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RESUMO

O estudo sobre Educacao Fisica Escolar: dimensfes de contetdo na pratica docente
— um estudo de caso, tem como objetivo maior: analisar o conhecimento e a utilizacao
das dimensdes de conteudo (conceituais, procedimentais e atitudinais) na pratica
docente de professores em contexto de sala de aula de Educacéo Fisica Escolar, com
vistas a um  ensino-aprendizagem para cidadania. Fundamentado
epistemologicamente quanto as dimensdes em autores como Coll et al, Zabala, Darido
e Ferreira, quanto ao conhecimento e saberes em Shulman e Tardif e em
normatizacdes dos PCNs e BNCC para Educacéo Fisica Escolar. Metodologicamente
ancorado por um paradigma Interpretativo, com uso de abordagem
predominantemente qualitativa (com andlise de conteddo tematica), e dados
guantitativos (com analises em estatistica simples). Como método o Estudo de Caso
Unico ancorado em Yin, Stake e André. O caso, um grande colégio particular da
cidade de Fortaleza. Os sujeitos, 24 professores na 12 fase (uso do questionario) e
quatro (n=4) na 22 Fase (uso da entrevista), do referido colégio, graduados em
Educacao Fisica, efetivos, da disciplina de Educacao Fisica Escolar e que aceitaram
participar do estudo. No SER, SABER e FAZER do professor temos como resultados:
Quanto ao SER trata-se de um grupo em sua maioria do género masculino (n=16;
67%), composto por adultos jovens 27- 44 anos de idade (n=18), muito diversificado
em anos de formado e series que lecionam. O Ensino Fundamental | e Il sdo séries
mais comtempladas. Quanto a formacé&o continuada 18 (75%) deles realizaram um ou
mais de um curso, outros seis (N=6;25%) nenhum. Quanto ao nivel e modalidade dos
cursos 15 deles foram de especializacdo na propria area, um s6 de mestrado. Quanto
ao SABER e FAZER quase todos os professores (n=21;88%) afirmam conhecer as
dimensbes de conteddo, mas nem todos tém conhecimento referenciado
corretamente (n=19;79%) e fundamentado epistemologicamente (n=1) destas
dimensdes e as utilizam ( n=17;71%). Um namero significativo, mas decresce quando
passa a utilizarem as trés dimensfes (n=12;60%). De forma articulada, critica e
situada no grupo maior (n=20) somente trés (n=3;15%) professores as utilizam. Do
grupo menor de professores (n=4) entrevistados se constata sempre a presenca das
trés dimensdes com o elemento articulador (n=4) em menor namero, professores
articulando e situando esta aplicacdo das dimensdes (n=3) e com 0s trés elementos

s6 um (PE1). Quanto as estratégias utilizadas para aplicacdo das dimensdes o foco



se centra na problematizacdo (PE1l), na roda de conversa como avaliacdo e nas
abordagens dos PCNs (PE2), nos jogos esportivos (PE3) e no planejamento (PE4).
Constata-se com relacdo ao grupo maior de professores (n=24) que para 16 (66%)
deles as dimensbes de conteudo contribuem fortemente para um ensino-
aprendizagem que leve a uma formacéo integral e ou cidada do aluno. Com relacéo
ao pequeno grupo (n=4) de professores contata-se posicdes mais limitadas no sentido
de contribuicbes de aplicacbes das dimensbes que giram (PE2) em torno de
contribuicdo para organizagdo da aula, e o reconhecimento da disciplina como
facilitadora de sua aplicacéo, sobretudo da atitudinal que leva a formacgéao de valores
e permite a integralidade. A utilizacdo das dimensdes também possui contribuicdo de
grande valia (PE3), sobretudo com relagdo a dimensao atitudinal. Elas contribuem
para o processo de avaliacdo e consequentemente planejamento (PE4) das aulas e
de forma ‘fantastica’(PE1) para a formacéao cidada. Sao constatacfes que evidenciam
uma realidade de professor de Educacdo Fisica Escolar e de Escola num dado
momento e contexto desta pesquisa. Apontam também elementos que contribuem

para um tempo de implantacdo na Escola Basica da BNCC.

Palavras-chave: Educacédo Fisica Escolar e dimensdes de contetudo. Professor de
Educacao Fisica e as dimensdes de contetudo. Dimensdes conceitual. Procedimental
e atitudinal em Educacéo Fisica Escolar. Educacédo Fisica e a BNCC. Estratégias de
ensino e Educacao Fisica.



