés aprendizagens, se poderia subentender as demandas do EM que vao além de “executar”
0 movimento (BETTI & ZULIANI, 2002; BETTI, et al., 2014), ou fazer uma “pratica” -
como supde muitas vezes 0 senso comum e como transparecera com frequéncia no
professor(a) “rola a bola” citado por Silva & Bracht (2012). Por conseguinte, destaca-se que
uma aprendizagem entendida como “através” do movimento, segundo Tani (1991; 2011),
teria mais légica numa EFE articulada com a ideia do movimento que ajuda em outros
aspectos da aprendizagem escolar bem como de outras disciplinas, pensada de modo mais
vinculado aos anos iniciais do ensino basico. Dai que o autor proponha que na etapa do EM, a
énfase no aprendizado “sobre” o movimento em seus aspectos biopsicossociais encontre uma
janela de oportunidade no EM, sem prescindir obviamente de uma desejavel progressdo que
noutras etapas teria envolvido em diferentes propor¢des essas outras aprendizagens. Apesar
da proposicdo acima estar no bojo das discussdes académicas da area da Educacao Fisica, é
possivel questionar se esta proposicao foi apropriada pelos participantes em alguma medida,
apontando o que Tani (2011) prevé como o hiato entre a teoria e a pratica, a qual necessita de

mais de procedimentos do que explicagoes.

6.2.2 Segunda questdo aberta

Seguir-se-a com os resultados e a discussao sobre a questao aberta:

70



N

O 00 N o u b

10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32

“Independentemente da concep¢ao adotada no curriculo e na literatura, na sua opinido (a
partir de sua historia de vida e da sua experiéncia profissional), o que ¢ EDUCACAO
FISICA e qual sua funcdo no Ensino Médio?”

Como horizonte para estes comentarios, se propde relembrar duas pressuposi¢des de
Tani (1991; 2011; 2017), as quais desvelam que: (1) a indefinicdo da propria area tende a
gerar respostas individualmente divergentes e antagonicas entre si, ou seja, cada profissional
tem sua definicdo do que é Educacdo Fisica, evidenciando o estado estagnado de indefinicdo
no qual a propria se encontra; e (2) a confusdo entre educacdo no sentido lato e educacéo
formal de educacao basica como problema relevante para escola e seus professores(as), 0s(as)
quais podem assumir em sua préatica papéis dissociados da funcdo precipua de sua profissao
enquanto docéncia em EFE.

6.2.2.1 As definicdes

Para compreender as definicdes dadas pelos(as) professores(as), procurou-se
selecionar, e contabilizar a frequéncia de utilizacdo de termos-chave de suas respostas, que em
varias ocasioes, traziam diferentes e variadas expressdes intimas a area de Educacéo Fisica.

Assim, a partir da leitura das respostas, considerou-se fazer a analise em alguns niveis.
Primeiramente, com a contagem de citagdes totais; posteriormente, interpretando a esséncia
da resposta do participante e enquadrando em categorias ndo aprioristicas.

A frequéncia de citacdes apresentada a seqguir refere-se a contagem das citacGes totais,
mesmo que se repetissem na mesma resposta. Destaca-se que foram obtidas e analisadas 43
respostas dadas a essa questdo, do total de 62 participantes (19 ndo responderam).

Obtiveram-se entdo os seguintes resultados: o termo “corpo” ou “corporal é o que
aparece em maior numero nas definicGes de Educacdo Fisica dadas pelos(as) professores(as)
participantes (26 vezes — 60,5%). Na sequéncia, podem-se ressaltar “saude” (16 vezes —
37,2%), “movimento” (13 vezes — 30,2%), e “cultura” (dez vezes — 23,2%). Esta ultima,
sempre associada, ora na expressdo “cultura corporal” por cinco vezes (11,6%) e ora em
“cultura de movimento - conceito do CESP (SEE-SP, 2011) - também por cinco vezes
(11,6%). Em continuidade obteve-se, “esporte” (dez — 23,2%), “atividade fisica” (oito —
18,6%), e “qualidade de vida” (seis — 13,9%).
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A seguir, serdo expostos alguns trechos nos quais aparecem de modo contundente as
expressOes contabilizadas acima, de modo a ilustrar as caracteristicas das respostas.

Quanto ao “corpo” e “corporal”, tem-se como exemplo: “educar o corpo [..]”;
“cuidar de sua saude corporal /[...] ’; “trabalhando corpo [...] ”’; “[...] a questdo do cuidado
com 0 corpo /...] ”; “saber o que o COrpo dele tem e necessita para uma vida melhor [...] ”;
“[...] reflexdes sobre o COrpo na sociedade”; “[...] compreender o COrpo como um todo, “a
partir da leitura do corpo /...] ”.

Houve também respostas que utilizaram ‘“satde”, “atividade fisica”, “qualidade de
vida” e inclusive “esporte”, os quais claramente apresentam intima relagdo com as respectivas
nuances histdricas da constituicdo da Educagdo Fisica como éarea profissional, &rea de
conhecimento e curso de formacdo inicial. Vejam-se nesse aspecto, o0s exemplos
representativos em excertos das respostas: “Proporcionar uma explanacdo sobre o0s
exercicios como qualidade de vida e aulas praticas”; “[...] sua funcdo no Ensino Médio é
criar habitos saudaveis nos alunos”; “[...] portanto precisa que um terco dos seus conteldos
e pratica voltado a saude e profilaxia (principalmente nos dias de hoje) [...]”; “Educacéo
Fisica € 0 momento Unico de prética de atividade fisica, onde ele pode conhecer as mais
variadas formas de movimento [...]”; “Educacdo Fisica € a disciplina que possibilita a
melhoria da qualidade de vida, por meio da préatica regular de atividade fisica, sua funcéo
no Ensino Médio € incentivar o aluno a adotar habitos saudaveis de alimentacéo e atividade
fisica”; “A Educacdo Fisica ¢ uma ferramenta de formacao de jovens, através dos conteddos
afim formar pessoas com conhecimentos sobre a importancia da pratica de uma atividade
fisica para melhor qualidade de vida”; “Hoje a educacdo fisica tem uma funcéo essencial,
voltando muito para a conscientizacdo pela qualidade de vida, sedentarismo”.

A partir das respostas dadas e de sua frequéncia, aparentemente os(as) professores(as)
se veem incumbidos fortemente desta responsabilidade de atuar com a pratica docente
utilizando temas em torno de corpo associados a questdo da qualidade de vida, apoiando-se
em questdes de saude e contra 0 sedentarismo, situacdo observada de modo semelhante no
trabalho de Tokuyoshi et al. (2008) e de certa maneira, reflexo do que o préprio CESP (SEE-
SP, 2011) propde.

Acerca das respostas que citaram “movimento”, encontram-se: “Educagdo Fisica é
vida, € movimento [...]”; “[...] conhecer as mais variadas formas de movimento”; “Area de
conhecimento, disciplina, estudo do movimento humano nas diversas dimensdes de tempo e

espaco”.
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Quanto aos exemplos sobre utilizagdo do termo “cultura” e seus complementos
destacam-se: “Cultura através do movimento [...]”; “[...] desenvolvimento motor e repertorio
cultural /...]”; “aumentando também seu repertorio motor e cultural [..]”. Ainda em
aproveitamento do termo “cultura”, se retoma o fato de que a Educacao Fisica ¢ definida
como “cultura de movimento” no CESP (SEE-SP, 2011), que preconiza o ‘“‘Se-movimentar
como a expressdo individual ou grupal no ambito de uma cultura de movimento”. ASSIM,
seguem exemplos de respostas que se aproximam desta linha de defini¢des: “Educacao Fisica
é cultura corporal de movimento [..]”; “[...] uma intervencdo pedagogica dos bens e
servicos da Cultura Corporal de Movimento™; “A Educacgdo Fisica € uma disciplina que traz
uma gama enorme de possibilidades de trabalho, trata da cultura corporal de movimento
[...]7; “/...] integra a cultura de movimento ”.

De outra perspectiva, quando alguns participantes se referem ao “esporte”, aparentam
ndo tratd-lo de modo exclusivo, mas complementar a defini¢do de funcdo da Educacdo Fisica,
como nos trechos: “A Educagdo Fisica é método de mostrar para o aluno os esportes [...]

>

para que aprenda fundamentos basicos para seu desempenho cognitivo”; “educar o fisico
[..] com foco nas habilidades de coordenacdo motora através de jogos, esporte [...] e
atividades diversificadas [...] ’; “para o ensino médio, acredito que tenha o foco tenha um
peso maior no esporte, na participagdo ativa”.

Como adiantado, a extensdo das respostas e a multiplicidade dos termos impuseram
dificuldades a uma categorizacdo bem delimitada, sob pena de causar injusticas e erros de
interpretacdo. Por isso, como proposta que direcionasse a analise a uma maior precisao,
atendendo a proposta de Bardin (1988), seguiu-se com a alternativa de alocar as respostas em
trés categorias, nomeadas e delimitadas a partir da inferéncia da esséncia das respostas:

a) “Cultura-movimento” (que reforcaram a concepcdo de que Educacdo Fisica
relaciona-se com a cultura, 0 movimento, o corpo e algumas de suas manifestacoes
como esporte ou jogo);

b) “Satde-qualidade de vida” (que enfatizaram a atividade fisica e habitos saudaveis,
por exemplo);

c) “Amplas” (que incluiram concepgdes das duas categorias anteriores).

Apresentando os dados com esta configuracdo, encontram-se na categoria “a”: nove
respostas (20,9%); “b”: 15 respostas (34,9%); “c”: 13 respostas (30,2%). Com estes
resultados, percebe-se que a Educacdo Fisica definida em torno da qualidade de vida e saude é

a mais frequente, seguida por respostas categorizadas como “amplas”, ou seja, que se
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justificaram com termos ligados ao topico saudavel sem prescindir de sua relagdo com a
cultura de movimento e suas manifestacbes. Por ultimo, apareceram as respostas que
exclusivamente trataram da Educacdo Fisica como cultura e movimento, sem mencionar 0s

aspectos relacionados a saude.

6.2.2.2 Distorc¢0es e auséncia de especificidade da EFE

Se o fato de que algumas respostas acabam por incluir mais varias concepcfes para
definir a Educacdo Fisica surge como uma condicdo importante, prossegue-se ressaltando
outro aspecto percebido a partir da leitura e interpretacdo das respostas que ndo deve ser
negligenciado.

Percebeu-se durante a leitura que mesmo com defini¢bes relacionadas adequadamente
a Educacdo Fisica, houve uma frequéncia importante de complementos abstratos,
generalizados de campos ndo relacionados a area em algumas respostas. Ademais, algumas
respostas sequer se encaixaram nas trés categorias anteriores, nao apresentando quaisquer
termos relativos a area e por isso ndo foram inseridas na contabilizacdo anterior. Nesse
sentido, se estabeleceram duas novas categorias para enquadrar esta tendéncia percebida,
denominadas:

d) “Distorcidas” (as quais, independentemente da esséncia adequada a area,

acrescentaram as suas respostas ideias afastadas e gerais de outros campos);

e) “Sem especificidade” (as quais ndo apresentaram qualquer ideia especifica a area

de EFE).

A esse novo enquadramento, as respostas da categoria “d”’- distorcidas apareceram em
seis ocasioes (13,9%), enquanto “e”- Sem especificidade somaram cinco aparigdes (11,6%).

Assim, a categoria “d” destaca questiondveis fungdes que certos(as) professores(as)
atribuem a EFE para além de suas atribuicdes aceitaveis utilizadas de inicio nas respostas.
Observa-se que mesmo partindo de objetivos ou definicdes plausiveis em primeiro plano,
algumas respostas se derivam em atribui¢cGes de responsabilidades mais amplas a EFE. Na
categoria “e”, a auséncia de especificidade ¢ total, com utilizacdo de expressdes que néo
definiriam o que se esperaria para uma unica disciplina, sendo por vezes salvacionistas, e até
utopicas, as quais tanto relembram a prépria distorcdo ou ampliagdo nas funcbes da escola
contemporanea (NOVOA, 1999, 2017; SACRISTAN & PEREZ-GOMEZ, 2000; GOODSON,
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2002) bem como retomam a prépria indefinicdo da Educagdo Fisica como é&rea de
conhecimento (TANI, 1996; 1998a; 2011; 2017).

Considerem-se 0s excertos retirados de diversas respostas que foram alocadas na
categoria “d- Distorcidas”, ndo perdendo de vista que a questao versava exclusivamente sobre
a Educacdo Fisica e que tais trechos ndo sdo defini¢cbes dadas como primeiras ou unicas, mas
sim complementos ou continuacOes das respectivas respostas. Os destaques foram feitos para
efeito de énfase nos pontos importantes da analise: “[...] conteldos a serem trabalhados para
o desenvolvimento integral do aluno”; “[...] fundamental para o desenvolvimento do ser [...]
trabalhando mente, corpo e espirito”; “[...] momento onde pode liberar e extravasar suas
ansiedades [...] necessidades de liberar suas angustias internas”; “[...] 0 momento Unico de
pratica de atividade fisica”; “[...] assuntos como bullying, prevencédo de gravidez precoce”;
“[...] reduzir o estresse e as pressbes do dia-a-dia”;; “[...] conviver em grupos”; “[...]
fortalecimento do corpo e da alma;” “[...] em alguns casos aprendem a gostar de si
mesmos”; “[...] acredito que o esporte salva muita gente [...]”

Como visto anteriormente, distor¢Ges aqui destacadas sdo amiude, continuacGes das
respostas que em alguma medida comecam com uma definicdo da Educacdo Fisica com
termos histdrica e semanticamente adequados a area, tais quais “COrpo”, “movimento” ou
mesmo “esporte” que encerrariam propriamente a proposta da questdo. No entanto, em algum
momento, as respostas dadas parecem ser insuficientes para o0s(as) respondentes, que
acrescentam em sequéncia esse curioso “romantismo pedagogico” reconhecido por Tani
(2011) como um modo de complementar suas definicGes.

E possivel entdo, identificar que esses(as) docentes colocam na EFE um carater por
vezes redentor (“desenvolvimento integral do aluno”, “desenvolvimento do ser”,
“trabalhando corpo, mente e espirito”) e até salvacionista ou utopico (“o esporte salva”); ou
imputam objetivos assaz aleatdrios, alheios aos que seriam do campo mesmo da disciplina,
através de expressbes que remetem inclusive a discursos de senso comum relativos a
educacdo na adolescéncia (“necessidades de liberar suas anguistias internas”; “aprendem a
gostar de si mesmos”; “bullying, prevencdo de gravidez precoce”); ou mesmo inten¢des que
prejudicariam muito a assuncdo de que a Educacdo Fisica possui uma especificidade no
ambito escolar, a saber, “0 momento unico de pratica de atividade fisica”, sob pena de que a
instituicdo se torne apenas um espaco assemelhado ou concorrente de academias de ginastica,

clubes ou parques como sustenta Tani (2011).
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Com relagdao a categoria “e”- Sem especificidade, serdo expostas abaixo as cinco
respostas na integra, com intuito de demonstrar a auséncia de quaisquer termos que estariam
fazendo referéncia a EFE e suas caracteristicas aceitdveis seméantica ou historicamente,
embora mencionem quase que na totalidade que a Educacdo Fisica € uma disciplina ou
componente curricular.

1) “A Educagdo Fisica é componente curricular muito importante pois € onde 0s
alunos conseguem ser auténticos e no ensino médio a funcdo é colaborar com 0s outros
componentes curriculares na formagao critica do aluno.”;

2) “Considerando minha experiéncia profissional, a educag¢do fisica é a disciplina que
os alunos mais gostam na escola, minha funcdo é contribuir para emancipagdo dos nossos
educandos.”’;

3) “De extrema importancia, é uma disciplina que conseguimos muita a aten¢do dos
alunos, trabalhar tranquilamente com interdisciplinaridade. Conseguimos abordar muitos
temas através da Educacdo Fisica.”;

4) “Hoje, penso que ¢ a Educa¢do Fisica é acima de tudo uma disciplina
interdisciplinar, pois ela nos possibilita dialogar com todas as areas do conhecimento e
provocar reflexdes acerca de todos aspectos da condi¢do humana. E muito importante para a
formacdo total do individuo enquanto educando e o seu processo de cidadania, porém
necessita de olhares inovadores de toda a comunidade escolar afim de desconstruir alguns
conceitos e esteredtipos, para que haja aprendizagem significativa que contemple as
competéncias gerais da BNCC.”;

5) “Mostrar ao aluno o quanto os valores respeito, amizade, solidariedade e empatia
sdo importantes.”

Esses encaminhamentos dados pelos(as) professores(as) suscitam questionamentos, 0s
quais foram seguidos de possiveis respostas num exercicio hipotético de reflexdes sobre o
tema:

a) As aulas de Educacdo Fisica conseguem contemplar seu proprio objeto de estudo

(seja este 0 movimento, a cultura de movimento, a cultura corporal), seus proprios
contetidos e ainda “dar conta” desses temas paralelos?

e Se sim, haveria infinitas demandas para a EFE que perderia sua especificidade;
e Se ndo, a disciplina pode em alguns casos estar assumindo mais conteudos e

funcGes do que deve, defasando o ensino do que deveria ser seu objeto central
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de intervengdo, seja 0 movimento, a cultura corporal ou a cultura de

movimento.

b) Esses temas paralelos devem estar presentes nas disciplinas escolares?

e Se sim, por que caberia a Educacdo Fisica trata-los? Biologia, Filosofia,

Sociologia teriam em sua alcada esses mesmos temas, quica com maior
pertinéncia epistemoldgica? Seria esta uma lacuna a ser preenchida por
projetos ou acdes interdisciplinares?

Se ndo, cabe questionar que outras instancias ou areas do conhecimento estdo
em falta na escola ou fora dela, mas que poderiam ou deveriam assumir esse
debate;

c) Que fatores provocam essa confusdo?

Entende-se que dois temas centrais estdo em voga:

a assuncdo de responsabilidades desmedidas pela escola que ecoariam na
pratica docente. Nesse aspecto, questiona-se se haveria um grau de torcao
discursiva a respeito do que se entende por “emancipar”, “autonomia” ou dar
voz “a comunidade”, que dialogam ou estdo presentes de certa maneira nos
documentos oficiais como PCN (BRASIL, 2000) e LDB 9.394/96 (BRASIL,
1996), o que acabaria sendo equivocadamente absorvido e transferido a préatica
docente.

a indefinicdo da Educacdo Fisica enquanto area de conhecimento que tende a
produzir duvidas quanto aos temas e conteddos de sua responsabilidade,
permitindo que essa ampliagdo de temas também atinja a preocupacdo no
planejamento e intervencdo dos(as) docentes da disciplina, diferente talvez do
que aconteca em quimica, matematica ou lingua estrangeira para citar alguns

exemplos, cujas areas e conteudos parecem melhor definidos.

d) Se a EFE for considerada a disciplina para tratar de todas essas questdes, a

formacdo profissional tem sido adequada para tal demanda?