ABSTRACT

A study on Physical Education in Schools: content dimensions in teaching practices —
a case study that aims mainly at analyzing knowledge and use of content dimensions
(conceptual, procedural and attitudinal) in the teaching practice of teachers in the
context of a School Physical Education Classroom, seeking to promote a teaching-
learning process for citizens. Dimension-wise, this study is epistemologically based on
authors such as Coll et al, Zabala, Darido and Ferreira and knowledge-wise, on
Shulman and Tardif, following NPCs and CCNB norms for School Physical Education.
It is methodologically anchored to an interpretative paradigm with a predominantly
qualitative approach (co- analysis of theme content) and qualitative data with simple
statistical analyses. The Single Case Study Methodology is based on Yin, Stake and
André. The case selected was a main private school in the city of Fortaleza. The
subjects were 24 teachers for the 1t Stage (questionnaire) and four (n=4) for the 2"
Stage (interview) at the referred school, all Physical Education graduates currently
teaching Physical Education who accepted to participate in the study. Considering the
BEING, KNOWING AND DOING of each teacher, we found the following results: with
regards to BEING, it was mainly a male group (n=16; 67%), composed of young adults
aged between 27 and 44 (n=18), very diverse in teaching experience and the grades
they teach. Primary Education | and Il were the predominant grades. As for continuous
education, 18 (75%) of them had taken more than one course whereas six (n=6; 25%)
hadn’t taken any. With regards to the courses level and modality, 15 of them were in
their own area of specialization and only one was a master’s course. In terms of
KNOWING AND DOING, almost all teachers (n=21; 88%) affirmed to know content
dimensions but not all of them could correctly refer to such knowledge (n=19; 79%)
and could epistemologically sustain (n=1) such dimensions, which were used by (n=17;
71%). This is a significant number but it decreases when it comes to using the three
dimensions (n=12; 60%). These dimensions are used in an articulated, critical and
located way in the main group (n=20) by only three (n=3; 15%) teachers. In the smaller
group of interviewed teachers we corroborated the presence of the three dimensions
with the articulating element (n=4) in a lower number, with only one teacher (PE1)
actually applying all dimensions (n=3). As for the strategies implemented in dimension
application, the focus was centered on the problematization (PE1), in the conversation

rounds as evaluation system and in the approaches to NPCs (PE2) in sports games



(PE3) and in planning (PE4). In the main group of teachers (n=24) we found that for
16 of them (66%) content dimensions strongly contribute to a teaching-learning
process that can lead to an integral, citizen-wise student education. In the small group
of teachers instead (n=4) we found more limited positions in the sense of contributions
of applied dimensions (PE2) centered around facilitating classroom organization and
the recognition of discipline as a facilitator of such application, in particular the attitude
that leads to the development of values and integrality. The application of these
dimensions also contributes greatly (PE3), to the attitudinal dimension. They help in
the process of evaluation and consequently, in the planning of lessons, and in a
“fantastic” way, to develop citizens. These corroborations expose the reality of the
School Physical Education Teacher and this School in the specific time and context
this research was carried out. They also point at elements that contribute to the

implementation time in the Primary School CCNB.

Keywords: School Physical Education and content dimensions. Physical Education
Teacher and content dimensions. Conceptual. procedural and attitudinal dimensions
in School Physical Education. Physical Education and CCNB. Teaching strategies and

Physical Education.



Este trabalho de TESE se encaixa sem
arestas a podar nesta bela Poesia

do espanhol Antdnio Machado.

Os caminhos deste estudo foram sendo
construidos

com os passos do Caminhante (o autor)
nutrido com os fundamentos de seu
conhecimento e

vivéncias tecidas no tempo e no agora.

“Caminhante

Caminhante, sao teus passos
0 caminho e nada mais;
Caminhante, nao ha caminho,
faz-se caminho ao andar.
Ao andar se faz caminho,

e ao voltar a vista atras
se vé a senda que nunca
se voltara a pisar.
Caminhante, ndo ha caminho,

Mas sulcos de escuma ao mar”

(Anténio Machado

Poema XXIX de Provérbios e Cantares)
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1 INTRODUCAO

"O real ndo esta na saida nem na chegada: ele
se dispde para a gente € no meio da travessia
(Ruben Alves, 1991).

Na sociedade atual a escola tem um conjunto de funcbes a desempenhar.
E o que refere Alarcdo (1998, p.102) logo apds a promulgacdo da ‘nova’ Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB/96), uma afirmacdo que continua pertinente,
embora tenha sido feita no século passado e, em um tempo que ja se conta mais de
20 anos. Para a autora (ALARCAO,1998), a funcdo da escola se encontra mais
ampliada e transcende a funcao de instruir e avaliar, se estendendo para guardar e
acolher criancas e jovens complementando as fun¢des da familia, no tempo letivo,
mas também quando este finaliza. Além destas atividades, ainda segundo a autora a
escola vai ter que organizar e administrar recursos e projetos, se auto avaliar, além de
ajudar a formar seu quadro de professores se preocupando educacionalmente com
todos ao longo da vida.

Nesse entendimento de Alarcdo (1998), as funcbes da escola e do
professor foram reconduzidas e ampliadas e, no caso da Educacéo Fisica inserida no
componente maior que é a educacdo do aluno/cidadéo, ela também se amplia para
responder a esta exigéncia e compreensdo. Em um sentido macro de reflexdes sobre
a escola e o professor (notadamente o de Educacao Fisica), vamos situando nosso
escrito e sua intencao.