Certamente, a formacdo universitaria em EFE deve passar por uma
reformulacdo se almejar um profissional com conhecimentos adequados para,
com o minimo de competéncia, debater em aula questBes que vao de
“ansiedade” e “bullying” até “gravidez” e “espiritualidade”. O grande
problema é a propria EFE se perder nessa busca, que acabaria por gerar um

estado de ecletismo perigoso a area, o qual jA se mostra presente nos
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documentos norteadores segundo destacado por Correia (2011) e de certa
forma, nos exemplos de respostas de alguns participantes.

A partir destes questionamentos e das hipdteses levantadas, ndo deixa de ser relevante
que os(as) professores(as) se mostrem atentos as necessidades, problemas e temas recorrentes
no convivio com adolescentes e que, seguindo a seu modo o discurso presente no CESP
(SEE-SP, 2011) e nas legislacdes, tentem atendé-los em suas praticas.

A esse respeito, ndo se preconiza que um(a) professor(a) deva rejeitar ddvidas ou
desconsiderar a comunidade em sua atuacdo profissional. A partir das proprias respostas
dos(as) docentes, se faz no entanto, a ressalva de que a pratica docente poderia se perder
numa complexidade aquém de suas possibilidades no que diz respeito a um ensino que seja
tdo aberto as mais variadas necessidades e fatores ad infinitum, considerando inclusive as
condicdes dos(as) professores(as) que de partida sdo limitadas no contexto da pratica
profissional real.

Nesse sentido, verifica-se que o proprio CESP (SEE-SP, 2011) pode provocar essa
tendéncia verificada nas respostas dos(as) professores(as) cuja pertinéncia questiona-se nesta

analise, quando exorta que:

[...] a escola devera ser tdo diversa quanto sdo os pontos de partida das
criangas que recebe. Assim sera possivel garantir igualdade de
oportunidades, diversidade de tratamento e unidade de resultados. Quando os
pontos de partida sdo diferentes, é preciso tratar diferentemente os desiguais
para garantir a todos uma base comum.

(SEE-SP, p.15, 2011)

Embora Sacristan & Pérez-Gomez (2000) indiquem seguindo a mesma linha, que deve
haver um modelo didatico flexivel, com vistas a atender supostas diferencas de origem, com
relacdo a esse discurso, refuta-se a partir de Lajonquiére (1999; 2011; 2019) e Ranciere
(2018) a possibilidade de qualquer ensino que se preze considere todos esses principios
individualizantes, bem como a hegemonica ideia de desigualdade inicial entre alunos(as), o
gue em alguma medida parece pressupor de saida que certos conteudos sdo assimilaveis
apenas por alguns, enquanto outros, devido a fatores diversos (do psico ao socioldgico), ndo

teriam condicdes de aprender.

6.2.2.3 EFE na area de Linguagens
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Em se tratando da EFE concebida como “linguagem” ou pelo menos como pertencente
a area de “Linguagens” do CESP (SEE-SP, 2011), encontram-se Unica e exclusivamente trés
mencgdes espontaneas na totalidade das respostas, ressaltando que ndo houve nenhuma
sugestdo nesse sentido a partir da pergunta. Nota-se que estas respostas aparecem
ambiguamente associadas a outras concepcles sobre a Educacdo Fisica as quais foram
analisadas anteriormente. A esse respeito, citam-se 0s escassos exemplos, todos pertencentes
a categoria “c- Amplas”, com destaque para “linguagem”.

a) primeira ocorréncia - “Considero que a Educacdo Fisica tenha um papel de
instigar, indagar e criticar nos demais temas quem envolvem a cultura corporal, entretanto
precisa que um terco dos seus conteldos e pratica voltados a salde e profilaxia
(principalmente nos dias de hoje). A Educacéo Fisica também é da area de linguagem e ndo
somente [...]”

Neste exemplo surge como objeto da Educacdo Fisica a cultura corporal — conceito
intimo a area a partir da década de oitenta, quando efervesceram abordagens e propostas
baseadas no nessa concepc¢do - mas a0 mesmo tempo ndo se perde de vista a ideia da salde e
profilaxia. E curioso que para este(a) participante a Educacdo Fisica seja, segundo seus
proprios termos, “também” da area de “linguagem”, o que a denota como uma caracteristica
ndo-excludente, situacdo que demonstra claramente a indefinicdo que paira sobre a Educacéo
Fisica, condicdo trazida pelo proprio CESP (SEE-SP, 2011), que articula todos esses termos.
Aparentemente, este sujeito hibridiza sua conceituacdo com varios termos, sem deixar de
contemplar o que é preconizado no CESP (SEE-SP, 2011).

b) segunda ocorréncia — “Educacdo Fisica também deve ser vista como uma fonte de
conhecimento necessario para a construcdo de um novo cidadao, mais completo e consciente
de seu papel na sociedade a qual pertence. No Ensino Médio a possibilidade do
desenvolvimento da linguagem corporal esta ndo somente nos esportes, mas sim em uma
interacdo entre as matérias convencionais, como artes, biologia, portugués, etc.,
desenvolvidas em conjunto com as atividades e projetos que envolvam jogos, dangas, lutas e
outros esportes”.

Este sujeito usa “linguagem” associada ao termo “corporal” e quando afirma que tal
“linguagem” na etapa do EM ndo esta presente sO nos esportes, mas em todas as outras
matérias, subentende-se auséncia de especificidade da EFE como “linguagem”. Em paralelo, é

interessante perceber a comparagdo com matérias “convencionais”, um discurso que pdoe em
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relevo a histéria e o conceito da disciplina de EFE, que era apenas uma atividade
extracurricular em épocas anteriores.

C) terceira ocorréncia: “drea de conhecimento, disciplina, estudo do movimento
humano nas diversas dimensdes de tempo e espaco, integra a cultura de movimento no trato
social, psicoldgico e fisico, integra também o lazer e o trabalho, a educacéo fisica socializa e
sociabiliza. Tem relacéo estreita com a area da saude de forma biopsicoldgica, com isso
essencial proporcionando bem-estar e beneficios a satde humana. Além disso, € linguagem,
pois gestos, movimentos, mimicas e acfes variadas, proporcionam sentidos e significados
variados a qualquer em uma ou mais atividades fisicas a partir da leitura do corpo
expressa.”

Esta resposta traz como conceito a Educacdo Fisica como estudo do movimento
humano. Em adicdo, relaciona a area com a salde e bem estar, acrescentando a expressao
“além disso ¢é linguagem” tal qual ocorre no exemplo “a”. Parece haver um sentido que
corrobora com a proposta do CESP (SEE-SP, 2011), quando ha a justificativa de que a EFE
atribui significados e sentidos aos gestos, movimentos e as expressées do corpo ao participar
de tais praticas. Mais uma vez uma amalgama de defini¢cdes que, neste especifico caso, inclui
o fator “linguagem” emerge numa mesma resposta.

Este topico que trata da EFE como “linguagem” pode ser discutido com o apoio dos

resultados obtidos com uma questéo fechada apresentada na TABELA 12:

Tabela 12 — EFE, Linguagens e problemas do CESP (SEE-SP, 2011)

Vocé concorda com a Educacéo Fisica na &rea N° %
de LINGUAGENS?

SIM 45 72,5
NAO 16 259
NAO RESPONDERAM 1 1,6

Segundo esses dados, 72,5% dos(as) participantes concorda com a EFE alocada na
area de Linguagens do CESP (SEE-SP, 2011). Com esse resultado exclusivamente, pouco se
poderia dizer sobre essa concordancia, a ndo ser pelas possiveis complicagdes em relacdo a
subjacente dicotomia entre formar-se profissional da salude versus atuar na escola como
docente na area de Linguagens (SILVEIRA, 2019b).
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De toda sorte, este nimero consideravel de respostas que concordam com a EFE
alocada na &rea de Linguagens na questdo fechada se apresenta contraditério em observancia
das questdes abertas, cujas escassas respostas (trés) mencionam o termo “Linguagem” para
apoiar as definicGes de Educacdo Fisica. Assim sendo, a ampla aceitacdo da EFE como sendo
da &rea de Linguagens poderia refletir uma apropriacdo ao nivel burocratico ou superficial de
tal conceito por parte dos(as) professores(as), sem necessariamente compor o entendimento a
respeito desse pertencimento.

E relevante destacar que este fendmeno de discrepancias entre respostas as questoes
fechadas e abertas é reportado na literatura por Camara (2013) quando aborda caracteristicas e
resultados possiveis na utilizacdo da Analise de Contelldo como metodologia combinada com
a analise quantitativa de dados.

A partir desses apontamentos, se extraem questionamentos: quais possiveis reflexos
esta ambigua condicdo da disciplina - que ora aparece como salde, ora como cultura; em
algumas escassas respostas, como linguagem; e noutras tantas, uma mistura de tudo isso -
podem apresentar na pratica docente em EFE? Ou tal ambiguidade nédo atingiria a préatica de
modo algum, estando a teoria totalmente apartada do que se faz no dia-a-dia profissional,
como apontam Betti & Betti (1996) e Novoa (2017)?

6.2.2.4 Competéncias e EFE

Ao analisar as respostas a questdo aberta sobre a funcdo da Educacdo Fisica, em trés
ocasides apareceu o termo “competéncias”, novamente sem qualquer sugestdo nesse sentido,
como seguem os excertos: “[...] estimulando também o desenvolvimento das competéncias
s6cio emocionais, ensinando o aluno a resolver conflitos nas mais diversas situacoes [...]”;
“[...] proporcionar esse acesso de maneira a desenvolver habilidades e competéncias para
usufruir de maneira critica e autdbnoma [...]”; <[...] a fim de desconstruir alguns conceitos e
esteredtipos, para que haja aprendizagem significativa que contemple as competéncias
gerais [...]”.

Como visto na revisao de literatura, ha énfase consideravel no foco nas competéncias e
habilidades, tanto no CESP (SEE-SP, 2011) quanto nos outros documentos norteadores da
educacio em nivel nacional (CHARLOT, 2001; MACEDO, 2007; LIBANEO, 2012; CHAUI,
2016). Nas respostas a esta questdo, que permitia uma maior elaboracdo escrita, pode-se

perceber, mesmo em ndmero reduzido, certa influéncia que o discurso e a presenca das
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competéncias no CESP (SEE-SP, 2011) tende a exercer nas proprias defini¢cbes de area ou da
disciplina de Educacédo Fisica. De modo oposto, este eco aparece destacado na quantidade de

respostas e na importancia dada a esse fator na questdo fechada demonstrada a seguir:

Tabela 13 - Relevancia das “competéncias e habilidades” do CESP (SEE-SP, 2011) no planejamento

Qual a relevancia das competéncias e RM % por faixa
habilidades na elaboracdo dos seus
planejamentos de aula? (sendo 1 nenhuma

relevancia e 5 muita relevancia)

1 nenhuma 0 0

2 1 1,6
3 6 4,5 9,6
4 15 24,2
5 muita relevancia 39 62,9
N&o respondeu 1 1,6

Aparentemente, a vasta listagem de competéncias e habilidades estabelecidas como
metas a se atingir no fim de cada bimestre ou de cada ano (ANEXO I) tem sido vista com
bons olhos pelos(as) professores(as) de EFE, mesmo que pouco aparecam na citacdes a esse
respeito nas questdes abertas, considerando-se que efetivamente ndo se solicitava pontuagdes
a esse respeito. Todavia é possivel questionar em que medida a aprendizagem sendo avaliada
na forma de competéncias € reforcada como tema de reunibes pedagdgicas, cursos
promovidos pela rede e nas cobrancas das avaliagdes externas, que por fim propiciariam esta
tendéncia por parte dos(as) participantes de considerarem relevantes as ‘“‘competéncias” na

pratica docente e ndo obstante, até na propria definicdo da Educacéo Fisica.

6.2.3 Terceira questdo aberta

A questdo aberta a ser tratada neste topico é:

“Por que vocé segue o curriculo?”.
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Primeiramente, deve ser relembrado que, segundo a TABELA 14, todos os(as)
professores(as) responderam “Sim” ou “Parcialmente”. Nao houve sequer uma ocorréncia de
resposta negativa; e apenas um(a) participante ndo respondeu. Dessa maneira, restou
identificar as nuances das respostas na totalidade afirmativas para extrair questionamentos e

possiveis conclusdes.

Tabela 14 — Atuacdo com o CESP (SEE-SP, 2011) — PARTE 1

Vocé segue o curriculo oficial do Estado de N° %
SP?
Sim 39 62,9
Parcialmente 22 35,5
Né&o 0 0
Né&o responderam 1 1,6
Vocé: Ne° %
Utiliza o curriculo como guia para selecionar 49 79

e ensinar os conteldos como estdo sugeridos

Utiliza o curriculo apenas como guia para 11 17,6

selecionar conteidos

Desconsidera o curriculo e atua com outros 1 1,7

critérios e orientagdes

Né&o responderam 1 1,7
Se vocé segue o curriculo: Ne %
Procura utilizar todos os conteddos para 40 64,5

serem ensinados na ordem proposta

Seleciona e utiliza os conteddos que conhece 19 30,6
mais profundamente independentemente do

estabelecido no documento oficial

N&o responderam 3 4,9
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Qual a in porténcia do curriculo em sua RM % por faixa
p
prética docente? (sendo 1 nenhuma

importancia e 5 muita importancia)

1 nenhuma 0 0
2 0 0
3 10 16,1
4 16 4,41 25,8
5 muita importancia 35 56,4
Na&o respondeu 1 1,6

A partir dos resultados apontados na TABELA 14, percebe-se um quadro no qual ndo
se obteve respostas negativas. Assim, ndo ha professores(as) da amostra que neguem seguir o
curriculo, em que pese a reposta “sim” (62,9%) dividir sua predominancia com a resposta
“parcialmente” (35,5,%).

Nesse aspecto, resta questionar como interpretar o que significaria seguir
“parcialmente” o curriculo na pratica, davida que a questdo subsequente na mesma tabela
tenta reduzir, mas acaba sendo insollvel porque recai no modo particular pelo qual cada
sujeito compreende sua propria atividade. A esse respeito, destaca-se o percentual relevante
de 79% das respostas a questdo que perguntava sobre o0 modo de utilizacdo do CESP (SEE-
SP, 2011): “uso como guia para “selecionar e ensinar” os conteudos como estdo sugeridos”.
Em ordem decrescente, somaram 17,6% os(as) professores(as) que utilizam o curriculo como
guia somente para “selecionar conteidos”. Apenas uma resposta afirma desconsiderar o CESP
(SEE-SP, 2011) como guia, utilizando outras fontes, que seria analogo a “nao” utilizar o
curriculo, alternativa da questdo anterior.

Seguindo a tendéncia das respostas, ainda na TABELA 14, em escala de importancia,
35 (56,4%) professores(as), seguidos por outros(as) 16 (25,8%) declararam ser muito
importante ou importante 0 CESP (SEE-SP, 2011) como referéncia para sua pratica. Esses
dados corroboram com todos os anteriores obtidos sobre a utilizacdo do curriculo e atingiu o
RM de 4,41.
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Desse modo, respondendo a questdo derivada posta no inicio da pesquisa - que remete
ao nivel de aceitacdo e recusa do CESP (SEE-SP, 2011) pelos(as) docentes - tais dados trazem
a luz a percepcéo de que o grupo de professores(as) participantes da pesquisa afirmam atuar
em sua pratica docente consideravelmente alinhados com o CESP (SEE-SP, 2011),
independentemente do que se possa extrapolar a partir do “sim” e do “parcialmente”,
relembrando as limitacBes que questbes fechadas impGem a interpretacdo (FLICK, 2013).
Ainda sim, ressalta-se o papel fundamental que as questbes abertas ainda cumprirdo no
aprofundamento da discussao.

Relembra-se que Sacristan & Pérez-Gomez (2000), Lopes (2004; 2018) e Maldonado
(2016) apontam em alguma medida a distancia entre o curriculo planejado e o curriculo em
acdo, bem como a reinterpretacdo dos documentos oficiais na pratica docente, aspecto
apontado de modo analogo por Lipsky (2019) a respeito da docéncia no setor publico. Embora
esta pesquisa ndo tenha podido captar a pratica docente de modo presencial, mas através das
respostas ao questionario, é possivel conceber que o CESP (SEE-SP, 2011) é um referencial
que transita da condicdo de um documento formal para um suporte efetivo da pratica docente
dos(as) professores(as) participantes.

Como todos os sujeitos afirmaram seguir (“sim” ou “parcialmente”) o curriculo, todos
também responderam a ultima questdo condicional exposta na TABELA 14, a qual se refere a
utilizacdo de contetdos do CESP (SEE-SP, 2011). Encontrou-se que 40 professores(as)
afirmam utilizar todos os conteddos para serem utilizados na ordem proposta (64,5%)
enquanto 19 (30,6%) afirmam que selecionam contedos que conhecem mais profundamente
para atuarem e trés se abstiveram da resposta. Ou seja, a sele¢cdo de contetdos para uma
parcela da amostra parece se relacionar com o quanto o(a) proprio professor(a) se percebe
conhecedor(a) destes — em outras palavras, demonstra que nem todos os conteldos sdo
igualmente conhecidos, como sup6s Neira (2011).

Este debate também remete a discussao sobre o papel cumprido pela formacéo inicial
e continuada dos(as) docentes, pois subjaz uma necessaria reflexdo sobre o quanto é
necessario conhecer de um conteido para poder dele tratd-lo no nivel do EM por exemplo.
Questiona-se nesse aspecto da tomada de decisdo por certos conteddos em detrimento de
outros, se os(as) professores(as) de EFE analisam previamente a seguranca acerca da propria
competéncia ou conhecimento para ensina-los, lembrando que muitas vezes atuar no contexto
do EM exigiria, segundo Betti & Zuliani (2002) uma integracdo de saberes que ultrapassam
aqueles sobre o contetido isoladamente, dadas as possiblidades e demandas por propostas de
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praticas e discussdes avangadas, inclusive interdisciplinares, devidas a caracteristica da faixa
etaria atendida.

Ademais, outro questionamento possivel € o quanto a comunidade, o grupo de
alunos(as), o projeto-politico-pedagdgico da escola ou 0 momento do periodo letivo podem
também interferir na escolha de um contetdo. Permitindo-se outra provocacdo hipotética -
que evidenciaria a incipiéncia da Educacdo Fisica enquanto area e consequentemente
disciplina sem a formatacao elaborada de conteudos - poderia ser questionado se, de modo
analogo, um(a) professor(a) da disciplina de matematica optaria pelo conteudo de
trigonometria ou pelo logaritmo em seu planejamento de pratica docente a depender: de sua
relagdo particular de conhecimento acerca desses conteudos; da demanda comunitéria ou do
periodo do ano letivo; bem como se este(a) hipotético(a) personagem poderia conhecer mais
de um contetdo do que do outro.

Na sequéncia, se apresentam as respostas referentes a problemas no curriculo de EFE:

Tabela 15 - Atuacdo com o CESP (SEE-SP, 2011) — PARTE 2

Vocé considera que o curriculo do ensino N° %
médio apresenta problemas para o ensino de

Educacdo Fisica?

Sim 27 43,5
Néo 34 54,9
N&o responderam 1 1,6

Pouco menos que a metade dos participantes (43,5%) afirma que o documento
apresenta problemas em EFE, enquanto a parte restante (54,9%) ndo identifica problemas
nesse quesito, o que revela uma divisao bastante equilibrada nas respostas.