O texto da Lei de Diretrizes e Base da Educagao Nacional (LDB) Lei de n°
9.394 de 1996, cita em seu Art. 26 § 3° que “a Educacgao Fisica, integrada a proposta
pedagdgica da escola, € componente curricular da educacédo basica, ajustando-se as
faixas etarias e as condi¢bes da populacdo escolar, sendo facultativa nos cursos
noturnos” (BRASIL/LDB, 1996) e da mesma forma, os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN), no caso, da Educacao Fisica (BRASIL/PCN, 2000, 2001), que
passaram até praticamente o ano de 2019 a serem referéncias para o planejamento
dessa disciplina nas escolas. A partir de entdo é que vai surgir a obrigatoriedade da
implantacéo da Base Nacional Comum Curricular-BNCC.

A partir da nova compreenséo da Educacao Fisica ja encontrada no texto
dos PCN (BRASIL/PCN, 2000, 2001), ndo se pode negar, que abriu-se entdo um

campo de possibilidades de se trabalhar na pratica escolar a Educacao Fisica de
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forma mais objetiva. Isso sem esquecer que o desenvolvimento deste trabalho de tese
estd diretamente relacionado a como o professor também incorpora esta
compreensao de Educacéo Fisica Escolar, a aceita, que importancia atribui a ela, bem
como, toda a comunidade escolar, que é formada pelos outros professores, diretores,
pais e alunos que se inserem neste processo de ensino, com objetivos definidos.

Com a universalizacdo da Educacéo Fisica nas escolas a época como
disciplina curricular em todo territério nacional, sendo dispensada no Brasil somente
para o ensino noturno, para mulheres com prole ou alunos que cumpra jornada de
trabalho igual ou superior a seis horas, maior de 30 anos de idade e para quem estiver
prestando servigo militar inicial ou que, em situacao similar, estiver obrigado a pratica
da Educacdo Fisical, conforme a Ultima LDB/96 em seu Art. 26 § 3°, sua importancia
foi institucionalizada uma vez que passou a ter carater oficial, portanto, obrigatorio.

Entendemos que embora a Educacéo Fisica seja uma disciplina oficializada
no Pais e de significativa importancia para educacéo desde a LDB/96, na realidade
da pratica escolar ainda ha muito caminho a construir. O surgimento recente da BNCC
(BRASIL, 2017, p. 27) assim o comprova uma vez que nela se “...] explicitam o
compromisso da educacéo brasileira com a formacdo humana integral e com a
construcdo de uma sociedade justa, democratica e inclusiva”. Dito de outra forma a
ampliacdo das funcdes da escola e dos professores, nestes inseridos o de Educacéo
Fisica, nos parece que caminham na sua compreenséo e a passos ainda muito lentos
na sua implantacéo para atender agora as transformacdes advindas e algumas delas
ha pouco assinaladas.

A Educacdo Fisica Escolar, ndo se pode esquecer tem um papel
fundamental na formacdo do cidaddo que a nossa sociedade em constantes
transformacdes cientificas e, sobretudo tecnologicas, esta a exigir. Responder aos
desafios impostos pelas constantes mudancas normativas, nos cendrios de vida e de
trabalho imp8e exigéncias que entendemos solicitam muitas vezes uma revisédo de
curriculos, programas, projetos, que orientam o trabalho do professor em sua sala de
aula, nas quadras poli esportivas, nos campos, nos espacos onde sua acao educativa

esta presente.

1 Atualizacdo da LB/96 que entra do artigo em vigor 1° de dezembro de 2003; 182° da Independéncia e 115° da
Republica assinada pelo entdo Presidente da republica Luiz Inacio Lula da Silva. Este texto ndo substitui o
publicado no D.O.U. de 2.12.2003
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Entendemos que somente legitimando e caracterizando a Educacéo Fisica,
nao como uma area técnica ou recreativa, esvaziada de sua funcdo educativa, se
consegue responder ao desafio de educar para vida. Essa decisao teria que relacionar
o mundo de vida com o jogo, 0 esporte, e com a cultura corporal de movimento, no
ensino e na pesquisa. Para isso entendemos que a escola precisa inovar e que ha
necessidade de um profissional com formacao que fundamente estas compreensdoes.

Nessa formacao do profissional de Educacao Fisica que visualizamos deve
se inserir entre outros fatores e competéncias, o conhecimento das dimensodes de
conteudo, bem como sua utilizacao articulada, critica e situada, com vistas a uma
aprendizagem exitosa, para o mundo da vida. Exigéncias advindas desde a LDB/96,
mas gue vai se materializando em propostas normativas que se redesenham ao longo
da linha do tempo buscando insercdo na escola e através dessa pratica.

Com relacdo as dimensdes de conteudo, estas no nosso entendimento
como ha pouco assinalado surgem como possibilidades efetivas de formacéo para a
vida. Com relacao a estas estudiosos como Cesar Coll et al (1998, p.13), vao definir
inicialmente conteudos como “uma seleg¢ao de formas ou saberes culturais, conceitos,
explicacbes, raciocinios, habilidades, linguagens, valores, crencas, sentimentos,
atitudes, interesses, modelos de conduta etc.,” cuja assimilagdo €& considerada
essencial para que se produzam um desenvolvimento e uma socializacdo adequada
ao aluno. Posteriormente o autor propde uma classificacdo o que corresponde a trés
dimensdes relacionadas diretamente ao aluno, no caso: o que deve saber? (dimenséo
conceitual), o que deve saber fazer? (dimensao procedimental), e como deve ser?
(dimenséo atitudinal).