A questdo aberta “Vocé segue o curriculo?” foi descrita com a extensao “Por qué vocé
segue o curriculo?”, na tentativa de se obter mais informagdes para investigar como o0s(as)
participantes atuam. Dos(as) 62 participantes, se obteve explicagdes em 44 respostas. Destas,
17 (38,6%) elogiaram ou trouxeram aspectos positivos; 16 foram criticas ou negativas
(36,6%); e 11 respostas consideradas pragmaticas (25%); sendo essas portanto, as trés

categorias aprioristicas (CAMPOS, 2004) criadas para a Analise de Contedo neste bloco.
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N&o se contabilizou palavras-chave neste caso, mas utilizou-se unicamente a interpretacao das
expressoes utilizadas, que de modo sucinto revelam a ideia latente ou manifesta cada resposta.

Comecando pela categoria com menos respostas — a- “respostas pragmaticas” - tém-se
como exemplos 0s excertos: “unico material disponibilizado”; “sou funcionario da rede
estadual”; “para seguir o sistema’; “pois 0 nome ja diz, curriculo, tem que ser seguido”;
“porque é uma exigéncia legal”; “para que todos tenham a mesma oportunidade”; “visando a
aprendizagem integral”.

Tais respostas, mais sucintamente elaboradas, mostram um tipo de justificativa que
atravessa a obviedade inerente da obrigatoriedade legal do(a) professores(a) como “burocrata
de nivel de rua” (LIPSKY, 2019). Percebem-se criticas direcionadas a caréncia de outro tipo
de referéncia; ou o carater mais ébvio de ser o CESP (SEE-SP, 2011) um documento
norteador obrigatério nas praticas dos(as) professores(as), para que assim seus objetivos
sejam contemplados. Tais apontamentos poderiam ser articulados com as respostas obtidas a
questdo fechada exposta na TABELA 16 abaixo:

Tabela 16 — Exigéncia para utilizacdo do CESP (SEE-SP, 2011)

Qual a sua percepcao sobre a cobranga de Ne %
instancias superiores (direcdo, coordenagao,
diretoria de ensino, secretaria da educacéo) a

respeito de sua utilizagdo do curriculo do

Estado?
Muita exigéncia 18 29
Exigéncia média 28 45,1
Pouca exigéncia 10 16,1
Nunca fui exigido 5 8,1
N&o responderam 1 1,7

Segundo estes dados, um total de 28 professores(as) (45,1%) respondeu enfrentar uma
exigéncia “média” com relagdo a utilizagdo do CESP (SEE-SP, 2011). Em ordem decrescente,
18 (29%) revelam muita exigéncia e dez (16,1%), pouca exigéncia nesse quesito. Nesse
ambito devem ser ressaltadas as diferencas existentes entre as unidades escolares — onde tal

exigéncia poderia ser percebida de maneira mais incisiva, por exemplo, pelo nivel de
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interferéncia que os representantes da gestdo de cada unidade exercem no dia-a-dia docente —
e entre as diretorias de ensino, que também podem dispor de maiores ou menores mecanismos
de controle, os quais seriam representados também na voz da equipe gestora.

Talvez estas respostas dos(as) participantes(as) apresentem certa relacdo com aquelas
dadas a questdo que se referia a afirmar ou negar a utilizacéo do curriculo (TABELA 14). Ou
seja, se parcela consideravel dos sujeitos enfrenta exigéncia média ou alta a respeito do uso do
documento, é mesmo esperado que a maioria afirme utiliza-lo em sua pratica diaria, mesmo
que tal atitude seja pautada em parte no temor de represalias por parte da gestdo. De outro
modo, ndo se pode desconsiderar que, mesmo num ambiente com baixas exigéncias, 0(a)
proprio(a) professor(a) pode se cobrar quanto a seguir 0 documento norteador sem que esteja
necessariamente agindo com obediéncia a superiores.

Tal discussdo retoma os apontamentos de LIPSKY (2019) e o chamado poder
discricionario dos(as) professores(as) do ensino publico e da escola como instituicdo de
“burocracia do nivel de rua”, constituindo um sistema de administracdo das regras e
prescricdes e de respostas adequadas as complexas demandas do dia-a-dia. Relembra-se a esse
respeito que a maioria dos(as) docentes raramente sdo visitados pelos diretores em sala de
aula e se isso ocorre é depois de varios avisos. Além disso, segundo o autor, a obediéncia nos
procedimentos resulta também do meio social, ndo exatamente pela iminéncia de retaliacéo,
mas pela relativa consciéncia do que sdo modos aceitadveis de comportamento enquanto ao
mesmo tempo raramente se vejam punicoes.

Por outro lado, considerdvel numero de respostas categorizadas como b-
“criticas/negativas” provém daqueles(as) participantes que responderam “parcialmente” a
questdo “Vocé segue o curriculo?”. Nesta categoria de respostas negativas, em destaque
encontram-se: “trabalho além dos conteudos propostos”; “as vezes tenho que fazer
planejamento diferente do curriculo”; “pouco contetdo”; “numero de aulas insuficiente”; “ha
temas que acho irrelevantes, mas nédo deixo de contempla-los”; “no dia-a-dia precisa fazer
adaptacdes”; “falta de materiais”; “fatores climaticos”. Nao ficou claro nessas respostas que
necessariamente o(a) professor(a) recuse seguir o curriculo.

Assim, alguns comentarios incidem sobre a necessidade de adaptar, extrapolar ou ir
além da proposta, relembrando Sacristan & Pérez-Gémez (2000), Alarcdo (2001), Lopes
(2004; 2018), Macedo (2007), Maldonado (2016) e Macedo (2018) que discutem a préatica
docente para além do curriculo prescrito, o qual para alguns dos participantes se mostra

insuficiente, bem como deixaria transparecer também a caréncia de suporte material, fisico ou
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estrutural no contexto da pratica. Na tentativa de responder a um dos questionamentos
derivados declarados no inicio da pesquisa, esses seriam possiveis fatores que revelam néo
uma recusa evidente, mas criticas ao CESP (SEE-SP, 2011), que na pratica ainda apresenta
caréncias para esta parcela da amostra, embora se perceba pela interpretacéo das respostas que
muitas das dificuldades ndo seriam oriundas do documento em si, mas da estrutura que cerca
a pratica docente. Acerca da atuacdo além da proposta prescrita, é interessante observar os
resultados da questdo fechada na TABELA 17:

Tabela 17 - Conhecimento para préatica docente

Vocé sente que lhe falta algum conhecimento N° %

em sua atuacdo como professor?

Sim 45 72,6
Néo 17 27,4
Se “sim”, sobre: Ne %
Estratégias, recursos e adaptagdes 28 45,2
Contetdos 6 9,6
Avaliacéo 3 4,9
Métodos 3 4,9
Outros 6 9,6
N&o responderam 16 25,8

A nogdo de que sdo necessarios multiplos conhecimentos para a atuagdo profissional
docente é trazida por diversos autores (MIZUKAMI, 1986; ALARCAO, 2001; CALDEIRA,
2001; PIMENTA, 1997; NOVOA, 2003; 2017). Reconhecer em si a falta conhecimentos
poderia dar as ideias opostas de: incapacidade ou menor competéncia para o(a) suposto(a)
leitor(a) da pesquisa/pesquisador(a) e em Gltima analise, para o proprio Estado como instancia
empregadora; ou humildade perante o “saber”, demonstrando consciéncia de que a busca pelo
aprendizado na profissdo € constante. Tais aspectos devem ser atentados na interpretacdo dos

dados. Como relembra Moraes (1999), neste tipo de analise sempre deve manter no horizonte
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interpretativo quem fala e a quem fala, ou seja, sempre h4 um elemento retroativo que pode
gerar por parte da pesquisa certo temor de ser reconhecido e direcionar a resposta.

Assim, 72,6% dos(as) participantes responderam que faltam conhecimentos para sua
atuacdo. Dos(as) professores(as) que consideram que faltam conhecimentos para atuacao
profissional, 45,2% entende que estes dizem respeito a estratégias, recursos e adaptacoes.
Talvez este dado ressalte uma das mais relevantes caracteristicas da préatica docente discutida
na revisao de literatura desta pesquisa: suas particularidades quanto as suas demandas por
adaptacdes, improvisos e ajustes (LEINHARDT, 1990; SACRISTAN & PEREZ-GOMEZ,
2000; RAMOS, GRACA & NASCIMENTO, 2008; MARCON, GRACA & NASCIMENTO,
2013; NOVOA, 2003, 2017), considerando, por exemplo, o contexto e as condiches
conhecidas de muitas unidades escolares, permeado por problemas com espaco, materiais,
inclusdo de deficientes, desinteresse discente, entre outros, caracteristicos da conjuntura
nacional.

De toda sorte, verifica-se que aproximadamente 72,6% dos(as) participantes julga que
carece de conhecimentos para a pratica docente. Os resultados, que pendem em grande parte
para a alternativa “estratégias, recursos e adaptacdes”, permitiriam inferir que o CESP (SEE-
SP, 2011), quanto aos contetdos e avaliacdo atende suficientemente as demandas da pratica
docente, deixando a critério do(a) professor(a) outros aspectos mais particulares de sua
intervencdo, fato que pode ser visto como positivo quanto a autonomia, mas negativo, se
percebido como falho no fornecimento dessas orientacbes (embora seja questionavel se
elencar estratégias seria efetivamente Util a pratica docente, sempre peculiar e dependente dos
contextos em que ocorre).

Quanto a essa “falta” de conhecimento acerca de “estratégias, recursos e adaptagdes”,
pode-se relembrar as discussfes de Lajonquiére (1999; 2011), Souza (2002) e Revah (2017)
as quais relembram que tanto os documentos oficiais quanto os discursos sobre a docéncia e
educacdo brasileira em alguma medida, sempre enfatizam a necessidade do professor(a)
aprender e atuar com inovadores “métodos” mais adequados, ou mesmo “reciclar” (Sic) seus
conhecimentos constantemente, pois estes, se aplicados corretamente, seriam 0S
condicionantes que tém a chave da aprendizagem efetiva; enquanto se ausentes, levariam aos
maus resultados em educacdo por ndo serem utilizados pelos(as) docentes sempre “em falta”.
Questiona-se, com apoio desses autores, se um método, estratégia ou recurso pode ser
efetivamente aprendido e reproduzido de modo téo linear, pré-determinado por um curriculo,

“adequado”, ou se justamente seu cardter de criagdo e adaptacdo € o que caracteriza a
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docéncia como atividade, neste quesito irredutivel, como artistica e artesanal (ARROYO,
2000; SACRISTAN & PEREZ-GOMEZ, 2000; NOVOA, 2003).

Retomando a questdo aberta e as respostas categorizadas como ¢ — “positivas” acerca
da utilizacdo do CESP (SEE-SP, 2011), citam-se os exemplos nos excertos selecionados:
“para tentar obter melhores resultados™; “acho interessante”; “porque me identifico com o
mesmo e acho que esta de acordo”; “por achar interessante a sistematizacao dos conteidos”;
“para melhorar minhas aulas”; “porque é o que da embasamento para as aulas, mesmo nao
concordando com algumas praticas”; “apoio de conteddos e situaces de aprendizagem”;
“pela ajuda [...] com o caderno do professor”; “porque é relevante o contetdo”; “o curriculo
é um bom material [...] mas precisa ser repensado alguns pontos”; “eu acho uma boa
proposta”; “engloba varios aspectos da area”.

Destes trechos, destaca-se que os(as) docentes participantes se mostram firmemente de
acordo com a proposta, e revelam suas criticas construtivas quanto a possibilidade de melhora
com novas alteracfes. A partir da revisdo de literatura, foi percebido em especialistas da area,
como se demonstrou na leitura de Sacristan & Pérez-Gomez (2000), Neira (2011), Alarcédo
(2001), Lopes (2004; 2018), Maldonado (2016) e Macedo (2018), a critica ao curriculo
exclusivamente prescritivo e a visdo da docéncia como execucdo de atividades e
procedimentos pré-concebidos. Todavia, a despeito dos limites relativos ao tamanho da
amostra e a Unica rede estudada, o CESP (SEE-SP, 2011) para a EFE se mostra para esses
docentes como um importante orientador de suas praticas, parecendo trazer certa legitimidade
e homogeneidade para a sua respectiva atuacdo e um sentido de pertencimento a uma
disciplina que, diferente de outrora, possui desde sua implementacdo na rede do Estado de
Sao Paulo, um delineamento prévio com certos objetivos, conteldos e temas, propostas de
atividades e de avaliagcdo, corroborando com o que dizem Correia (2011), Ribeiro (2012) e
Bertini & Tassoni (2013).

Nesse sentido, de acordo com estes(as) autores(as), pode-se identificar o CESP (SEE-
SP, 2011) como corolario de uma organizacdo curricular para EFE, que é tratado com
avaliacdo positiva para estes(as) professores(as) que afirmam o utilizarem em sua atuagéo na
disciplina. Sendo a Educacdo Fisica ainda prenhe de uma definicdo de um corpo de
conhecimentos e de uma abordagem de roteiro completo (TANI, 2011) que fomente a préatica
dos(as) professores(as) de EFE, € compreensivel que o curriculo em questdo em alguma

medida sempre singular, sirva de suporte a atuacao desses profissionais.

91



A W N R

(6]

O 00 N O

10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32

6.2.4 Quarta questéo aberta

N&o sendo colocada na forma de pergunta, mas de solicitacdo, a quarta questdo

consistia no seguinte:

“Escolha um tema e conte como vocé selecionou e desenvolveu o ensino”.

Do ponto de vista metodoldgico, esta questdo sugeria que o(a) participante elaborasse
mais profundamente a escrita sobre sua préatica, a qual poder-se-ia inferir mais elementos e
interpretacdes, produzindo em alguma medida uma Analise de Contedo mais robusta para
responder ao questionamento central “como se da a pratica docente em EFE orientada pelo
CESP (SEE-SP, 2011)?” ¢ de modo derivado “como os docentes descrevem suas praticas
cotidianas?”.

Em termos quantitativos, 15 participantes se abstiveram e ndo responderam (24,1%); 7
participantes (11,2%) responderam de maneira brevissima (contradizendo a expectativa
acima) como segue: “primeiros socorros”; “saude e beleza”; “higienista”; “beleza na midia”;
“esportes com vivéncias”; “esporte”; “histéria da educacédo fisica”, termos que dificultam
maiores interpretacdes; e por fim, 40 participantes (64,5%) fizeram descricdes mais
completas, as quais parecem ter maior relevancia para o prosseguimento da apresentacdo da
discussao.

Destas 40 respostas, foram alocadas a partir de interpretacdo e de contabilizacdo dos
termos nas categorias elaboradas com as nomenclaturas do CESP (SEE-SP, 2011): 11
descri¢cdes sobre praticas envolvendo o “eixo tematico” “corpo, saude ¢ beleza” (27,5%); 11
sobre praticas com o “eixo de conteudo” “esporte” (27,5%); oito sobre o “eixo de conteudo”
“ginastica” (20%); trés sobre o “eixo de conteudo” “jogo” (7,5%); trés sobre o eixo de
conteudo “atividade ritmica” (7,5%); trés sobre o “eixo tematico” “lazer e trabalho” (7,5%) e
uma sobre o “eixo de conteudo” “luta” (2,5%). Tomou-se a decisdo de escolher uma resposta
de cada categoria com descri¢cdes mais detalhadas para discussdes pormenorizadas.

No entanto, antes de detalharem-se as categorias principais e as respectivas respostas
selecionadas, procurou-se fazer um exercicio noutra perspectiva, desenvolvendo discussdes
sobre trés itens que revelaram caracteristicas importantes da pratica dos(as) professores(as)
participantes, identificadas desde a leitura flutuante. Foi possivel dividir globalmente estas

percepcOes em trés temas distintos:
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a) A presenga dos chamados “momentos teéricos” nas aulas;

Em muitos relatos os(as) professores(as) demonstram que h& um componente
“reflexivo” ou “intelectual” em suas praticas, a partir de exposigdes orais, solicitacdo de
pesquisas ou do que se poderia reconhecer globalmente como a famigerada “aula teérica” em
EFE. Como exemplos, destacam-se: “trabalhei com aula expositiva e depois pedi
apresentacdes préaticas”; “usei leitura compartilhada, videos [...] registramos.”; “usei
recursos audiovisuais para garantir o conhecimento sobre o esporte”; “utilizei videos de
regra e partidas [...] pedi para identificar os esquemas taticos™; “passei 0s conceitos de lazer
[...] os direitos [...] elaboramos cartazes com dados da pesquisa”; “[...] analise da sociedade
ao longo da historia”; “[...] leitura de reportagens”; “[...] pesquisaram esportes diferentes”;
“[...] baixei videos das modalidades [...] projetei [...] explicando cada situacdo”; “explicando
na lousa”.

Tais praticas demonstram uma supera¢do muito positiva da situacdo difundida na area
nomeada como “professor rola a bola” (SILVA & BRACHT, 2012), ou seja, um(a)
profissional desinteressado de quaisquer perspectivas pedagdgicas da EFE, acomodado em
sua situacdo de quadra, que se limita a monitorar praticas desportivas aleatérias. O proprio
engajamento voluntario nesta pesquisa sugeria antecipadamente que se estivesse lidando com
profissionais efetivamente dedicados a sua atividade e portanto descolados(as) desta
caracteristica apontada pelos autores.

Além desse fato, pOde-se perceber que os(as) professores(as) ndo se prendem
exclusivamente as atividades sugeridas no CESP (SEE-SP, 2011), como percebe-se quando
citam reportagens, videos e recursos, 0s quais ndo se encontram necessariamente descritos no
documento. Nesse sentido, ficou mais claro que os(as) professores(as) recorrem a outras
fontes em sua selecéo e organizacéo de situacdes de aprendizagem para atender as demandas
diarias da pratica docente, respondendo em certa medida, a uma das questdes derivadas desta
pesquisa e revelando ainda que parcialmente em alguns casos, como estruturam e organizam
suas praticas. Talvez estejam ai mesmo, indicios da deliberacdo, do artesanato e da arte
docente apontados anteriormente (ARROYO, 2000; SACRISTAN & PEREZ-GOMEZ, 2000;
HIEBERT & GALLIMORE, 2002; NOVOA, 2003) na atuagdo em EFE, que prescri¢io
alguma pode ou deveria pré-determinar. Assim, se obtém noticias sobre como o0s(as)
proprios(as) professores(as) de EFE criam suas estratégias, recursos e adaptagdes necessarias

a pratica docente a partir das respostas analisadas.
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b) O papel das experiéncias pessoais na pratica docente em EFE

Em dois relatos surge o comentario importante de dois participantes se reportam a sua
prépria experiéncia para relatar o desenvolvimento de um contetido, sem que fosse pedido na
questdo que se estabelecesse qualquer relagcdo nesse sentido.

Assim, seguem 0s seguintes excertos que precederam as respectivas descrigdes: “COmo
jé fui professora em academia (musculagdo) [...]” e “através da minha experiéncia como
professor de karaté [...]”. Evidencia-se a partir desses trechos que estes docentes se apoiam
na relacdo particular com certas praticas ou vivéncias para utiliza-las como embasamento em
sua atuacdo, a ponto de cita-las como referéncia para a elaboracéo de seus planejamentos de
aulas.

Observacdes referentes a formacdo e aos saberes do(a) docente em geral
(MIZUKAMI, 1986; SOUZA, 1998; CALDEIRA; 2001, SILVA, 2009; 2015) ou em EFE
(NUNES E RUBIO, 2008; TANI, 2011) enfatizam que parte dos conhecimentos que o(a)
professor(a) utiliza para sua intervengdo tem sim carater particular, ou seja, da experiéncia
subjetiva, por vezes até alheia a qualquer processo educativo formal. Donde o exemplo de
que, no ambito da EFE, a experiéncia pode ser relevante e traduzida na pratica docente de
alguma forma, qual seja, aumentando o potencial de escolha de certos conteudos a serem
desenvolvidos, mesmo considerando que estes exemplos estejam em alguma medida também
sugeridos no CESP (SEE-SP, 2011).

Embora ndo tenham aparecido em outras respostas, estas observacGes acerca da
experiéncia pessoal podem ser corroboradas pelos resultados apresentados na TABELA 18
abaixo, acerca das experiéncias prévias dos(as) participantes da pesquisa com praticas

corporais:

Tabela 18 - Importancia de experiéncias corporais para escolha de conteidos

Como vocé avalia a importancia de suas RM % por faixa
préprias experiéncias corporais prévias (com
jogo, esporte, ginastica, luta e atividade
ritmica) NA ESCOLHA DOS
CONTEUDOS de suas aulas? (sendo 1

nenhuma importéncia e 5 muita importancia)
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2 0 0

3 4 4,59 6,4

4 17 27,4

5 40 64

N&o respondeu 1 1,6
Como vocé avalia a importancia de suas RM % por faixa

préprias experiéncias corporais prévias (com
jogo, esporte, gindstica, luta e atividade
ritmica) NA ESCOLHA DE SUA
PROFISSAO (sendo 1 nenhuma importancia

e 5 muita importancia)

1 1 1,6
2 0 0
3 3 4,74 4.8
4 6 9,6
5 52 83,8
N&o respondeu 1 1,6

Mesmo que ndo tenham aparecido descritas com maior frequéncia nas respostas por
extenso, os valores dados pelos participantes sobre a relevancia das proprias experiéncias
corporais na escolha do contetudo das aulas e ademais, na escolha da propria profissdo (valor
médio mais elevado de todas as questdes em Escala de Likert), permitem continuar o dialogo
com questdes acerca da identidade docente em EFE (NUNES & RUBIO, 2008; SILVA, 2008;
2009; 2015), e da formacdo docente (CALDEIRA, 2001; SILVA 2009; 2015) deflagrando
aspectos que merecem aprofundamento.

A principio, fica mais claro o vinculo da pratica docente com um conhecimento
proprio, historicizado, da propria experiéncia - trazido por Velozo & Daolio (2009), Marcon,

Graca & Nascimento (2011) e Ferraz e Correia (2012), por exemplo - o qual néo
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necessariamente foi adquirido no curso superior. Suspeita-se a partir dai, que ter vivenciado
pessoalmente uma pratica, autoriza “simbolicamente” e/ou facilita o(a) professor(a) a atuar
com tal conte(ldo em sua prética.

Nesse sentido, sdo propostas algumas indagaces: ficaria a visdo do(a) professor(a)
comprometida, ou parcializada nesse sentido, maculando a pratica docente com um Viés
excessivamente pessoal sobre o contedo, prejudicando o modo pelo qual o conhecimento
deve ser tratado e aumentando a tendéncia por sua selecdo? Ou do contrario, € uma
importante adicdo ao contetdo das aulas ter tido vivéncias prévias com a manifestacdo da
cultura de movimento como experiéncia? E importante que o(a) docente de EFE separe sua
experiéncia e percepcdes particulares sobre um contetido a ser trabalhado? E preciso que haja
intimidade e vivéncia prévia pratica com o contetdo em prol de um ensino de qualidade,
relembrando as discussdes de Tani e Manoel (1999) e Tani (2011) a respeito da formacéo
docente em EFE e as disciplinas praticas?

Com relagdo aos dados da TABELA 18, também se faz relevante destacar que 83,8%
dos(as) participantes ddo muita importancia a influéncia que as experiéncias com préaticas
corporais prévias exerceram na escolha da profissdo. Este dado mostra a forte ligacao
existente entre as experiéncias prévias diversas e a escolha da licenciatura em EFE como
curso superior, lembrancas que provavelmente produziriam efeitos na pratica docente de

alguma forma.

c) EFE e preocupacdes com a salde basica

Como observado em outras respostas, a questdao da “satide” ronda a pratica docente em
EFE. Neste momento especifico, algumas descri¢des revelam praticas enfaticamente voltadas
a saude ou profilaxia, o que revela as reminiscéncias da tradicional Educacdo Fisica dos
primordios do século XX, considerando certas preocupacfes ou consideracfes apresentadas
por professores(as), tais quais: “[...] fiz algumas perguntas sobre saude familiar, se em casa
havia saneamento basico e dai fui desenvolvendo o contetdo [...]”; “[...] o objetivo foi falar
sobre a saude [..] além dos males que podem acometer pela falta de higiene,
desconhecimento e auséncia de atendimento meédico”.

Parece ser possivel interpretar atraves dessas respostas que a EFE impele nesses(as)
docentes a tematizacdo de questdes bésicas sobre saude, ocupando o que talvez seria um
espaco de outras disciplinas, quicd de responsabilidade de outras instancias do Estado, mas
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que ndo obstante historicamente caracterizou a &rea em certa medida (AZEVEDO &
MALINA, 2004), o que atualmente parece ser ressignificado inclusive nos mais recentes

documentos norteadores como apontou Neira (2018) sobre a BNCC.

d) Mengdes ao material de apoio

Trés participantes mencionaram os materiais de apoio sem que a questdo apresentasse
este tema. Os seguintes excertos assim demonstram: “[...] utilizei dindmica diferente dos
materiais de apoio por constatar em anos anteriores a confuséo em que o material causava
nos estudantes”; “[...] através das situacdes de aprendizagens propostas na apostila do
professor”; “Esporte, foi desenvolvido de acordo com o caderno do professor e aluno no
Bimestre/Ano [...]".

A despeito da critica (no primeiro excerto) e da utilizagdo assertiva declarada (nos
outros dois subsequentes) € interessante notar que os materiais de apoio tenham sido
mencionados como fonte, seja de refutacdo a partir de experiéncia anterior, seja de
apropriacdo por sua utilidade intrinseca. Mais uma vez a estrutura do CESP (SEE-SP, 2011),
por mais criticas que venha a receber junto de seus materiais de apoio — como por exemplo de
Neira (2011) - ndo deixa de revelar seus reflexos positivos quando professores(as) afirmam
neste documento se embasarem para suas praticas.

Todavia, 0 numero escasso de citacdes sobre os materiais de apoio nessa questdo
aberta parece ser contraditorio aos dados da TABELA 19 e 20 a seguir:

Tabela 19 - Importancia dos materiais de apoio “cadernos do professor”

Qual a importancia do material de apoio RM % por faixa
“cadernos do professor” para o ensino nas
suas aulas? (sendo 1 nenhuma importancia e

5 muita importancia)

1 1 1,6
2 1 1,6
3 10 16,1
4 18 4,26 29
5 31 50
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N&o respondeu 1 1,6

Tabela 20 - Importancia dos materiais de apoio “cadernos do aluno”

Qual a importancia do material de apoio RM % por faixa
“cadernos do aluno” para o ensino nas suas
aulas? (sendo 1 nenhuma importancia e 5

muita importancia)

1 0 0
2 1 1,6
3 10 4,31 16,1
4 19 30,6
5 31 50
N&o respondeu 1 1,6

Tanto os materiais de apoio "cadernos do professor” quanto os “cadernos do aluno”
parecem ter grande utilidade para a metade (50%) dos professores, que avaliaram com “5” sua
importancia e sendo menor de 20% a ocorréncia dos indices abaixo de “3” nas duas questdes.
Nota-se tambem o valor do RM de 4,31.

Nesse aspecto reitera-se que Neira (2011) alertou que a presenca de certos contetidos
no CESP (SEE-SP, 2011) poderia fazer com que os docentes da rede impreterivelmente
tivessem que utilizar seus guias (cadernos do professor e do aluno), ja que ndo teriam
condicBes ou conhecimentos suficientes sobre todos eles e seus multiplos desdobramentos.

Assim, de acordo com as respostas as questdes fechadas e respondendo a uma das
questdes derivadas colocadas no inicio da pesquisa, 0s materiais de apoio parecem servir de
suporte a pratica docente, embora este resultado entre em conflito com as reduzidas mencoes
aos materiais nas questdes abertas - contradicdo que se repete, mas € esperada na técnica de
Anélise de Conteido com apoio de dados quantitativos de questdes fechadas (CAMARA,
2013). Suspeitava-se a partir dos resultados apresentados na TABELA 19 e TABELA 20 que
citacOes a respeito dos materiais de apoio tivessem maior frequéncia na descricdo das praticas

docentes como um todo.
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A seguir, continuar-se-4 como proposto previamente, com a Andlise de Contetdo e
discussdo escolhendo uma préatica para cada categoria elaborada a partir da quantidade de
respostas dos(as) professores(as). As descricbes a seguir estdo colocadas em ordem
decrescente da frequéncia em que o tema/conteddo surgiu e transcritas na totalidade. Em
seguida, sdo feitas as consideracOes pertinentes a elas e elaboradas as possiveis articulacbes
com o CESP (SEE-SP, 2011), na tentativa de responder mais adequadamente as questfes

central e derivadas desta pesquisa
a) Transcricdo completa de pratica docente no eixo tematico “corpo, saude e beleza”;

“Trabalhei usando leitura compartilhada, provocando os alunos a participarem. Usei
de videos que falavam sobre bulimia/anorexia e demais transtornos alimentares. discutimos e
registramos através de relatérios e cartazes que foram expostos. Na semana seguinte, lemos
um texto sobre a quantidade de calorias em cada alimento, somando o que cada ingeriu no
dia. em quadra realizamos atividades fisicas e calculamos quanto de caloria cada um foi
capaz de queimar. Refletimos se o resultado foi positivo ou negativo. Os alunos
compreenderam que temos uma quantidade de calorias que nosso organismo necessita para
manter-se, porém que precisamos gastar o0 excesso, evitando assim, a obesidade ou seu
aumento. Refletimos e discutimos sobre o que eles observaram e as perguntas foram vindo,
sobre quais tipos de alimento devemos ingerir e quais evitar, sobre o uso de anabolizantes,
cirurgias plasticas e seus perigos... enfim, foi praticamente um més neste tema, que gerou

muito interesse nos alunos...muito proveitoso.”

Como pode ser visto na revisao de literatura e no ANEXO II, o eixo temadtico “corpo,
saude e beleza” atravessa 0 CESP (SEE-SP, 2011) em todos os trés anos do EM. Ndo coube a
esta pesquisa aprofundar-se em questdes especificas dirigidas aos docentes sobre exatamente
guando e em qual série teriam sido tratados os contetidos, embora este em especifico se
justifique, por exemplo, no tema dois do 1° bimestre do 1° ano.

Quanto a pratica descrita, & possivel perceber primeiramente engajamento do(a)
professor(a) com relacdo a escolha de materiais e elaboracdo de sua proposta, embora néo
fique claro se as leituras e 0s materiais sdo unicamente provenientes do CESP (SEE-SP,
2011). Inclusive, é importante relembrar que ndo aparece no CESP (SEE-SP, 2011) qualquer
imposi¢do ou restricdo a pratica docente de maneira evidente nesse sentido. A partir da

formatacdo do CESP (SEE-SP, 2011), o(a) docente neste exemplo (re)elabora suas propostas,
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contando também com certa retroalimentacdo do grupo com o qual atua, mas sem perder de
vista o papel pedagdgico da EFE, o qual parece se sustentar na aprendizagem ‘“‘sobre” o
movimento e seus aspectos biopsicossociais como sugere Tani (1991; 2011). Também merece
destague o amplo leque de informacBes e conhecimentos necessario a pratica docente, seja
este Gtil ao processo de prévio de planejamento e elaboragdo das aulas ou ao seu
desenvolvimento na pratica. Tal diagnostico traz a tona questionamentos sobre os papeis que
a formacdo inicial, os estdgios e a formacdo continuada tiveram na preparacdo deste(a)
docente e 0 quanto sua atuacdo se materializa nos seus modos de agir constituidos
continuamente na propria pratica docente (NOVOA, 2017; SILVEIRA & PACHECO, 2019)
que se apropria particularmente da prescri¢cdo curricular, produzindo o curriculo em acéao
(SACRISTAN & PEREZ-GOMEZ, 2000).

b) Transcricdo completa de pratica docente no eixo de contetido “esporte”;

“Esporte (rugby/futebol Americano) presentes no material do 1° ano, 3° bimestre.
Utilizei dindmica diferente dos materiais de apoio por constatar em anos anteriores a
confusdo em que o material causava nos estudantes. Iniciando sobre a distorcdo da
concepgdo de violéncia, agressdo e esportes que permitem contato fisico. Separei as
modalidades, rugby primeiro por ser mais dificil e fora da nossa cultura (pelo menos em
algum filme os estudantes ja viram o futebol americano). Utilizacéo de videos e parte pratica
a cada aula com avanco progressivo da complexidade e regras, atividades ludicas e isoladas,
desafios, contato fisico adaptado do esporte para preservar a grande caracteristica do
mesmo e manter a condicdo fisica predominante no jogo (forca e velocidade), menos
preocupacdo com datas e aspectos minuciosos da histéria do esporte e principalmente os
principios (valores) que sdo carregados neste esporte. Para o futebol americano passei video
do masculino e do feminino (LFL) fazendo critica ao modelo em que foi criado e propondo
comparacao com o rugby na pratica. Usando flag com contato fisico na linha de scrimmage.

Avaliacdo objetiva e dissertativa, participacédo, pesquisas.”

A escolha pelo conteudo se justifica precisamente quando o professor relata que no 3°
bimestre do 1° ano do EM, o eixo de conteudo “esporte” ¢ sugerido. Acrescenta-se que
especificamente esta descrito no CESP (SEE-SP, 2011) com o adendo de “sistemas de jogo e
taticas em uma modalidade coletiva ainda ndo conhecida dos alunos”, o que embasa o relato

de sua pratica. Também seria possivel encontrar sugestdo semelhante no tema um do 3°
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bimestre para o 2° ano do EM, que indica “modalidade alternativa ou popular em outros
paises: beisebol, frisbee, badmington, ou outra” (ANEXO III).

De qualgquer modo, é relevante destacar a propriedade com a qual este(a) participante
descreve as questdes da modalidade “rugby” e suas semelhangas e diferencas com o “futebol
americano”. Ndo menos importante é notar a utilizagdo de recursos como videos (presentes
também em outros exemplos de pratica) e todas as intervengdes feitas para além do
aprendizado “do movimento” (no caso, do esporte e execucdo de seus movimentos
especificos), mas também “sobre” e “através” do “movimento”, com um bloco de aulas que
suscitou discussdes inclusive de carater socioldgico (“feminino versus masculino” ou
“violéncia”). Mais uma vez, se mostra a grande amplitude de informagdes e conhecimentos da
qual o(a) professor(a) dispGe para prosseguir com seu planejamento de aulas a partir de uma
proposta do CESP (SEE-SP, 2011). E possivel dizer quase sem duvidas que, se a escolha de
uma modalidade desconhecida dos alunos(as) ficou a critério do docente, sua selecdo partiu
também de uma identificacdo prévia com a modalidade, conhecimentos e métodos que nédo
estdo na totalidade disponiveis no CESP (SEE-SP, 2011) ou mesmo em seus materiais de
apoio, que neste caso ndo foram mencionados, mas tal qual no exemplo anterior, também
reflete uma atuagcdo com os aspectos biopsicossociais da cultura corporal de movimento como
aponta Tani (1991, 2011).

c) Transcricdo completa de pratica docente no eixo de conteudo “Ginastica”;

“Ginastica: contarei de forma resumida, em topicos: diagnostico sobre o
conhecimento dos alunos sobre ginastica; leitura de reportagens em revistas; pesquisa na
internet, sobre corpo, midia, padrdes; escolha de uma ginastica para realizarmos nas aulas:
ginastica localizada; estudo mais especifico sobre séries, objetivos, repeticbes e materiais;
adaptacdo de materiais (halteres feitos com garrafas pet e areia, cabo de vassoura; aulas de
ginastica ministrada por mim; durante as aulas conversavamos sobre os exercicios; feedback
dos alunos; como um dos instrumentos de avaliacédo, os alunos em grupos, elaboraram uma
sequéncia de exercicios; cada grupo colocou em pratica o circuito pensado para a turma;

conversa em roda sobre cada aula; auto avalia¢éo.”

A titulo de exemplo, no segundo ano do CESP (SEE-SP, 2011), no primeiro bimestre,

o tema um ¢ “Gindstica: praticas contemporaneas, ginastica aerobica, localizada, outras”
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(ANEXO 1V). Assim, o(a) professor(a) pode por exemplo, ter partido deste referencial para
elaborar sua prética.

Esta descricdo é interessante por mostrar como ocorreu a evolucdo das aulas em
topicos curtos e bem delimitados, sendo possivel destacar que: o(a) professor(a) faz um
diagnéstico do conhecimento de seus alunos(as); utiliza pesquisa de fontes externas ao
material escolar; mantém o didlogo com o grupo para selecdo de pratica; inclusive elabora
concretamente os préprios materiais; por fim, também exige das turmas uma atividade de
construcdo de outros modelos de ginastica; e aponta que faz avaliacdo com retroalimentacao

dos(as) alunos(as) e suas préprias auto avaliagdes.

d) Transcricdo completa de pratica docente no eixo de conteudo “jogo”;

“Jogos eletrénicos - A turma desenvolveu em carater avaliativo um torneio e uma
apresentacdo de jogos eletronicos, com celulares (Free Fire) e em cima disso, foram

orientados no planejamento, na organizacao e realizacdo.”

Os jogos eletronicos aparecem precisamente no CESP (SEE-SP, 2011) como “jogos
virtuais” vinculados ao eixo tematico “contemporaneidade’ como tema trés no 3° bimestre
para 0 3° ano do EM e como uma habilidade (ANEXO V). O(a) professor(a) pode ter usado
esta referéncia como orientacdo de sua pratica, que carece de maiores descricdes que
permitissem outras inferéncias. A partir deste sucinto relato, é possivel encontrar 0 vasto
campo que a EFE como disciplina disposta no CESP (SEE-SP, 2011) abre a préaticas
definitivamente ndo-ortodoxas, embora se faca a ressalva de que sugestfes nesse ambito
sejam consideravelmente escassas no documento, condicdo que ndo impediu a selecdo do

conteudo por parte do(a) participante.
e) Transcricdo completa de pratica docente no eixo tematico “lazer e trabalho”;

“Lazer e trabalho - passei o conceito do lazer segundo Marcellino, os direitos
seguindo a constituicdo federal, levei os alunos a praca da cidade para pesquisar com a
comunidade a relevancia deste tema para os cidadaos, contextualizamos as respostas em sala
de aula. Elaboramos um cartaz informativo com os dados da pesquisa e expusemos no mural

da escola, depois selecionamos e praticamos algumas acdes de lazer no espaco escolar.”
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O eixo tematico “lazer e trabalho” aparece como tema dois para 0 3° ano do EM no 3°
bimestre, acompanhado da seguinte descri¢do: “o lazer como direito do cidaddo e dever do
Estado” (ANEXO VI). Nesse sentido, a pratica descrita estaria bem embasada, tanto na
referéncia a um autor citado no proprio CESP (SEE-SP, 2011) pelo(a) docente, quanto no que
0 CESP (SEE-SP, 2011) preconiza, porquanto também revela uma preocupacdo docente com
a contextualizagdo do tema com a comunidade e com a intervengdo no espago escolar a partir
deste — situacdo que demonstra e EFE como efetivo componente curricular das atividades

escolares.
f) Transcricdo completa de pratica docente no eixo de conteudo “atividade ritmica”;

“Expressdo corporal, danca de saldo. Realizacdo de pesquisas das dancas
tradicionais, pesquisa de dancas que os alunos gostam com apresentacdo de dancas em

grupos que foram observados e tiveram uma avaliacdo continua.”