De acordo com Zabala (1998, p. 15), no final da década de 1990 ha uma
tentativa de ampliar o conceito de contetdo e passar a referencia-lo como tudo quanto
se tem que aprender, abrangendo ndo apenas as capacidades cognitivas, mas
incluindo as demais capacidades. Nesse caso 0 autor se apropria da classificacao de
Coll et al (1998) acima assinalada.

No Brasil, Darido (2010), passa a desenvolver e trabalhar com as
dimensdes de conteldo a partir de meados da década de 2000, conceituadas por Coll
et al (1998) e apropriadas por Zabala (1998), aproximando-as do campo da Educagéo
Fisica Escolar. Para ela (DARIDO, 2010, p.15), estas dimensbes promovem a

Educacdo Fisica Escolar para aléem do fazer. A autora também se apropria da
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classificacdo de Coll et al (1998), apresenta exemplos em sua obra? nas trés
dimensdes, entendendo que na pratica docente ndo ha como dividir os conteudos nas
dimensdes conceitual, atitudinal e procedimental, embora possa haver énfases em
determinadas dimensoes, por ocasido do ensino e da aprendizagem.

No que se refere aos contetudos Darido e Ferreira (2015, p. 31), advogam
que “nao devem ser ensinados e aprendidos pelos alunos apenas na dimensédo do
saber fazer, devem incluir também o saber conceitual dos contetdos e, ndo menos
importante, o saber ser”, de tal modo que possa garantir a formacao do cidadao a
partir de suas aulas de Educacéo Fisica Escolar.

Com base no entendimento dos autores, fica evidenciada a importancia do
ensino do professor ancorado nas trés dimensfes e entendemos na articulagao
destas, bem como numa aplicacao critica e situada, com vista a uma formacao mais
integral do aluno para a vida e para o exercicio da cidadania.

Diante destas primeiras consideracfes neste texto introdutério, trazemos a
seguir os elementos bacilares relacionados a nossa investigacdo, 0s quais
passaremos a apresentar em quatro subsecdes que intitulamos a primeira - o
contexto, onde se trata da problematizacdo desta investigagdo com suas questées e
‘quase hipoteses’ a serem confirmadas ou refutadas; a segunda - se apresenta os
pressupostos, a tese e objeto de investigacdo do estudo em questéo; a terceira - traz
a justificativas e relevancia do estudo; fechando esse ciclo com a apresentacao das
bases do marco tedrico utilizado na investigacéo, configurando a quarta e Ultima secao

Entendemos que a explicitacdo nestas subsec¢des dos caminhos que
envolvem o contexto das intencionalidades que explicitam nosso problema, objeto e
tese, nossas justificativas e das ancoras tedricas especificadas e de sua relacdo com
0 Nosso objeto de investigacao, evidenciam de forma clara os elementos iniciais para

compreensao da nossa tese.
1.1 O contexto, a problematica, as questdes e hipbteses
Um pouco do nosso contexto ja se encontra nas consideracdes elaboradas

e inseridas no texto da nossa Introducao no qual relatamos as atribuicdes e fungdes

da escola na sociedade atual na compreensdo de Alarcdo (1998) a conquista da

2 Obra de Suraya Cristina Darido, intitulada de: Para ensinar Educacéo Fisica: possibilidades de intervencéo na
escola. 2ed. Campinas, Sdo Paulo: Papirus, 2010.
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Educacdo Fisica enquanto disciplina escolar desde a LDB/96, PCN/97, e,
notadamente, a BNCC ‘nova normatizacao’ (BRASIL, BNCC, 2017 em processo de
implantagéo na escola reforgando o foco de formagdo do aluno cidadéo, trazendo o
ensino-aprendizagem ancorado em competéncias e habilidades.

Muitos estudiosos na area da educacdo defendem ideias que se voltam
para a importancia da escola/universidade como agéncia formadora e, sobretudo,
para a formagédo do professor, atribuindo sempre nova dimenséo as suas atividades e
saberes que vao muito além do conhecimento do contetdo disciplinar que envolve o
dominio da matéria e da técnica. Entre estes estudiosos apontamos Shulman (1986,
1987, 2014), Gauthier et al (1997, 1998) Borges (1998, 2004), Borges e Tardif (2001),
Tardif (2001,2002) e Tardif e Lessard (2005, 2008).

A escola/universidade como agéncia formadora exige do seu
profissional/professor/a uma formacao que incorpore ou dé conta pelo menos em
parte das transformacfes pelas quais a sociedade na contemporaneidade vem
passando. Sob este aspecto com a lente voltada para a formacao de professores ja
se levanta questionamentos diversos que demonstram cada vez mais a complexidade
em que esta inserida a profissdo docente e suas especificidades relacionadas,
sobretudo, com o oficio de ensinar. Podemos destacar, entre 0s pesquisadores que
se voltam para essa tematica, Garcia (1992, 1999), Névoa (1999; 2009), Imbernén
(1999), Zabala (1998) e Darido (2010), Ferreira (2015), dentre outros.

Com relagao ao oficio de ensinar vamos encontrar uma seara repleta de
fundamentos e questionamentos registrados em publicacées no campo da Educacéo
e fora dele que implica a relacdo desse oficio articulado ao professor e sua formacéao,
as condicdes de ensino, as politicas e planos educacionais, a aspectos ligados a
escola e a inumeros outros fatores e, sobretudo ao proprio aluno.

Vamos encontrar com relacdo ao oficio de ensinar também entendido por
nds como o desenvolvimento de uma pratica pedagdégica, uma complexa rede de fios,
trilhas e encruzilhadas, nas quais o professor procura identificar o caminho mais
apropriado para exercer sua profissdo, ndo somente ensinando conteudos e
aprendizagens a seus alunos, mas como refere Freire (1998), formando-os para a vida
no mundo. Nesse sentido ampliamos o conceito de sua pratica, para uma praxis
pedagogica (FRANCO, 2012), uma vez que aquilo que ensina se transforma, se situa

e se adapta conforme os sujeitos implicados na acéo do ensinar.
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Para conseguir tal proeza ele, o professor, necessita de elementos basicos
(saberes) apreendidos por ele em e desde sua formacé&o inicial, precisa desenvolver
0 pensamento critico reflexivo (SACRISTAN, 1999), bem como de uma compreensio
pedagdgica de sua profissdo enquanto docente.

E nesse contexto de breves consideracfes reflexivas e definicdo de
tematica de investigacdo que focamos o professor de Educacao Fisica no exercicio
de seu oficio de ensinar (SEU SER; SEU SABER; SEU FAZER) na escola e
direcionamos consequentemente o l6cus da nossa questéo e inquietagcdes, que nesse
cenario complexo ja vem sendo problematizada.

Nesse sentido levantamos questdes pontuais relacionadas a: os
professores de Educacdo Fisica Escolar tém conhecimento das dimensdes de
conteudos e as utiliza? Quais estratégias ou momentos de ensino sao utilizados pelo/a
professor/a para aplicabilidade das dimensdes de conteldo em suas aulas? E de
forma mais inquisitiva: Como as dimensfes de conteludo sdo utilizadas pelos/as
professores/as de Educacdo Fisica Escolar para um ensino-aprendizagem em sala de
aula que forme para a vida no mundo?

Para Thiollent (2011), para cada questédo indagadora levantada esta devera
ser acompanhada de uma ‘quase hipétese’ e consequentemente estas devem ser
comtempladas na parte da tese que se reporta aos objetivos geral e especificos.
Quanto a ‘quase hipéteses’ que no final da investigacdo venham a serem confirmadas
ou refutadas estas podem ser visualizadas com relacéo as questdes acima levantadas
da seguinte forma:

v  Existe o0 conhecimento das dimensGes de conteldos pelos/as
professores/as de Educacao Fisica Escolar e ele/a as aplica em suas aulas.

v Ele desenvolve suas aplicabilidades de forma articulada, critica e
situada.

v' As estratégias e ou momentos de ensino sdo elementos importantes
utilizados pelo professor de Educacgéo Fisica Escolar para o ensino exitoso das
dimensdes de conteddo em sua sala de aula.

v Os resultados exitosos de ensino/aprendizagem advém do
desenvolvimento de estratégias didaticas que comtemplem o uso ou aplicabilidade
das trés dimensdes de conteudo articuladas, criticas e situadas de professores de

Educacao Fisica Escolar.
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Para responder as quase hipoteses, necessitamos comtemplar os objetivos
geral e especifico, que podem ser observados na secao que a eles competem, bem
como ao objeto de estudo e a tese que explicitamos no desenvolvimento deste texto.

Com relacdo as dimensBes de conteudo, nos ancoramos, cCOmMoO
anteriormente assinalado, na compreensao de Coll et al (1998), que as definem de
forma abrangente, no entendimento destas por Zabala (1998, p. 15), que no final da
década de 1990 tenta ampliar o conceito de conteldo; na sua utilizagdo por Darido
(2010), no Brasil, a partir de meados da década de 2000, aproximando-as do campo
da Educacéo Fisica Escolar e mais recentemente nos estudos de Darido e Ferreira
(2015, p. 31), que ratificam seu ensino a partir das aulas de Educacéao Fisica Escolar,
e aprendizagem pelos alunos, ndo somente na dimensao do seu saber e seu fazer,
para que assim possa se garantir a formagao do cidadao.