Embora o(a) professor(a) ndo tenha utilizado o termo “atividade ritmica”, o qual
engloba o que se entende por expressao corporal ou danga no CESP (SEE-SP, 2011), a
descricdo de sua pratica se embasa no tema um do 2°, 3° ou 4° bimestres para 0 3° ano do EM
(ANEXO VII).

E possivel notar a consideragdo com os interesses discentes e a proposta de
coletivizacdo da sua producdo na unidade escolar, tal qual o exemplo anterior, adicionando

uma mengdo breve a proposta de avaliacdo continua.

g) Transcricdo completa de pratica docente no eixo de conteudo “luta”;

“Lutas - selecionei através da minha experiéncia como professor de karaté com

desenvolvimento através da historia da arte marcial e pratica.”

A “luta”, como eixo de conteudo, aparece no CESP (SEE-SP, 2011) no 1° ano do EM
como tema dois no 4° bimestre e no 3° ano como tema um no 1° bimestre (ANEXO VIII).
Curiosamente, esta foi Unica préatica descrita para tal eixo de contetdo. Por ndo haver muitos
detalhes, a analise fica restrita a tematica discutida anteriormente sobre a relevancia da
experiéncia pessoal na elaboragdo da pratica docente e a percep¢do de que houve momentos:
em parte explicativos ou teoricos; e em parte praticos, no sentido especifico de intervencao

com 0 movimento corporal.
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A partir da leitura das respostas, parece digno de nota que muito mais detalhes,
volume e aprofundamento foram dedicados aquelas que tematizaram os “eixos de conteudo”

2% ¢

“esporte” e ‘““gindstica” e o ‘“eixo tematico” “corpo saude e beleza” em detrimento das

respostas que descreveram praticas com os “eixos de conteudo” “jogo”, “luta” e “atividade
ritmica” ou com o “eixo tematico” “lazer e trabalho”. Nao obstante, cabe ressaltar que muitas
descricBes - a despeito do tema ou contedo - mantiveram-se sucintas e pouco permitiram
interpretacbes mais amplas, justificando novamente a escolha das respostas mais
aprofundadas para a analise.

O fato de praticas baseadas no esporte, ginastica, e na saude terem sido mais
detalhados descritivamente, evidenciaria a tendéncia de que professores(as) da amostra
estejam efetivamente mais apropriados de informacdes e conhecimentos acerca desses temas
ou conteudos pertencentes a esses eixos. Entretanto, € necessario destacar a impossibilidade
de avaliar o engajamento ou qualidade da préatica docente exclusivamente pela sua descricéo,
embora a Andlise de Conteludo fornega indicios de que o ato em si da descricdo mais
detalhada e apropriada da propria pratica poderia também refletir numa atuacdo mais bem
fundamentada.

Entende-se que dificilmente, por puro acaso amostral, as praticas mais detalhadamente
descritas nas respostas teriam sido justamente, as que tratam de temas mais caros e
tradicionais a EFE ao longo de sua constituicdo historica, como visto na revisdo de literatura.
Assim, a escolha de contelidos parece apresentar uma correlacdo positiva: com a constituicdo
da propria area que se configurou historicamente a partir desses eixos da cultura de
movimento (esporte, ginastica, corpo e saude); com o préprio CESP (SEE-SP, 2011) que tem
um volume maior de contetddos nesse ambito; e com o modo pelo qual os(as) professores(as)
deles se apropriam ao longo da carreira desde suas experiéncias particulares e de seus cursos

de formacado inicial.

6.3 A pratica docente descrita versus a defini¢céo pessoal de Educacao Fisica

Visando atender a um dos objetivos especificos desta pesquisa, tentou-se identificar
convergéncias e/ou divergéncias através do pareamento das respostas validas para a questdo

aberta que solicitava a definicdo de Educacgdo Fisica com a questdo que pedia a descri¢do de
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uma pratica de ensino, considerando cada sujeito individualmente e as Analises de Contetdo
respectivas para cada questéo.

De modo geral, pode-se dizer que as definicdes dadas pelos(as) professores tendem a
se refletir nas préaticas descritas, ou seja, se percebeu uma contiguidade entre defini¢bes
(amplas ou generalistas em grande medida) de Educacdo Fisica, as quais envolviam termos
como “saude”, “cultura corporal”, “movimento” e as respectivas praticas relatadas, revelando
um delineamento légico minimamente bem articulado. Todavia, ndo se perde de vista a
obviedade de que quanto mais ampla for definicdo prévia, mais facilmente qualquer tipo de

descricdo de pratica pode nela se adequar. Como exemplos, destacam-se:

1) Defini¢do de Educacédo Fisica: “Disciplina norteadora de ideias a respeito nao sé
do movimento em si, mas também sobre reflexdes sobre corpo na sociedade

(padrdes)”.

Pratica descrita: “O corpo na midia, através de andlise da sociedade ao longo da

historia”.

2) Definicdo de Educacdo Fisica: “Hoje a Educacdo Fisica tem uma funcéo
essencial, voltada para a conscientizacdo pela qualidade de vida, sedentarismo,

obesidade, doencas hipocinéticas [...]”.
Prética descrita: “Corpo, salde e beleza, anorexia e bulimia”.

Embora tenham sido varios os exemplos de defini¢cBes que ndo contradiziam praticas,

se perceberam distor¢des em alguns casos dignos de destaque, como:
1) Defini¢do de Educacéo Fisica: “Cultura através de movimento”.

Pratica descrita: “Primeiros socorros, desenvolvido através de pesquisa e acles

praticas”.

2) Definicdo de Educagdo Fisica: “Vejo com um componente que continua a
despertar no aluno grande importancia da atividade fisica na sua vida, onde tenho
como fungdo mostrar os beneficios e maleficios. Também procuro explicar certar
atividades esportivas e suas caracteristicas, ja no ensino médio onde o jovem se
preocupa também com sua forma do corpo, procuro sempre orienta-los quanto a

pratica da atividade fisica sempre orientada.”
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Pratica descrita: “Na Ginastica Artistica, segui o conteudo e para finalizar, baixei
videos das modalidades apresentadas e projetei em sala, pausando e explicando

cada situacao”.

No primeiro exemplo de notdria divergéncia, a definicdo de Educacdo Fisica como
cultura através de movimento se mostra contraditoria a pratica atenta a um contetdo que
inclusive, ndo aparece no CESP (SEE-SP, 2011) e aparenta ser totalmente ligado a &rea da
salde ou quicad da medicina, embora seja reconhecida a presenca da disciplina de Primeiros
Socorros em cursos de graduacéo.

No segundo exemplo, é interessante perceber que toda a definicdo de Educacdo Fisica
estd as voltas com a questdo da saude e da atividade fisica, enquanto a pratica relatada se
pauta numa modalidade de ginastica com caréater esportivo que em nada se remeteu ao tema
da saude ou atividade fisica.

Esperar-se-ia que uma definicdo de Educacdo Fisica pessoal fosse suficiente para
abarcar qualquer tipo de préatica que dela se derive, mas nesses casos a definicdo talvez tenha
sido deficitéria e portanto, ndo condizente com o exemplo de atuacdo com esses contetidos, a

qual de modo algum se pretende julgar apenas por sua descrigéo.

6.4  BNCC: discutindo um futuro préximo

Embora a discussdo sobre a pratica docente a partir do CESP (SEE-SP, 2011)
componha o eixo central das discussdes feitas com esta pesquisa, procurou-se saber 0 que
pensavam os(as) professores(as) participantes sobre a ja aprovada reforma da BNCC
(BRASIL, 2017; 2018), a qual como discutido anteriormente, tende a produzir significativas
mudangas nos curriculos locais e portanto, também ecoar na atuacdo desses profissionais.

Assim, as TABELAS 21, 22 e 23 compilam as respostas dos(as) docentes acerca deste

quesito e permitem algumas especulagdes:

Tabela 21 — Opinido sobre a reforma curricular da BNCC

Vocé considera que os professores estdo Ne° %
prontos para atender as novas exigéncias da

reestruturacdo curricular?
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SIM 23 37,1
NAO 39 62,9
Vocé considera que Educacao Fisica sera No %
desfavorecida com a reforma curricular?
Sim 32 51,6
NZo 30 48.4
1
3 Tabela 22 — Participagdo na BNCC e nas mudancas do CESP (SEE-SP, 2011)
Vocé estd sendo chamado para discutir e Ne %
planejar a insercdo de estudos e praticas de
educacao fisica nas aulas da area de
linguagens?
Sim 30 48,4
Né&o 32 51,6
5 Tabela 23 — BNCC e prética docente
Qual é a sua percepgdo sobre a reforma N° %
curricular para o ensino médio e as
consequéncias para a educacdo fisica escolar?
Deve alterar um pouco minhas aulas e minha 31 50
atuagéo como professor
Modificard muito minhas aulas e minha 23 37,1
atuacdo como professor
Né&o deve alterar minhas aulas e minha 8 4,9
atuacdo como professor
O que vocé imagina que podera ensinar nas N° %
aulas de Linguagens a partir da reforma
curricular prevista para 2021/2022?
Outros tipos de contetdo 46 74,4
Os mesmos contelidos 5 7,9
N&o sei responder 11 17,7
6
7 Mais de 60% da amostra ndo considera estar preparada para atender as vindouras
8 modificacdes concretizadas na BNCC (BRASIL, 2017; 2018), as quais, relembrando Silveira
9  (2019b) excluem a Educacdo Fisica como disciplina, colocando-a junto da Lingua Estrangeira

10  Moderna e das Artes na area de Linguagens, sem pré-determinar seus conteidos. Acrescenta-
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se a este fator a novidade dos itinerarios formativos, modelo cuja esquematizacdo ficard a
critério das unidades escolares, permanecendo ainda um territorio desconhecido para 0s(as)
sistemas tradicionalmente organizados e os(as) profissionais da educacgédo que nele atuam.

O resultado bem equilibrado quanto a opinido sobre a influéncia da nova base na EFE
poderia revelar que pairam dividas acerca do assunto, ou seja, talvez muitos participantes ndo
necessariamente reconhecam as proximas mudangas estabelecidas na BNCC (BRASIL, 2017;
2018). E interessante perceber que uma divisdo percentual similar se da na questdo sobre a
participacdo efetiva dos(as) docentes na discussao dessas alteracGes sistémicas. Sendo a base
e o curriculo local projetos coletivos que a principio devem envolver também os(as) docentes,
seria esperado que todos(as) fossem chamados para discutir tais modificages. Nesse aspecto,
talvez o grupo que esteja sendo convocado realmente saiba sobre as proximas alteracdes
respondendo portanto, mais conscios as questdes propostas.

Outra parcela de participantes entende que a nova base nacional deve alterar sua
prética, como fica explicito quando praticamente trés quartos do grupo entende que atuara
com outros tipos de contetido a partir dos proximos anos.

Destarte, se foi possivel identificar uma apropriacao interessante do CESP (SEE-SP,
2011) na pratica docente do grupo participante a partir de suas respostas, com a BNCC
(BRASIL, 2017; 2018) se prenunciam situacdes que podem prejudicar consideravelmente a
EFE no EM - que por pouco nédo foi excluida por completo pela base como apontou Tani
(2017) - e, diga-se de passagem, outras disciplinas costumeiramente negligenciadas como
Filosofia e Sociologia, as quais também vém lutando por sua permanéncia na etapa do EM a
despeito das forcas que teimam em retira-las dos curriculos ou diminuir suas cargas horarias,
reforcando a ideia de um ensino voltado para atender o mercado e para a formacéo aligeirada
de cidaddos minimamente competentes (MACEDO, 2007; CHAUI, 2016; 2018; NEIRA,
2018) no famigerado bindmio utilitario “portugués-matematica”. Tal situagdo reforca a
ambiéncia de disputa que engloba a elaboracdo de curriculos e documentos orientadores,
trazida por Goodson (2002) e Lopes & Macedo (2011).

7 Consideracoes finais

Ndo ha prética educativa, como de resto nenhuma
pratica, que escape a limites. Limites ideoldgicos,
epistemologicos, politicos, econdmicos, culturais [...]
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N&o podendo tudo, a pratica educativa pode alguma
coisa.
(FREIRE, P. 2001, p.47)

Com esta pesquisa, pretendeu-se obter um panorama da pratica docente em EFE no
EM a partir dos relatos de seus representantes que atuam nas escolas estaduais de Séo Paulo.
A pesquisa foi disponibilizada na rede a qual todos os(as) docentes supostamente tém acesso,
pois a frequentam também para manter contato com comunicados internos, noticias,
planejamentos, formagdes continuadas e postarem em dia suas avaliagcdes. Dos(as) milhares
de professores(as) de Educacdo Fisica da rede estadual, foram obtidas 62 participacdes,
nlmero que para esta pesquisa, se mostrou importante, embora aquém do vasto numero de
professores(as) da rede. E importante ressaltar que em comparago com outras regides, a
participacdo de voluntarios de Sdo Paulo capital foi bem reduzida. De qualquer maneira,
considera-se que quaisquer generalizacfes a partir de pesquisas com estas caracteristicas
exijam ponderacdes ante a possibilidade de conclusdes assertivas, as quais de forma alguma
eram perseguidas.

Nesse aspecto, também é possivel afirmar pelo interesse em fazer parte da amostra e
de suas respostas que esses(as) participantes tendem a ser profissionais engajados(as) em sua
profissdo, condicdo que por inimeras razdes pode ndo representar a totalidade da rede, mas
que aparece com forca a partir do que foi refletido em suas narrativas.

Dos dados da caracterizagdo da amostra, por sinal, dividida quase igualitariamente
entre géneros masculino e feminino, extraiu-se um ndmero elevado de participantes cujo
percurso de formacdo do ensino basico se deu em escola publica e inverteu-se no ensino
superior, com a graduacdo no ensino privado. Tecidos os devidos comentarios sobre essa
inversdo, percebeu-se com surpresa que boa parte, beirando a metade da amostra, nédo
participou do curso de formacdo da SEE-SP sobre o CESP.

Adentrando a questdo dos conteudos de EFE, foi visto que os(as) participantes
definitivamente valorizam estuda-los nos cursos de formag&o inicial e formacao continuada.
Os resultados acabaram por revelar que inclusive, a escolha de conteldos para ensino
atravessa experiéncias particulares com praticas corporais, que por sua vez chegaram a
exercer, segundo parte dos(as) participantes, influéncias na escolha da prépria profissao.

Em suma, pode-se apontar que todos(as) os(as) professores(as) afirmam atuar com o
CESP (SEE-SP, 2011), mesmo que parcialmente ou com suas reservas; ou seja, ninguém que

tenha participado da pesquisa assumiu rejeitar a proposta ou atuar profissionalmente a sua
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revelia, exceto por uma Unica resposta numa questdo relativa a utilizacdo de conteldos.

Acerca dos motivos para esta ampla aceitagdo, nas respostas por extenso encontram-se
visbes positivas, que reiteram a utilidade do curriculo para atuacdo na pratica; visoes
pragmaticas, no sentido de se usar porque afinal é esta a regra que estd posta; e visoes
negativas, as quais apontam criticas e desenvolvimentos para além do documento oficial sem,
no entanto, descartd-lo totalmente em suas respostas, justificativas apoiadas no trabalho de
Lipsky (2019).

Com relagéo aos contetdos de ensino de EFE citados como bem sucedidos, percebe-se
que estdo fundamentados nos chamados “eixos de conteudo” e nos “eixos tematicos” do
CESP (SEE-SP, 2011), seguindo tendéncias especificas. A respeito desta especificidade,
verificou-se maior nimero de citagdes no eixo tematico “corpo, saude e beleza” ¢ no eixo de
conteudo “‘esporte”, este também representado nas modalidades esportivas citadas
separadamente. Em prosseguimento, foi possivel perceber que inclusive o contelddo
“ginastica” atravessa ora a questdo esportiva, ora a questdo da saide com frequéncia
destacada nas praticas docentes, reforcando tal concepcdo. Ao observar essas respostas
separando-se géneros, ndo se detectaram discrepancias que disparassem outros
questionamentos, apenas pequenas variagdes interessantes no contedo “Lutas” pendendo
para o lado masculino e a distribuicdo préxima dos eixos principais entre os dois géneros.

Em continuidade, foi possivel detectar que o item “aprendizagem” obteve sua menor
avaliacdo em comparacao a todas as outras questdes em Escala de Likert tratadas com calculo
de Ranking Médio. A partir disso, pergunta-se se este ainda ndo seria o tema que dispara as
maiores duvidas nos(as) professores(as), em parte porque o CESP (SEE-SP, 2011) materializa
sua noc¢do de aprendizagem em inumeras e supostas habilidades-alvo do ensino criticadas na
revisdo de literatura (SACRISTAN & PEREZ-GOMEZ, 2000; CHARLOT, 2007; MACEDO,
2007; CHAUI, 2016) e em parte porque a propria Educacdo Fisica enquanto area de
conhecimento ainda ndo solucionou suas questdes identitarias (TANI, 1991; 1996; 1998a;
2011; 2017), deixando vazio o espaco para objetivos especificos de aprendizagem na etapa do
EM.

Prosseguindo com o tema da “aprendizagem”, se faz importante ndo perder de vista o
quanto o CESP (SEE-SP, 2011) responsabiliza o(a) docente como o unico responsavel pelos
resultados ao fim do percurso escolar - ecoando certamente outras vozes do discurso
“psicopedagdgico hegemonico” - injun¢do que vai “de encontro” aos apontamentos de
Lajonquiere (1999; 2019), Souza (2002; 2008), Deleuze (2006) e Ranciére (2018) e portanto
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deve ser recusada, com a compreensdo de que o acontecimento da aprendizagem envolve
também a implicacdo do sujeito a aprender, bem como est& envolta por um imaginério social
caracteristico que paira sobre o ensino escolarizado brasileiro e por que ndo dizer, sobre a
propria EFE, fazendo da educagdo no Brasil ainda um “fato de dificil acontecimento”. A
solucdo mais relevante encontrada como proposta na esfera tedrica permanece sendo a de
elaborar metas de aprendizagem do, sobre e através do movimento ou da cultura de
movimento de Tani (2011) e persistir na elaboracédo de abordagens de roteiro completo.