Com base no entendimento destes autores, se evidencia a importancia do
ensino do professor ancorado nas trés dimensdes. Este entendimento de Coll et al
(1998), Zabala (1998 e 1999), Darido e Ferreira (2015), se articula a minha?3
experiéncia como professor de Educacéo Fisica Escolar ha quase 30 anos em escolas
da rede publica e privada do municipio de Fortaleza, onde a vivencia de sala de aula
com os alunos, a participacdo com o0s pares e diretores na programacdo dos
conteudos de aprendizagem a serem adotados nas disciplinas tém de certa forma
evidenciado a quase inexisténcia de compreensdo e consequentemente introducéo
consciente e pertinente de contetdos nestas trés dimensdes assinaladas ha pouco,
de forma articulada, critica e situada no ensino em sala de aula.

Podemos inferir que nos planos e ementas elas até podem ser
comtempladas, embora na pratica de ensino, tem sido por mim, pouco observadas.
Essa constatacdo ou observacédo empirica ancorada a minha experiéncia de ensino
evidencia uma problematica, dada a importancia do conhecimento e da aplicabilidade
destas dimensoes para a formacéao do aluno/cidadéo.

Minha caminhada na profissdo de Educacdo Fisica, grande parte dela
também registrada na subsecao da justificativa pessoal desta tese, reforca essa
constatacdo e observacao da problematica h4 pouco inserida. Iniciei essa caminhada
na graduacdo em Educacédo Fisica em licenciatura plena em 1992 na UNIFOR,

trabalhando em varias escolas particulares com Educacéo Fisica Escolar e Técnico

3 Neste trecho, a primeira pessoa do singular é exigida, ja que se trata de uma mini biografia do pesquisador.



27

de Futsal na Escola, como concursado do estado como Professor de Educacéo Fisica,
também como professor do Ensino Superior da Universidade de Fortaleza do Curso
de Educacéo Fisica ha 19 anos, Técnico da Selecéo Brasileira de Futsal Feminino,
mestre em Educagdo em 2017 na Universidade Estadual do Ceara e atualmente
doutorando em Educacdo nessa instituicdo - uma linha do tempo que me permitiu
adquirir saberes disciplinares, curriculares e experienciais, no ensino e aprendizagem
da Educacgdo Fisica em varios contextos e referencias que se articulam direta ou
indiretamente ao objeto de estudo desta tese e consequentemente contribuem para
balizar as constatacdes probleméaticas desse ensino evidenciadas com relacdo ao
conhecimento e aplicabilidade das dimensbes de conteldo para obtencdo de uma

formacéao integral.

1.2 Pressuposto, tese e objeto de investigacao

Estas reflexdes pontuais contida nesse texto introdutério provenientes de
compreensdes tedricos, de experiéncias vivenciadas e de busca de producdes
cientificas sobre a tematica em questdo, demonstram e ajudam, no nosso
entendimento a construcdo de pressupostos ou premissas desta investigacdo que
apontam para a defesa de que na Educacédo Fisica Escolar os docentes ndo tém o
conhecimento devido para aplicabilidade de forma articulada, critica e situada das trés
dimensdes de contetdo no ensino da Educacao Fisica em sala de aula.

Nessa l6gica de entendimento nossa TESE se define como o conhecimento
ou saberes referentes aos conteudos de aprendizagem relacionados as dimensdes de
conteudo se fazem necessarios ao ensino da Educacéo Fisica Escolar, e, ao se
fazerem necessarios, contribuem, quando articulados, criticos e situados, para uma
pratica docente e um ensino-aprendizagem do/a aluno/a cidadao/a’.

E nesse contexto da tese que se define mais claramente NOSSO OBJETO
DE INVESTIGACAO: Educagdo Fisica Escolar e aplicabilidade situada, critica e

articulada das dimensdes de conteudo pelo docente em sala de aula.

4 Campedo do Mundo em 2015, estando na Revista Futsal Planet como TOP 10 do mundo na Categoria — melhor
técnico das Sele¢Ses do mundo nos anos de 2015/2017/2019. Na funcgao de gestor sou atualmente Conselheiro
do CREF 5 — Conselho Regional de Educacéo Fisica — Regido 5, atual Presidente da Comisséo de Esportes do
CREF 5.
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1.3 Justificativas e relevancia do Estudo: um contexto de aprendizagens,

vivencias e evidéncias

Sao vérias e distintas as justificativas para realizagdo desta investigacdo de
doutorado. Nesta secdo assinalamos as de ordem que consideramos mais pessoal,
outras pedagdgicas, que remetem a nossa vida profissional e finalmente trazemos as
de ordem mais cientifica social e politica. Elementos que podem ser melhor

visualizados na Figura 1 a seguir.

Figura 1 - Justificativas do estudo em questéao

* Constatagdes
experiéncia/observaca
o da aplicagdo das trés
dc conceituais situadas
e integradas
® Proposta é
desenvolver prética
docente de formagdo
do cidaddo

¢ Graduagdo formagdo -
fragilidade quanto a
Dimensdes Conteudo - DC
e Professor EF
¢ Busca por qualificagdo
® ESP, Mes e Dot, para
fundamentar o oficio do
ensinar

Profissional
Pedagogica

JUSTIFICATIVAS

—

Social e
Politica

¢ EQ - estudo sobre
Dimensdes de
Conteudo total 175
trabalhos inventariados,
23 abordam o assunto
indicando significativas
lacunas na produgdo

* Melhoria na qualidade
do ensino, dev. de
praxis pedagogica e a
utilizagdo das DC na
BNCC

Y,

Fonte: Elaborada pelo autor.