Ficou explicito que o estado de auséncia de um corpo de conhecimentos e
consequentemente de uma identidade clara para a Educacdo Fisica enquanto &rea de
conhecimento que fomentaria a EFE, permite que seus professores(as) deem as mais variadas
definicdes e funcdes a disciplina. No entanto, ainda prevaleceram as definicdes em torno das
concepcdes de saude e do esporte, seguidas pelo conceito mais geral de movimento associado
a cultura, o que revela que parte do caminho rumo ao corpo de conhecimentos vai sendo
(re)elaborado pelos(as) prdprios(as) docentes em suas narrativas e obviamente, na emergéncia
das préaticas, que sdo os momentos de sintese dos saberes dos sujeitos.

Ainda a esse respeito, como ja se esperava (TANI, 1991; 2011; 2017), as definicGes
particulares sobre o que é a Educacdo Fisica e qual sua funcdo no EM precipitaram além
desses variados termos, que perpassam fundamentacdes tedricas e/ou ideoldgicas da area
(“movimento” ou “cultura de movimento”, “saude”, “qualidade de vida”, “cultura corporal”)
duvidosas articulacfes, instaurando na disciplina ou na area objetivos, metas ou funcdes
sobremaneira incompativeis, utopicas e romanticas, as voltas com tépicos dissociados de sua
precipua atribuicdo como disciplina, cujo corpo de conhecimentos a priori permanece
indefinido academicamente, embora haja a concretizacdo de uma tentativa de delimitacéo e
sistematizacéo a esse respeito no CESP (SEE-SP, 2011).

Conclui-se que o estado da arte da Educagdo Fisica como area de conhecimento
fragilizada, associado a incorporacdo de inumeras fungbes sociais pela instituicdo escolar
brasileira (TANI, 1998a, 1998b, 2011; LAJONQUIERE, 1999; CORTELLA, 2000;
CHARLOT, 2007; LIBANEO, 2012; CHAUI, 2016; DUNKER, 2017; RODRIGUES &
REIS, 2018; VOLTOLINI, 2019) criam ambiente fértil para cristalizar essas concepcdes
distorcidas, as quais pdem a pratica docente em EFE com seus professores(as) numa
complexa situagdo, mas que encontra possiveis solugdes quando eles(as) acabam por recorrer

ao suporte do CESP (SEE-SP, 2011) e as suas capacidades intrinsecas para a docéncia.
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No caso da proposta de EFE como pertencente a area de “Linguagens”, esta se
mostrou pouco apropriada pelos(as) docentes nas questdes abertas, com escassas mencoes,
opondo-se a ampla aceitacdo quando observados os resultados das questdes fechadas, o que
revela uma inconsisténcia importante, dado o reforco dado no CESP (SEE-SP, 2011) e na
BNCC (BRASIL, 2017; 2018) a essa caracteristica.

A partir da interpretacdo da descricdo de suas praticas, pode-se dizer que 0s(as)
professores(as) coletam informacGes acerca do contexto cultural e comunitario para utilizar
em suas aulas, mantendo uma relacdo dialogica que é esperada nos documentos norteadores
oficiais como LDB 9.394/96 (BRASIL, 1996), PCN (BRASIL, 2000), no préprio CESP
(SEE-SP, 2011) e nas referéncias visitadas que apontam esta caracteristica como importante a
pratica docente (SACRISTAN & PEREZ-GOMEZ, 2000; SACRISTAN, 2000; MACEDO,
2018). Por conseguinte, se percebeu inclusive que experiéncias de aprendizagem com
conteddos que compunham vivéncias particulares dos(as) docentes parecem produzir
influéncias em sua atuacéo, sendo inclusive citadas como motores para seus planejamentos.

Em observancia das respostas, seja das questdes abertas ou fechadas, pode-se dizer
que a EFE a partir do CESP (SEE-SP, 2011) materializa-se na préatica docente dos(as)
participantes(as) com suas tendéncias historicamente consolidadas nas questdes da salde e
esporte (que também estdo presentes na Educacdo Fisica como profissdo fora do ambito
escolar), sem negligenciar as demandas caracteristicas a etapa do EM acerca de discussdes,
debates e reflexdes criticas em torno desses eixos (BETTI & ZULIANI, 2002), situacdes em
que se percebem estratégias de ensino voltadas a aprendizagem “sobre” o movimento e seus
aspectos biopsicossociais como propde Tani (2011).

Portanto, o CESP (SEE-SP, 2011) aparece nos resultados da pesquisa como uma
importante apoio ou fonte para selecionar 0s contetdos, fato que transparece nas respostas
afirmativas com relacdo a sua utilizacdo. Entretanto, raramente se menciona nas respostas as
questdes abertas a utilizagdo das estratégias dos materiais de apoio “cadernos do aluno” e
“cadernos do professor”, contradizendo as respostas as questdes fechadas nas quais
consideravel parcela de professores(as) afirma utilizar tais materiais.

N&do se detectou nenhum conteudo que estivesse ausente do CESP (SEE-SP, 2011)
quando os professores citaram conteudos tematizados em aula ou relataram préaticas bem-
sucedidas, exceto por uma Unica mencao a “primeiros socorros”’, da qual ndo se encontra
qualquer referéncia no documento oficial na etapa do EM. Assim, se professores(as) se
aventuram introduzindo temas e contedos alheios ao CESP (SEE-SP, 2011), esta suposi¢do
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ndo se pbde se confirmar nesta pesquisa, fazendo-se apenas a ressalva de que os(as)
participantes em algumas respostas, ddo indicios de pesquisarem outras fontes de informacéo
e de ajustarem suas préaticas de acordo com a necessidade e urgéncia do contexto, 0 que nao
deixa de ser salutar a atuacao profissional e revelar o “artesanato” inerente a tarefa de elaborar
uma aula e ensinar um contetdo (ARROYO, 2000).

Pode-se dizer que o objetivo geral da pesquisa foi contemplado de acordo com as
limitacGes inerentes a sua propria condicdo, a saber: ser distante da pratica docente efetiva,
contando apenas com respostas a questdes fechadas e relatos dos(as) participantes nas

NA

questdes abertas, sem presenciar suas praticas no “chdo” da escola para desenvolvimentos
mais amplos. Nesse aspecto, sempre se pondera o carater parcial inerente a acdo de descrever
a propria pratica profissional, bem como a dificuldade de expor essas informagdes mesmo no
ambiente sigiloso garantido das pesquisas. No entanto, como destacado na epigrafe da
introducdo de Sacristdn & Pérez-Gémez (2000), em alguma medida foi possivel se deparar
com as “decisdes didaticas” tomadas pelos(as) participantes a partir de suas narrativas, as
quais retratavam de forma particular, a “transformac¢dao da determinagdo prévia sobre o
curriculo em experiéncia de aprendizagem”

Sendo o CESP (SEE-SP, 2011) um curriculo que completa doze anos desde sua
primeira forma como proposta curricular de 2008 no ato desta escrita, considera-se que as
informacdes obtidas com esta pesquisa contribuem para ampliar a compreensdo acerca da
EFE pensada e aplicada por esses(as) professores(as), que demonstraram estar apropriados do
documento orientador e nele mesmo se apoiarem utilizando conteldos e temas genuinamente
ligados a histéria da EFE, porém a sua maneira prépria, como se compreende que deva
ocorrer mesmo, qualquer “professar” de saber, tratado neste trabalho como pratica docente.

Pensa-se que futuras abordagens de roteiro completo ou novos curriculos que
pretendam estabelecer conteidos de EFE e sistematiza-los, por exemplo, para a etapa do EM,
ndo podem desconsiderar esta proximidade dos professores(as) e da area com as questdes de
salde, corpo e esporte evidenciada nos relatos presentes nesta pesquisa. Ademais, €
imprescindivel recorrer a pesquisas que aproximam a pratica do ambiente académico, como
intentou-se neste trabalho, para (re)pensar a articulacdo da formacéo inicial com as escolas
publicas (NOVOA, 2017) e com a area de conhecimento da Educacdo Fisica, a partir do
reconhecimento do que acontece digna e efetivamente nas aulas de EFE sob comando dos(as)

professores(as) todos os dias.
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Se ha tempo, espaco e condicOes suficientes na escola para refinar uma habilidade
motora ou obter efeitos benéficos da atividade fisica regular, isso é deveras questionavel e
mesmo contingente enquanto objetivo da EFE. No entanto, desconsiderar a proximidade
historica da disciplina com esses fenémenos e as contribuicdes que podem ser fornecidas pela
Educacdo Fisica enquanto &rea de conhecimento na elaboracdo de documentos de relevancia
para os(as) professores(as) e na formacdo inicial em Educacdo Fisica poderia produzir
indesejaveis efeitos que descaracterizariam este forte vinculo. Como exemplo ainda mal
articulado nesse sentido, encontra-se a dicotomia de EFE linguagem (momentanea e
aparentemente apenas retorica) versus area da salde, efetivamente apropriada segundo esses
resultados (SILVEIRA, 2019b).

Sob outro aspecto, os documentos norteadores vém desafortunadamente reproduzindo
os discursos que enfatizam amiude, de forma velada ou manifesta, uma pratica docente
sempre inadequada em sua metodologia ou pouco atenta as caracteristicas do alunado
(SOUZA, 2002, 2008; LAJONQUIERE 1999, 2011, 2019; REVAH, 2017), ao invés de
reforcarem de modo mais claro e sem tergiversacfes o que se entende como primordial para o
desenvolvimento de uma disciplina escolar, a saber: o qué deve ser ensinado e com quais
objetivos. A EFE sem duvidas vé este caminho repleto de obstaculos, dada sua incipiéncia
como area do conhecimento.

Destarte, como indica a epigrafe de Paulo Freire (1921-1997) selecionada para este
topico final, a pratica docente em EFE deve - através da atuacdo de seus professores(as)
articulada com a producdo de conhecimento nas universidades e com politicas publicas
seriamente engajadas - ser reconhecida no que lhe é possivel e especifico, ou seja, na
intervencdo critica e construtiva fundamentada em seus tratos com: o que se denomina no
CESP (SEE-SP, 2011) como “cultura de movimento”; ou com o que se entende por
“movimento” ou “cultura corporal” em outros curriculos e teorias (na falta de outras
definicbes sempre disputadas), sem a pretensdo de estabelecer o0 método correto e eficaz a ser
utilizado em aula ou predizer as consequéncias futuras das aprendizagens, culpando os(as)
docentes por desconhecerem um “saber-fazer” ideal da pratica que estd sempre um passo
além.

N&o obstante, com esta consciéncia de que toda pratica docente, seja em EFE ou néo,
tem seus limites proprios; que as escolas em que atuam tém suas caracteristicas institucionais;
que ndo existe predicdo ou previsdo do aprender no ato educativo, o qual deve, no entanto,

estar sempre ancorado num conhecimento bem fundamentado e evocar uma enunciagao
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desejosa de saber e de ensinar, com implicacdo subjetiva de ambos os lados; conclui-se que
professores(as) de EFE que persistirem nesta tarefa profissional de disseminar conhecimentos,
de articular experiéncias de ensino-aprendizagem e de propor dialogos no ambito da
Educacao Fisica Escolar acabardo - de um modo nunca bem sabido a priori - por contribuir
com sua comunidade e com a propria Educacdo Fisica ao produzirem inevitavelmente em
seus alunos(as) um “resto educativo” (LAJONQUIERE, 1999), ou seja, os almejados e
inextricaveis aprendizado e desejo de aprender, que consequentemente terdo potencial para
(re)colocar estes novos sujeitos conhecedores(as) do ainda incipientemente definido corpo de
conhecimentos da &rea da Educacg&o Fisica a partilharem, contribuirem e quica a conquistarem
seus novos lugares profissionais como professores(as) de EFE num futuro possivel.
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ANEXO |

Conteldos e Habilidades previstas no CESP (SEE-SP, 2011) do EM para 1°, 2° e 3° anos do

EM

1°ano

Habilidades

Esporn-aa qua s completar asle bimesn o lunos deserilearm B sequinfes habilidsdes:

« Analise, da panto de vista tcrica-tatica, um jogo &2 modalidade vebalhads no birmesne
tranamitido pola elevisas ou assktido presencisimento

»  Wivendiar sEbemas de jono @ precefos Litiods irerentas & modahidada trabalhads no bmesina

T

Iardgificar sistemas delersivos @ ofensivos da modsld ade trabalheada no birmeste
= Recomhecer a importanca e a viilidade dos Sstemas de jogo e tatlcas no desempenho

SEDOM G
+ [laborar estratégias tabcas para a modahdade trabalhada no bimestre
s |dentificar padrtas @ esteredtipos da balaza prasentes nas mides

+ FRooonhoeoer ¢ CritiEr © impacio dos padrhes ¢ csteadtipas oe beleza coporal sobee 5 @
SELIS [pares

« |deptificar indicadores gue levam A construgao de representapies cuburats sobre o conpa
e 3 beleza

« Soleciona’, rdacionad e interpratar informagies @ conhedmentos sobre padnibes @
estereditizos do balaza

« Salooonar indicadores e composcao oorporal para constnar argumentagan consiciente o
coerente sobre esteredtpos de beleza

+  |dentiticar contrbuiges da alimentacio e do exescioio no deservchimanto & no controke
da chaddads

+ Estimar valones calonicos relacionados a0 consumo da alimentos & ao gasto Com
cxpreicios fisicee

Habilidades

Espera-se que ao completar este bimestre os alunos desenvolvam as sequintes habilidades:

¢ Reconhecer a importancia do ritmo no esporte, na luta, na ginastica e na dan¢a

2

« Identificar caracteristicas do ritmo em vivendias do esporte, da luta, da ginastica
e da danca

* Reconhecer e analisar as técnicas da GR (ou da GA)

¢ Realzar e combinar diferentes movimentos da ginastica ritmica (ou da GA)

o Identificar padrées e estereétipos de beleza nos diferentes contextos histéricos e culturais
» |dentificar representacdes da beleza em seu grupo sociocultural

o dentificar recursos voltados a obtencao de padroes de beleza corporal

* Reconhecer e criticar o impacto dos estereétipos de beleza corporal na opgado por
exercicios fisicos, produtos e praticas alimentares

e Reconhecer riscos e beneficios que a utilizagdo de produtos, praticas alimentares e
programas de exercicios podem trazer 3 salde
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O 00 N o »n

10
11
12
13

Habilidades

Espera-se que ao completar este bimestre os alunos desenvolvam as sequintes habilidades:

¢ |dentficar os sistemnas ofensivo @ defensivo da modalidade esportiva trabalhada
no bimestre

3

» Reconhecer aspectos titicos em situagdes-problema tipicas da modalidade esportiva
trabalhada no bimestre

» [dentificar e diferenciar atividade fisica e exercicio
+ Diferendar saude individual de satda coletiva

« |dentificar a redagio entre condigbes socoecondmicas e acesso a Programas @ espagns
para a exercitacao fisica

Habilidades

Espera-se que a0 completar este bimestre os alunos desenwolvam as seguintes habilidades:

e |dentificar as caracteristicas do exercicio asrobio, em termos de intensidade, frequéndia e
duragao

» Relacionar o exercicio aerébic ao desenvolvimento da capacidade fisica, da resisténcia, da
melhoria do sistema cardiorrespiratério e da diminuigdo ou controle da gordura corporal

e |dentificar seu proprio ntmo de caminhada em fungao da intensidade exigida na
exercitagdo aerébia

® Associar os principios gerais da ginastica aerdbica 20 conceito de exerddo aerdbio

4%

o |dentificar principios, exercicios e técnicas comuns s vanias modalidades de
ginastica aerobica

e Reconhecer suas sensagdes de esforco, motivagao, fadlidades e dificuldades na pratica da
ginastica aerobica

» Seleconar, relacionar e interpretar informagdes e conhecmentos para construir
argumentacdo consistente e coerente que justifique a preferéncia por uma modalidade de
ginastica

* Reconhecer caracteristicas do esporte na gindstica aerébica esportiva

« |dentificar e comparar os principios e exercicios da ginastica aerdbica esportiva com a3
ginastica aerobica tradicional

o |dentificar os movimentos basicos da esgrima (ou da luta selecionada para
o bimestre)
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2°ano

Habilidades

Espera-se que 20 completar este bimestre os alunos desenvolvam as seguintes habilidades:

* Reconhecer a pratica de ginasticas como possibilidade do Se-Movimentar

12 Bimestre

o |dentificar interesses e motivagdes envolvidos na pratica dos diversos tipos e formas
de ginastica

e Reconhecer a associag3o promovida pelas midias entre ginastica e padrdes de beleza
e Analisar criticamente produtos e mensagens da midia que tratem da ginastica

» Discriminar conceitualmente as capacidades fisicas, avaliando sua propria condicdo com
relag3o a essas capacidades

o Identificar as capacidades fisicas que podem ser desenvolvidas em algumas ginasticas
de academias

e Criar exercicios ginasticos adequados para o desenvolvimento das capacidades
fisicas pretendidas

Habilidades

Espera-se que a0 completar este bimesire 0s alunos desenvolvam as seguintes habilidades:

» |dentificar alguns principios técnicos e taticos na pratica da modalidade individual
trabaihada no bimestre

¢ Reconhecer semelhangas entre 3s 1écnicas ¢ taticas utilizadas na modalidade individual
trabalhada no bimestre ¢ em outras modalidades esportivas e possibilidades do
Se-Movimentar

¢ |dentificar e reconhecer o5 efeitos do treinamento fisico sobre o5 sistemas orgénicos

¢ Relacionar tipos @ caracteristicas de atwidades fiscasvexercicios fisicos com o
desenvolvimento de capatdades fisicas e efettos sobre 05 sistemas 0rganicos

¢ Identificar os principios qua regem a alaboragdo de um programa de musculagao
o Identificar os diferentes tipos de hipertrofia muscular

¢ Discriminar possiveis riscos, beneficos e recomendacdes quanto 3 pratica da musculacdo
na infancia e adolescénda

» Discriminar possiveis beneficios e recomendagdes quanto 3 pratica da musculagao por
adultos idosos

o |dentificar as expectativas de desempenho relacionadas ao g&nero no esporte

» |dentificar formas de preconceito e evitar qualquer tipo de discriminacdo na pratica
do esporte

o Relacionar informagbes @ conhecimentos sobre esporte e diferencas de género e de saxo as
experiéncias do Se-Movimentar
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Habilidades

Espara-se que ao completar este bimestre os alunos desenvolvam as seguintes habilidades:
* Reconhecer a dindmica basica da modalidade trabalhada no bimestre

» [dentificar ¢ aplicar em stuagdes-problema os principios téenico-taticos da modalidade
trabalhada no bimestre

» Identificar e vivenciar diversas possibilidades dos sistemas de jogo e titicas da modalidade
trabalhada no bimestre

¢ Identificar e reconhecer, em seus proprios habitos de vida, os fatores de risco para as
doangas hipocinéticas

o [dentificar a relacdo entre baixos niveis de atividade fisica e doencas hipodnéticas