A justificativa pessoal do estudo podemos dizer que tem seu foco
principal ® nas inquietac¢@es oriundas desde a minha formacdo como graduado (1988-
1992), bem como em observacfes surgidas em minha experiéncia posterior como
professor de Educacao Fisica desde o ano de 1990. No caso atual, relacionadas a
aplicabilidade nas disciplinas de Educacéo Fisica pelos professores, dos contetdos
nas trés dimensdes propostas por Coll et al (2000), de forma articulada, critica e

situada, para a obtencéo de resultados mais pertinentes e voltados a uma formagéo

5 A partir deste momento do texto, solicito licenca ao leitor para a utilizagdo da primeira pessoa do singular, ja
gue se trata de um trecho da escrita quase auto biogréfica.



29

mais cidada (FREIRE, 1998), inquietacbes que comecaram a me instigar ainda nos
bancos da universidade.

Entrei no Curso de Educacédo Fisica da Universidade de Fortaleza-UNIFOR
no final da década de 1980. Era esportista e vivenciava com paixao o esporte futsal
na escola. Acredito que foi 0 que me motivou para a escolha do curso. Tive a intuicdo
e posteriormente a certeza de que minha funcao de atleta ao final do ensino médio
estava com os dias contados, uma vez que nao obtive até aquele momento as
qualidades necessarias relacionadas aos pontos de vista técnico, tatico e fisico para
me tornar um atleta de exceléncia.

A partir de entdo percebi que ser Profissional de Educacao Fisica poderia
amenizar a minha deficiéncia como atleta. Ao ingressar no curso comecei a frequentar
as primeiras disciplinas e a completar as exigéncias para sua conclusdo. Entendo que
a minha formacéao foi muito tecnicista, uma vez que o curriculo da universidade era
voltado, sobretudo, para a formacdo do técnico esportista. Nesse sentido as
disciplinas ndo traziam uma visao mais ampla e conceitual da profissdo e nem se
inseriam em uma perspectiva critica. Minha formacéo nesse aspecto foi fragil, pois,
éramos ensinados na universidade para repetir os treinamentos nas escolas,
academias e clubes. Uma pedagogia tradicional, técnica que se resumia na
transposicao de uma aula pratica, para outra aula pratica.

Entendo hoje que desenvolviamos uma funcdo proxima da monitoria,
éramos monitores de a¢fes praticas, com pouquissimo contetdo tedrico, absorvido
em um pratissimo. Nao existia no curso uma metodologia que fornecesse um apoio
mais pedagdgico, que contribuisse para o desenvolvimento de uma pratica
profissional diferenciada. Com uma formacéao fragilizada, logo percebi que a Educacéo
Fisica ndo se limitava a essa perspectiva técnica. Nao era so isso, embora fosse um
curso na modalidade de Licenciatura Plena pouco me proporcionou elementos
tedricos para que eu como aluno em formagéo aprendesse o oficio de ensinar, de ser
PROFESSOR e a atuar como tal, promovendo aprendizagens significativas, sobre os
conteudos que iriam ser socializados no chéo da sala de aula.

Essa graduacdo incompleta do ponto de vista tedrico-conceitual e
pedagdgico foi também uma motivagdo para a proposta de desenvolvimento da
investigacao presente nessa tese. Dito de outro modo, a caréncia nha minha formacao,
me motivou (em parte), o intuito da realizacdo deste estudo de tese no intuito de

conhecer se e como os professores de Educacdo Fisica Escolar aplicam as
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dimensdes de conteudos de forma articulada, critica e situada, no sentido de
desenvolver uma praxis pedagdgica exitosa de ensino aprendizagem.
A racionalidade técnica presente em cursos de graduacdo é tematica

frequente de muitos estudiosos que asseveram nesse sentido que

A formacdo de professores representa um desafio no contexto atual, na
tentativa de superar uma racionalidade técnica que esteve presente nas
formas de pensar e fazer educacéo, heranca do positivismo. Esse modelo de
formagédo docente, denominado de racionalidade técnica, concebe a atividade
profissional como instrumento que aplica técnicas especificas a serem
repetidas, ou seja, treinamento (ARAUJO; LEITINHO; FERREIRA, 2014, p.
25).

Entendo que esse tipo de formagdo se encontra mais presente nos cursos
de Educacéo Fisica, até por sua propria histéria militarista e autoritaria.

Na minha vida profissional ndo foi diferente da académica e elas até
caminharam por um tempo juntas, pois no quinto semestre ja me encontrava no
mercado de trabalho, embora cheio de medos e expectativas, Eu estagiava
profissionalmente (hoje essa atuacéo ndo é mais possivel).