* |dentificar os riscos 3 satde relacionados a dietas, consumo de suplementos alimentares,
uso de esteroides anaboiizantes @ outras formas de doping

o |dentificar e discriminar os significades/sentidos no discurso das midias sobre o esporte

o Relacionar os significadossentidos propostos pelas midias com suas proprias experidncias
do Se-Movimentar na esporte

e Analisar criticamente matérias jornalisticas que tratem de esporte

Espera-se que a0 completar este bimestre o5 alunos desenvolvam as sequintes habilidades:
¢ |dentificar manifestagbes da ginastica alternativa

« Comparar manifestagbes da ginastica afternativa com outres métodos de gindstica,
parcebendo semelhancas e diferencas entre elas

« |dentificar necessidades individuais e coletivas que podem ser atendidas pela pratica de
gindstica alternativa

* ldentificar os tipos de lesdes musculoesqueléticas mais comuns no meio esportivo
« |dentificar causas e caracteristicas das lestes esportivas musculoesqueléticas mais comuns

+ Relacionar fatores do meio ambiente que interferem sobre a predisposicdo do organismo
a0 surgimento ou agravamento de lesbes musculoesqueléticas entre atletas e nao atletas

* |dentificar como a capacidade funcional, o aguecimento prévio, a alimentagao balanceada
& 0 uso de uniforme e equipamento de protegdo contribuem para a pratica segura de
axerciciosfesportes

* Relacionar aspectos da infraestrutura disponivel com niveis e condigtes adequadas a
pratica de exercicios/esportes

¢ |dentificar a dindmica do goalball & suas regras hasicas
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Habilidades

3°%ano

Espera-se que ao completar este bimestre os alunos desenvolvam as seguintes habilidades.

identificar e nomear golpes, técnicas e taticas inerentes & modalidade de luta trabathada
no bimestre

Reconhecer e valorizar o conhecimento das técnicas o taticas da modalidade de luta
trabalhada no bimestre como fator importanta na apreciagan do espataculo esportivo

Analisar do ponto da vista técnico ¢ tatico uma luta da modahdade da luta trabzalhada no
bimastre, assistida presenciaimante ou pala talevisdo

Simular a realizacdo de algumas técnicas dos golpes e preceitos taéticos da modalidade de
luta trabalhada no bimestre

Disariminar conceitualmente os principios do treinamento
Estabelecer a zona-alvo de exercitagao a partir da medida da frequéncia cardiaca

Identificar como os principios do treinamento se aplicam 3o desenvolivimento das
capacidades fisicas

Seleconar, interpretar e utilizar informagdes e conhecimentos sobre os principios do
treinamento na elaboragdo de um programa pessoal de condicionamento fisico voltado
30 desenvolvimento de uma cu mass capacidades fisicas

identificar qualguer tipo de preconceito e evitar qualguer tipo de discriminagao na pratica
da luta e da atividade ritmica

identficar como os papéis ou condicionantes sexuars aulturalmenta construldos
influenciam as expectativas de desempenho fisico dos jovens

Habilidades

Espera-se que 30 completar este bimestre os alunos desenvolvam as seguintes habilidades:

2

Apreciar e analisar movimentos caracterfsticos do hip-hop

Caracterizar o movimento hip-hop como expressdo sociocultural
Identificar os diferentes estilos de street dance

Nomear passos e movimentos caracteristicos de street dance

Criar @ nomear movimentos de street dance

identificar reagdes do proprio corpo diante das demandas ocupacionais

Reconhecer motivos pelos quais a ginastica laboral contribui para a prevengao de doengas
relativas a0 seu trabalho

identificar as possibilidades de atividades na ginastica laboral

Identificar caracteristicas especificas dos esportes radicais (ou de outros esportes
trabalhados no bimestre)

Relacionar experiéncias do Se-Movimentar ao "estilo de vida" dos praticantes de esportes
radicais (ou de outros esportes trabalhados no bimestre)
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Habilidades

& Espera-se que a0 completar este bimestre os alunos desenvolvam as seguintes habilidades:

* Reconhecer etapas do processo histérico de desenvolvimento do samba, com destagque
# para as diferentes regides brasileiras

* Identificar as caracteristicas do samba de roda: gestos e movimentos

» Identificar os diferentes instrumentos caracteristicos do samba de roda

* Construir argumentos sobre a importanca do lazer

» [dentificar possibilidades de lazer nas atividades de cultura de movimento

« Identificar diferencas e semelhancas de valores, interesses e recompensas nas situagbes de
lazer e trabalho

» Identificar e reconhecer as dificuldades/fadlidades para o acesso ao lazer
» [dentificar a influéncia das midias (jogos virtuais) na vida cotidiana

* Elaborar estratégias cooperativas e competitivas para os jogos virtuais

Habilidades

Espera-se que 30 completar este bimestre 0s alunos desenvolvam as seguintes hablidades
o Planejar, vivenciar e avaliar as varias etapas do evento

4

e Documentar as atividades realizadas, vinculando esse registro & presenvacao do processo
historico da unidade escolar e da comunidade

o Identificar as necessidades de lazer na comunidade

¢ Propor formas de organizacdo do tempo disponivel a partir dos interesses e conteddos
do lazer

o Elaborar argumentos para problematizar a auséncia de espacos de lazer na comunidade

o Identificar conhecimentos, interesses e necessidades da comunidade com relacdo 3 pratica
de atividade fisica e exercicio fisico

o Selecionar e organizar informagdes referentes a0s beneficios da pratica de atividades e
exercicios fisicos para divulgacdo na comunidade
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ANEXO II

Presenca do Eixo tematico “Corpo, satde e beleza” (em destaque)

12 série do Ensino Médio

12 Bimestre

Contetdos

Tema 1 — Esporte
Sistemas de jogo e taticas em uma modalidade coletiva ja conhecida dos alunos

« A importincia dos sistemas de jogo e téticas no desempenho esportivo e na apreciacio do
esporte comao espetdcula

“ema 2 — Corpo, salde e beleza
Padroes e esteradtipos de beleza corporal
Indicadores gque levam & construgdo de representacdes scbre corpo e beleza

+ Medidas e avaliacBo da compasicio carporal
+ [ndice de massa corpérea (IMC)

+ Alimentacio, exercicio fisico e obesidade

Habilidades

Espara-se que ao completar este bimeastre os alunos desenvolvam as seguintes habilidades:

« Analisar, do ponto de vista técnico-tatico, um jogo da modalidade trabalhada no bimestre
transmitido pela televisio ou assistido presencizlmenta

« ivendar sistemas de jogo e precetos taticos inerentes 3 modalidade rabalhada no bimestre
« |dentificar sistemas defensivos e ofensivos da modalidade trabzalhada no bimestre

« Reconhecer a impeortancia e a utilidade dos sistemas de jogo e taticas no desempenho
asportive

+ Elaborar estratégias taticas para a modalidade trabalhada no bimestre
v |dentificar padroes e esterettipos de baleza presantes nas midias

s Reconhecer e criticar o impacto dos padrdes e esteredtipos de beleza corporal sobre si e
SoUs paros

+ |dentificar indicadores que levam & construcio de representagtes culturais sobre o conpo
e a beleza

« Sdecionar, relacionar e interpretar informacies e conhecimentos sobre padries e
asteredtipos de balaza

s Soledionar indicadores de composicio corporal para construir angumentacao consistente e
coerente sobre esteredtipos de beleza

« |dentificar contribuiches da alimentacdo e do exenccio no desenvalvimentn e no controle
da obesidade

« Estimar valores caldricos reladionados ao consume de alimentos e ao gasto com
exercicios fisicos
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27 Bimestre

12 série do Ensino Médio

Contendos

Tema 1 - Atividade ritmica

Ritrmo vital e ritmo como organizacao expressiva do movimento
Tempo e acento ritmico

O ritma no esporte, na luta, na gindstica e na danca

Tema 2 — Esporte

Modalidade individual: gindstica artistica (A) ou gindstica ritmica (GR)
Tema 3 - Corpo, satide e beleza

Corpo e baleza em diterentes perlosos histérioos

+ Padrives de beleza e suas relagbes com contaxtos historicos
Habilidades

Espera-se gue ac completar este bimestre os alunos desenvolvam as seguintes habilidades:

* Reconhecer a importdncia do ritmo no esporte, na luta, na gindstica e na danca

+ ldentificar caracteristicas do ritmo em vivencias do esporte, da luta, da ginastica
2 da danca

¢ Reconhacer e analisar as tacnicas da GR (ou da GA)

* Realzar e combinar diferentes movimentos dz ginastica ritmica (ou da GA)

« |dentificar padrées e esteredtipos de beleza nos diferentes contextos histdricos e culturais
+ |dentificar representacses da belera em seu grupo sociocultural

« |dentificar recursos voltados 3 obtencio de padrdes de beleza corporal

s Reconhecer e criticar o impacto dos esteredtipos de beleza corporal na opgao por
axarcicios fisicos, produtos o praticas alimentares

+ Raconhecer riscos e beneficios gue a utilizacao de produtos, praticas alimentares e
programas de exercicios podem trazer 4 saide
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12 série do Ensino Médio
Contelidos

Tema 1 - Esporta
Sistemnas de jogo e taticas em uma modalidade coletiva ainda nao conhecida dos aluncs
Tema 2 - Corpo, saude e beleza

Conceitos: auvioade TIsIca, eXercioo Tisico e sadda

Habilidades

Espera-se gue ao completar este bimestre os alunos desenvolvam as seguintes habilidades:

+ |dentificar os sistemas ofensivo e defensivo da modalidade esportiva trabalhada
no bimestre

37 Bimestre

¢ Reconhecer aspectos taticos em situagdes-problema tipicas da modalidade esportiva
trabalhada no bimestre

» |dentificar e diferenciar atividade fisica e exercicio
+ Diferencar satde individual de sadde coletiva

+ |dentificar a relagdo entre condigches sodoeconfmicas e acesso & programas 2 espacos
para a exercitacio fisica

22 série do Ensino Médio

Contetdos

Tema 1 - Gindstica

Praticas contemporaneas: aindstica aerdbica, localizada afou outras

Tema 2 - Corpo, satde e beleza

C apacidades fisicas: conceitos e avaliacao

Tema 3 — Midias

significadosfsentidos no discurso das midias sobre a ginastica e o exercicio fisico
0 papel das midias na definicdo de modelos hegeménicos de beleza corporal

Habilidades

Espera-se que ao completar este bimestre os alunos desenvolvam as sequintes habilidades:

+ Reconhecer a pratica de ginasticas como possibilidade do Se-Movimentar

17 Bimestre

+ |dentificar interesses e motivagbes ervolvidos na pratica dos diversos tipos e formas
de ginastica

* Reconhecer a associacdo promovida pelas midias entre gindstica e padndes de belera
s Analisar citicamente produtos e mensagens da midia gue tratemn da ginastica

* Discriminar conceitualmente as capacidades fisicas, avaliando sua prépria condigdo com
relacio a essas capacidadas

+ |dentificar as capacidades fisicas que podem ser desenvolvidas em algumas ginasticas
de academias

* (riar exercicios gindsticos adequados para o desenvolvimanto das capacidades
fisicas pretendidas
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27 Bimestre

22 série do Ensino Médio

Contetidos

Tema 1 - Esporta

Modalidade individual ainda n3o conhecida dos alunos

Tema 2 — Corpo, sadde o beleza

Efeitos ao meinamento Tisico: isiodgicos, morfoldgicos e psicossociais

s Repercussdes na consenvacao e promocio da salde nas varias faixas etirias
Exercicios resistidos (musculacao)

s Benefioos e riscos 4 sadde nas varias faixas etarias

Tema 3 - Contemporanaidade

Corpo, cultura de movimento, diferenca e preconcaito

Habilidades

Espera-se que ao completar este bimestre os alunos desenvolvam as seguintes habilidades:

# |dentificar alguns principios técnicos e 13ticos na pratica da modalidade individual
trabalhada no bimestre

s Reconhecer semelhancas entre as téonicas e taticas utilizadas na modalidade individual
trabalhada no bimestre e em outras modalidades esportivas e possibilidades do
Se-Movimentar

# |dertificar & reconhecer os efeitos do treinamento fisico sobre os sistemas organicos

s Reladonar tipos e caracteristicas de atividades fisicas‘exercicios fisicos com o
desenvolvimento de capacidades fisicas e efeitos sobre os sistemas organicos

» |dartificar os principios gue regem a elaboragao de um programa de musculagao
+ |dentificar os diferentes tipos de hipertrafia muscular

# Discriminar possiveis riscos, beneficios e recomendacies quanto & pratica da musculacio
na infancia e adolescéncia

& Discriminar possiveis beneficios e recomendagdes quanto & pratica da musculacde por
adultos idosos

» |dentificar as expectativas de desempenho relacionadas ao génem no esporte

s |dentificar formas de preconceito e evitar qualguer tipo de discriminacao na pratica
do esporte

& Relacionar informagtes e conhecimentos sobre esporte o diferencas de género o de sexo &
axperiéncias do Se-Mowimentar
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37 Bimestre

22 série do Ensino Médio

Contetidos

Tema 1 — Esporte

Modalidade "alternativa™ ou popular em outros paises: beisebol, badminton, frishee
ou outra

Tema 2 — Corpo, saide e beleza

Fatores de risco 4 salde: sedentarismao, alimentagao, distas & suplementos alimentarzs,
fumo, aloool, drogas, doping e anabalizantes, estresse e repouso

Doengas hipocinéticas e relacdo com a atividade fisica e o exerddo fisico: obesidade, hipertensao
@ outras

Tema 3 — Midias

A transformacio do esporte em espetaculo telavisivo

Habilidades

Espera-se que ao completar este bimestre os alunos desenvolvam as seguintes habilidades:

* Reconhecer a dindmica bésica da modalidade trabalhada no bimestre

s |dentificar e aplicar em situagbes-problema os principios taonico-taticos da modalidade
trabalhada no bimestre

s |dentificar e vivenciar diversas possibilidades dos sistemas de jogo e téticas da modalidade
trabalhada no bimestra

¢ |dentificar e reconhecar, em seus proprios habitos de vida, os fatores da risco para as
doencas hipocinéticas

« |dentificar a relacio entre baixos niveis de atividade fisica e doencas hipodnéticas

« |dentificar os riscos & sadde relacionados a dietas, consumo de suplementos alimentares,
uso de estercides anabolizantes e outras formas de doping

+ |dentificar e discriminar os significadossentidos no discurso das midias sobre o esporte

¢ Relacionar os significados/sentidos propostos pelas midias com suas proprias experiéncias
do Se-Movimentar no esporte

« Analisar criticamente matérias jornalisticas gue tratemn de esporte
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47 Bimestre

Se :

Tema 1 - Ginastica

Gindstica alternativa: alongamento, relaxamento ou outra

Tema 2 - Corpo, saide e beleza

Atividade nisicarexercicio TISICe @ pratca esportiva em niveis e condigbes adequados
Tema 3 — Contemporaneidade

Corpo, cultura de movimento, diferenca e preconceito

Espera-se gue a0 completar este bimestre os alunos dessnvolvam as sequintes habilidades:

« |dentificar manifestagies da ginastica alternativa

¢ Comparar manifestagbes da ginastica alternativa com outros métodos de gindstica,
percebendo semelhancas e diferencas entre elas

s |dentificar necessidades individuais e coletivas gque podem ser atendidas pela pratica de
gindstica alternativa

+ |dentificar os tipos de lesdes musculoesgquel&ticas mais comuns no meio esportivo
« |dentificar causas e caracteristicas das lesdes esportivas musculoesqueléticas mais comuns

+ Relacionar fatores do meio ambiente gue interferem sobre a predisposicio do organismo
a0 surgimento ou agravamento de lesdes musculoesqueléticas entre atletas e nao atletas

s |dentificar como a capacidade funcional, o aquecimento prévio, a alimentacdo balanceada
e o uso de uniforme e equipamerto de proteco contribuem para a pratica segura de

exercicios/espories

¢ Relacionar aspectos da infraestrutura disponivel com niveis e condigbes adequadas a
pratica de exerciciosespories

+ |dentificar a dindmica do goalball e suas regras basicas

134



12 Bimestre

32 série do Ensino Médio

Contetdos

Tema 1 - Luta

Modalidade de luta ja conhecida dos alunos: capoaira, caratg, judd, tae kwon do, boxe
ou outra

Tema 2 -- Corpo, sadde e beleza
Principios do tresnamento Tisico

+ |ndividualidade biologica, sobrecarga e reversibilidade

Tema 3 — Contemporaneidade
Corpo, cultura de maovimento, diferenca e preconceito

Habilidades

Espera-se gue ao completar este bimestre os alunos desenvolvam as seguintes habilidades:

# |dentificar & nomear golpes, técnicas e taticas inerentes 4 modalidade de luta trabalhada
no bimestre

s Reconhecer e valorizar o conhecimento das técnicas e taticas da modalidade de luta
trabalhada no bimestre como fator importante na apreciagao do espetaculo esportivo

+ Analizar do ponto de vista téonico e tatico uma luta da modalidade de luta trabzlhada no
bimestra, assistida presencialmente ou pela televisio

s Simular a realizac3o de algumas técnicas dos golpes e preceitos téticos da modalidade de
luta trabalhada no bimestre

* Discrimingr conceituglmente os principios do treinamento
* Fstabelecer a zona-alvo de exercitacao a partir da medida da frequéncia cardiaca

* |dentificar como oz principios do treinamento se aplicam ao desenvolvimento das
capacidades fisicas

* Sglacionar, interpretar e utilizar informagdes e conhecimentos sobre os principios do
treinamento na elaboragio de um programa pessoal de condicionamento fisico voltado
ao desemvolvimento de uma ou mais capacidades fisicas

* |dentificar gualguer tipo de preconceito e evitar qualguer tipo de discriminacaon na pratica
da luta e da atividade ritmnica

* |dentificar como o= papdis ou condicionantes sexuais culturalmenta construidos
influenciam as expectativas de desempenho fisico dos jovens
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32 série do Ensino Médio
Contetidos

42 Bimestre

Tema 1 - Esporte, ginastica, luta e atividade ritmica

Organizacao de eventos esportivos e/ou festivais (apresentacoes) de ginastica, luta e/ou danca
Tema 2 - Lazer e trabalho

Espacos, equipamentos e politicas publicas de lazer

O lazer na comunidade escolar e em seu entorno: espacos, tempos, interesses e estratégias
de intervencan

Tema i} - Corpo, salide e beleza

Estratégias de intervencdo para promocao da atividade fisica e do exercicio fisico na comuni-
dade escolar

Habilidades

Espera-se que ao completar este bimestre os alunos desenvolvam as seguintes habilidades:

¢ Planejar, vivenciar e avaliar as varias etapas do evento

* Documentar as atividades realizadas, vinculando esse registro a preservacao do processo
histérico da unidade escolar e da comunidade

* |dentificar as necessidades de lazer na comunidade

* Propor formas de organizacao do tempo disponivel a partir dos interesses e contetidos
do lazer

¢ Elaborar argumentos para problematizar a auséncia de espacos de lazer na comunidade

* |dentificar conhecimentos, interesses e necessidades da comunidade com relacao a prética
de atividade fisica e exercicio fisico

* Selecionar e organizar informacdes referentes aos beneficios da pratica de atividades e
exercicios fisicos para divulgacao na comunidade
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ANEXO 111

Tema de “modalidade ndo conhecida” ou “alternativa”

12 série do Ensino Médio

Contetidos

Tema 1 - Esporte
Sisternas de jogo e taticas em uma modalidade coletiva ainda ndo conhecida dos alunos;
1ema £ — Lorpo, saude e beieza

Conceitos: atividade fisica, exercicio fisico e sande

Habilidades

g

‘g Espera-se que ao completar este bimestre os alunos desenvolvam as sequintes habilidades:
[

=1}

(1]

* |dentificar os sistemas ofensivo e defensivo da modalidade esportiva trabalhada
no bimestra

22 série do Ensino Médio
Contetidos

Tema 1 - Esporte

Modalidade “alternativa” ou popular em outros paises: beisebol, badminton, frisbee
ou outra

Tema 2 - Corpo, saude e beleza

Fatores de risco a satde: sedentarismo, alimentacao, dietas e suplementos alimentares,
fumo, alcool, drogas, doping e anabolizantes, estresse e repouso

Doengas hipocinéticas e relacdo com a atividade fisica e o exercicio fisico: obesidade, hipertensao
e outras

Tema 3 - Midias
A transformacao do esporte em espetaculo televisivo

Habilidades

Espera-se que ao completar este bimestre os alunos desenvolvam as sequintes habilidades:

* Reconhecer a dindmica basica da modalidade trabalhada no bimestre

* Identificar e aplicar em situagdes-problema os principios técnico-taticos da modalidade
trabalhada no bimestre

32 Bimestre

137



10

11

12

13

14

15

16

17

18

ANEXO IV

Conteudo de “ginastica”

22 série do Ensino Médio
Contetdos

1¢ Bimestre

Tema 1 - Ginastica

Praticas contemporaneas: ginastica aerdbica, localizada efou outras

Tema 2 - Corpo, salde e beleza

Capacidades fisicas: conceitos e avaliagao

Tema 3 - Midias

Significados/sentidos no discurso das midias sobre 3 gindstica & o exercicio fisico

0 papel das midias na definicao de modelos hegemonicos de beleza corporal

Habilidades

Espera-se que ao completar este bimestre os alunos desenvolvam as sequintes habilidades:

= Reconhecer a pratica de ginasticas como possibilidade do Se-Movimentar

a  Idartificar intarnccae n medivaeAne arvshdidae ne rrdties dae divercne Himee A farmmac
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ANEXO V

Presenca do Eixo de conteudo “Jogo”

32 série do Ensino Medio
Contetdos

3¢ Bimestre

Tema 1 - Atividade ritmica
Manifestacoes e representacdes da cultura ritmica nacional
« (O samba

Tema 2 - Lazer e trabalho

0 lazer como direito do cidadao e dever do Estado
Tema 3 - Contemporaneidade

Esporte e cultura de movimento na conterporaneidade

4 virtualizacao do corpo na contemporaneidade
Habilidades

Espera-se que a0 completar este bimestre os alunos desenvolvam as sequintes habilidades:

» Reconhecer etapas do processo histérico de desenvolvimento do samba, com destague
para as diferentes regides brasileiras

o |dentificar as caracteristicas do samba de roda: gestos e movimentos

» |dentificar os diferentes instrumentos caracterfsticos do samba de roda

» Construir argumentos sobre a importancia do lazer

o |dentificar possibilidades de lazer nas atividades de cultura de movimento

= |dentificar diferencas e semelhangas de valores, interesses e recompensas nas situagdes de
lazer & trabalho

= |dentificar e reconhecer as dificuldades/facilidades para o acesse ao lazer
= |dentificar a influéncia das midias (jogos virtuais) na vida cotidiana

* Elaborar estratéqgias cooperativas e competitivas para s jogos virtuais
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2% Bimestre

ANEXO VI

Presenca do Eixo tematico “Lazer e trabalho”

32 série do Ensino Médio
Conteados

Tema 1 - Atividade ritmica

Manifestactes ritmicas ligadas 3 cultura jovem: hip-hop, stroet dance afou outras

Tema 2 - Lazer e trabalho

5alde e trabalho

Tema 3 - Contemporaneidade

Esporte e cultura de movimento na contempaoraneidade

Habilidades

Espera-se gue ao completar este bimestre os alunos desenvolvam as sequintes habilidades:

« Apreciar e analisar movimentos caracteristicos do hip-hop
+ Caracterizar o movimento hip-hop como expressdo sociocultural

+ |dentificar os diferentes estilos de streef dance
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ANEXO VII

Presenca do Eixo de contetido “Atividade ritmica”

32 série do Ensino Médio

Tema 1 - Atividade ritmica

Manifestagoes ritmicas ligadas a cultura jovem: hip-hop, street dance e/ou outras

32 série do Ensino Médio

Contelidos

Tema 1 - Atividade ritmica
Manifestacoes e representactes da cultura ritmica nacional

* Osamba

32 série do Ensino Médio

Contetidos

Tema 1 - Esporte, ginastica, luta e atividade ritmica

Organizacao de eventos esportivos e/ou festivais (apresentacoes) de ginastica, luta efou danca

Tama 7 _ | avar a trahalhn
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ANEXO VIII

Presenca do Eixo de contetido “Luta”

12 série do Ensino Médio
Conteudos

Tema 1 - Ginastica
Praticas contemporaneas: ginasticas aerdbica, localizada e/ou outras

¢ Principios orientadores
* Técnicas e exercicios

Tema 2 - Luta

FrINCipios orientadores, regras e técnicas de uma luta ainda nao conhecida dos alunos

32 série do Ensino Médio
Conteudos

Tema 1 - Luta

Modalidade de luta j4 conhecida dos alunos: capoeira, caraté, judd, tae kwon do, boxe
ou outra
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Termo de consentimento livre e esclarecido de participacdo na pesquisa (TCLE)

ANEXO IX

UNIVERSIDADE DE SAO PAULO

ESCOLA DE EDUCAGCAO FISICA E ESPORTE

Comité de Etica em Pesquisa

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

| - DADOS DE IDENTIFICAGAO DO SUJEITO DA PESQUISA OU RESPONSAVEL LEGAL

1. DADOS DO IN

Nome completo

Sexo

RG

DIVIDUO

Masculino

Feminino

Data de nascimento

Endereco completo

CEP

Fone

e-mail

2. RESPONSAVEL LEGAL

Nome completo

Formulério E

Natureza (grau de parentesco, tutor, curador, etc.)

Sexo

RG

Masculino

Feminino
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Data de nascimento

Enderego completo

CEP
Fone
e-mail
1
2 Il - DADOS SOBRE A PESQUISA CIENTIFICA
3
4 1. Titulo do Projeto de Pesquisa
5 ANALISE DA PRATICA DOCENTE EM EDUCACAO FiSICA ESCOLAR NO ENSINO MEDIO E SUA RELACAO COM O
6 CURRICULO DO ESTADO DE SAO PAULO
7
8 2. Pesquisador Responsavel
9 | SERGIO ROBERTO SILVEIRA
10
11 3. Cargo/Fungéo
12 | PROFESSOR DOUTOR
13 4. Avaliag&o do risco da pesquisa:
RISCO MINIMO D RISCO BAIXO D RISCO MEDIO D RISCO MAIOR
14 (probabilidade de que o individuo sofra algum dano como conseqiiéncia imediata ou tardia do estudo)
15
16 5. Duragéio da Pesquisa
17 | Setembro/2019 a Dezembro/2020
18 Il - EXPLICAGOES DO PESQUISADOR AO INDIVIDUO OU SEU REPRESENTANTE LEGAL SOBRE A PESQUISA, DE
19 FORMA CLARA E SIMPLES, CONSIGNANDO:
20 1.justificativa e os objetivos da pesquisa: A pesquisa visa levantar dados sobre sua pratica docente em Educacao
21 Fisica Escolar no Ensino Médio. Assim temos como objetivo geral: investigar sua pratica docente como professor de
22 Educagédo Fisica Escolar no primeiro ano do ensino médio, comparando-a com a concep¢éo oficial do curriculo do
23 Estado de S&o Paulo e seus materiais de apoio para esta disciplina; Como objetivos especificos, pretendemos: 1)
24 Verificar se o curriculo de Educacgédo Fisica Escolar para o primeiro ano do ensino médio e os materiais que subsidiam
25 sua implantacéo definitivamente apoiam a préatica docente; 2) Analisar a pratica docente em Educacéo Fisica Escolar no
26 primeiro ano do ensino médio em face do desenvolvimento curricular.
27 2.procedimentos que serdo utilizados e propésitos, incluindo a identificagdo dos procedimentos que séo
28 experimentais; ao aceitar participar desta pesquisa vocé respondera a um questionario online com perguntas abertas e
29 fechadas, que seréo utilizadas para coleta de dados. A sua identificacdo sera mantida em sigilo e o questionario podera
30 ser preenchido em horéario que se encaixe com sua disponibilidade, de maneira a ndo atrapalhar suas atividades
31 didaticas.
32 3.desconfortos e riscos esperados; risco minimo. O questionario poderd ser preenchido em um momento de sua
33 escolha.
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4.beneficios que poderéo ser obtidos; sua participacdo ajudara na coleta e andlise de dados sobre as necessidade do
professor de Educagéo Fisica que atua no contexto do Ensino Médio, contribuindo com novos conhecimentos para a
construgdo de um documento que possa colaborar com futuras discussdes acerca da formagéo inicial e continuada de
professores.

5.procedimentos alternativos que possam ser vantajosos para o individuo; os resultados desta pesquisa poderdo
ser aproveitados para fomentar discussdes e processos de formag&o continuada em seu ambiente de trabalho, haja vista
as alteracdes curriculares a serem implementadas no Ensino médio a partir de 2019.

IV - ESCLARECIMENTOS DADOS PELO PESQUISADOR SOBRE GARANTIAS DO SUJEITO DA PESQUISA:

E importante ressaltar que vocé tem assegurados os seguintes direitos:

1. acesso, a qualquer tempo, as informagdes sobre procedimentos, riscos e beneficios relacionados a pesquisa, inclusive
para dirimir eventuais dividas;

2. liberdade de retirar seu consentimento a qualquer momento e de deixar de participar do estudo, sem que isto traga
prejuizo a continuidade da assisténcia; Sua participacéo é totalmente voluntaria.

3. salvaguarda da confidencialidade, sigilo e privacidade; Seus dados pessoais e respostas permanecem sob sigilo em
todos os momentos, do inicio ao fim da pesquisa.

V - INFORMAGOES DE NOMES, ENDEREGOS E TELEFONES DOS RESPONSAVEIS PELO ACOMPANHAMENTO DA
PESQUISA, PARA CONTATO EM CASO DE INTERCORRENCIAS CLINICAS E REACOES ADVERSAS.

VI. -

VIl -

Para dlvidas referentes a pesquisa, entrar em contato com professor Sergio Roberto Silveira, ESCOLA DE EDUCAGCAO
FISICA E ESPORTE — USP. Av. Prof. Mello Moraes, 65, Cidade Universitaria, CEP: 05508-030, tel: 30912304 e/ou com
o professor Gabriel Pacheco pelo tel: (11)976543557.

OBSERVAGOES COMPLEMENTARES

Comité de Etica da EEFE-USP

Escola de Educagéo Fisica e Esporte - USP

Av. Prof. Mello Moraes, 65 - Cidade Universitaria
CEP: 05508-030 - S&o Paulo — SP

Telefone (011) 3091-3097

E-mail: cep39@usp.br

CONSENTIMENTO POS-ESCLARECIDO

Declaro que, apds convenientemente esclarecido pelo pesquisador e ter entendido o que me foi explicado, consinto em
participar do presente Projeto de Pesquisa.

Sé&o Paulo, / /
assinatura do sujeito da pesquisa assinatura do pesquisador
ou responsavel legal (carimbo ou nome legivel)
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APENDICE I

QUESTIONARIO

Prezado professor de Educacao Fisica

Este questionario foi elaborado para atender a pesquisa ANALISE DA PRATICA DOCENTE
EM EDUCACAO FiSICA ESCOLAR E O CURRICULO DO ENSINO MEDIO DO ESTADO DE SAO
PAULO, com objetivo de investigar a pratica docente do professor de Educacao Fisica Escolar no
ensino médio e estabelecer relacées com a concepcéo oficial do curriculo do Estado de S&o Paulo e
seus materiais de apoio para esta disciplina. Enquanto pratica docente entende-se o trabalho do
professor em aula como contribuicdo para com o processo de humanizacdo dos alunos numa
perspectiva de insercdo social critica e transformadora baseada no intercambio de conhecimentos.

Caso vocé aceite participar, sera direcionado a responder ao questionario a seguir.
Esclarece-se que sua participacdo € voluntaria, sua identificacdo seguird em sigilo e vocé podera
solicitar para retirar seus dados da coleta a qualquer instante.

Aceita participar: ( ) sim ( )néo

Secdo 1 - IDENTIFICACAO
Nome:

Idade:_

Sexo: ( IM( )F

Escola:

Endereco:

Contato Telefbnico:

E-mail:
D.E.

Atua com quais anos do Ensino Médio?
) los

) 20s

) 3o0s

) 1os e 20s

) 1los e 30s

) 20s e 30s

T e e e T e

) todos os anos

Secéo 2 - FORMACAO
Ensino fundamental |
() Escola Publica Estadual

() Escola Publica Municipal
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() Escola Particular

() Misto

Ensino fundamental Il

() Escola Publica Estadual
() Escola Publica Municipal
() Escola Particular

() Misto

Ensino médio

() Escola Publica Estadual
() Escola Particular

() Misto

Onde cursou o ensino superior em Educacéo Fisica?

Satisfacdo com sua formacao inicial (sendo 1 pouco relevante e 5 muito relevante)

1( )2( )3 ) 40 )s( )

Ha quantos anos esta graduado?

Menos de 1 ano

De 1 a 5 anos

De 5a 10 anos
[/De 10 a 15 anos
[1De 15 a 20 anos

[IMais de 20 anos

Sec&o 3 — ATUACAO PROFISSIONAL E CURRICULO

Tempo de atuac@o como professor de educacéo fisica

Menos de 1 ano
De um a 5 anos
De 5 a 10 anos
De 10 a 15 anos
[1De 15 a 20 anos

[IMais de 20 anos

Tempo de atuagdo como professor de educacao fisica no ensino médio

Menos de 1 ano
De um a 5 anos

De 5 a 10 anos
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De 10 a 15 anos
De 15 a 20 anos

Mais de 20 anos

Vocé fez o curso de formacao do estagio probatorio ou algum outro curso de formagédo continuada
sobre o Curriculo do Estado de SP?
Sim

Nao

Vocé segue o curriculo oficial do Estado de SP?
[1Sim
N&o

Parcialmente

Por que?

Importancia do curriculo em sua pratica docente? (sendo 1 nenhuma importancia e 5 muita
importancia)

1( )2( )3 ) 4 )s( )

Vocé utiliza os cadernos do professor?
[1Sim
[INao

[IParcialmente

Vocé utiliza os cadernos do aluno?
Sim
[INao

[IParcialmente

Qual a importancia do material de apoio “cadernos de professor’? (sendo 1 nenhuma importancia e 5
muita importancia)

1C )2( )3 ) 40 )s( )

Qual a importancia do material de apoio “cadernos de aluno”? (sendo 1 nenhuma importancia e 5
muita importancia)

1( )2 )3 ) 40 )5()
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Qual a sua percepcao sobre a cobranca de instancias superiores (direcao, coordenacéo, estado) a
respeito de sua utiliza¢&o do curriculo do Estado?

() exigéncia excessiva

() exigéncia média

() pouca exigéncia

() nunca fui exigido

Independentemente da concepcado adotada no curriculo e na literatura, NA SUA OPINIAO (a partir de
sua histéria de vida e da sua experiéncia profissional), O QUE E EDUCACAO FIiSICA e qual sua
FUNCAO no Ensino Médio?

A partir do curriculo vocé:
() procura utilizar todos os contetidos para serem ensinados na ordem proposta
() seleciona e utiliza os contetidos que conhece mais profundamente independentemente do

estabelecido no documento oficial

Como vocé avalia a importancia de suas préprias experiéncias corporais prévias na escolha de sua

profissdo? (sendo 1 nenhuma importancia e 5 muita importancia)

1( )2( )3 ) 4 )s( )

Como vocé avalia a importancia de suas proprias experiéncias corporais prévias na escolha dos

contelidos de suas aulas? (sendo 1 nenhuma importancia e 5 muita importancia)

1( )2( )3 ) 4 )s( )

Destes eixos de contetido do curriculo para o EM, quais ja foram trabalhados em suas aulas?
() Esporte

( ) Corpo, saude e beleza

() Atividade ritmica

() Ginastica

() Luta

Qual a relevancia dos conceitos de competéncias e habilidades na elaboracdo dos seus

planejamentos de aula? "? (sendo 1 nenhuma relevancia e 5 muita relevancia)

1( )2( )3 ) 4 )s( )

Na sua opinido, qual a relevancia de estudar os contetidos propostos no curriculo nos cursos de
formacéao inicial para que possam ser aplicados em aula? (sendo 1 nenhuma importancia e 5 muita

importancia)
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1( )2( )3 ) 4 )s( )

Na sua opinido, qual a relevancia de estudar os contetidos propostos no curriculo nos cursos de

formacao continuada para que possam ser aplicados em aula? (sendo 1 nenhuma importancia e 5

muita importancia)

1( )2( )3 ) 4 )s( )

Cite dois conteldos/temas com 0s quais vocé considera que mais obteve sucesso em suas aulas:

1-
2-

Escolha um tema e conte como vocé selecionou e desenvolveu o ensino.

Se vocé ndo segue o curriculo, de onde extrai os contelidos?

Se vocé segue o curriculo e utiliza os materiais de apoio (cadernos do professor e do aluno), como

avalia o grau de aprendizagem dos alunos (sendo 1 nenhuma aprendizagem e 5 total
aprendizagem)?

1 )2( )3( ) 4( )s( )

Escolha um tema e conte como vocé desenvolveu o ensino.

Vocé considera que suas aulas no Ensino médio enfatizam mais:
() o aprendizado do movimento

() o aprendizado sobre o0 movimento

( ) o aprendizado através do movimento

() todos eles

() nenhum deles

Vocé sente que lhe falta algum conhecimento em sua atuagdo como professor?
(' )sim

( )ndo

Se sim:
( )sobre estratégias recursos e adaptacdes ( )sobre conteddos ( )sobre métodos

avaliacdo ( )outros

( )sobre
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SECAO 4 — Reforma curricular: BNCC

Vocé concorda com a reformulagédo obrigatéria que passara o ensino médio?
( )SIM
( )NAO

Vocé esta sendo chamado para discutir e planejar a insercdo de estudos e praticas de educacao
fisica nas aulas da area de linguagens?

()SIM

( )NAO

Qual é a sua percepcao sobre a reforma curricular para o ensino médio e as consequéncias para a
Educacéo Fisica Escolar?

() NAO deve alterar minhas aulas e minha atuag&o como professor

() deve alterar UM POUCO minhas aulas e minha atuagéo como professor

() modificard MUITO minhas aulas e minha atuag&o como professor

O que vocé imagina que podera ensinar nas aulas de Linguagens a partir da reforma curricular
prevista para 2021/2022?

() outros tipos de conteudos

() os mesmos contelidos

() néo seiresponder
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