Nesse caminhar obtinha muitas informacdes, assistia aulas e treinamentos
dos colegas (pares), lia alguns livros que me interessavam, era um aluno e um
profissional curioso, tanto que comecei a fazer cursos de extensdo, todos que
apareciam, cursos de atletismo, voleibol, educacdo fisica escolar, participar de
encontros nacionais e internacionais de Educacéo Fisica e claro, realizar varios cursos
de Futsal e Futebol, a area que mais me encantava.

Creio que as informacdes que obtinham nesses cursos e encontros
chegavam como um combustivel e se transformavam em conhecimento, produzindo
de forma empirica um processo de ensino-aprendizagem que fundamentava o meu
ensinar. Os meéetodos de ensino que tinha conhecimento era o método parcial ou
analitico. Minhas aulas eram ministradas com a utilizacdo do esporte fragmentado,
estudava os fundamentos dos esportes e planejava o que ia ensinar nos quatro
esportes de quadra mais frequentes nas escolas: futsal, voleibol, basquete e
handebol.

A época acreditava que a Educacdo Fisica era o ensino dos esportes.
Mesmo tendo conseguido experiéncia e conhecimentos nos livros, na pratica, nos
cursos e encontros, em nenhum momento me deparei com 0 estudo e ou

aplicabilidade das trés dimensdes de conteudo objeto que investigo nessa tese.
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Depois do término da graduacdo e de me firmar como professor (ja
formado) em Educacéo Fisica com especificidade no ensino do futsal, com nome no
mercado, fui influenciado pela familia para buscar mais conhecimento o que ocorreu
na metade da década de 1990. Foi quando surgiu, acredito o primeiro curso de
especializacdo em Educacao Fisica Escolar em Fortaleza, em uma instituicao privada.

Como tinha a pretenséo de ser Professor Universitario, pois queria alcancar
voOos mais altos na minha profissdo me inscrevi no referido curso. Foi nessa
especializacdo que tive professores de excelente nivel e que me fizeram observar que
eu poderia mudar a minha pratica pedagdgica, por meio de leituras e discussfes e
assim fui absorvendo conhecimento sobre as varias possibilidades de acomodar e
socializar os conteudos disciplinares da Educacao Fisica.

De forma pontual e limitada pela primeira vez me foram apresentados as
dimensdes de conteudo, conceituais e atitudinais. Porém, a preocupacéo pedagogica
continuava, uma vez que somente a dimensédo procedimental, ou seja, a pratica
(técnica) era a Unica forma de desenvolver conhecimentos na disciplina de Educacéo
Fisica Escolar. Apds o término do curso de especializacdo meu objetivo foi atingido, o
de ser professor universitario.

Na Escola, no entanto, continuava com um conhecimento e sua aplicacao
fragilizada relacionada as dimensdes de contetdo (objeto desta tese), notadamente
em suas dimensdes conceituais e atitudinais e ainda o conhecimento da dimenséo
procedimental descontextualizado e acritica. Nesse sentido, por auséncia desse
conhecimento (dimensdes do conteudo) da forma como hoje o compreendo, ndo tinha
como aplica-lo nas aulas ou nos campos de estagio.

Com a fragilidade na formacéo as preocupacdes permanecem e foi por este
e outros motivos incentivados a busca de mais uma formacdo no ambito da pos-
graduacéo agora em curso de mestrado. Entendendo sempre que o ensino, no caso,
na Educacdo Fisica Escolar, ndo leve a pura reproducdo de conceitos e praticas.
Nessa perspectiva o papel do professor nao se limita a transferir conhecimentos, mas

a formar e ser formado, como defende Freire (1998, p. 22):

(...) o formando, desde o principio mesmo de sua experiéncia formadora,
assumindo-se como sujeito também da produgdo do saber, se convenga
definitivamente de que ensinar nao é transferir conhecimento, mas criar
possibilidades para a sua producdo ou construcao.
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Estas possibilidades para serem criadas pelo professor, no meu
entendimento precisam ser conhecidas. Nesse sentido a busca pela formacao
continuada de minha parte quando de 2007 a 2009 realizo o meu primeiro Curso de
Mestrado em Educacdo e Gestdo Desportiva em Assuncdo no Paraguai sendo
finalizado com a defesa da dissertacdo sobre “O Futsal na Educacao Fisica: sua
pedagogia e intervencdo nas escolas da Rede Particular de Ensino”. Por problemas
na validagéo deste curso e consequentemente titulacéo, ndo obtive o reconhecimento
do Titulo de Mestre no territério Nacional, fato que me levou a buscar e cursar o
segundo Mestrado Académico, no caso, em Educacao, na Universidade Estadual do
Ceard-UECE, defendendo em 2016 o trabalho intitulado. Educacao Fisica Escolar —
Inovacao e desafios em projetos e préaticas pedagogicas de atividades de futsal: um
estudo comparativo.

O momento Profissional académico mais importante nesse meu caminho
entre inicio e conclusao do Mestrado, foi, sem duvidas, o convite que recebi no dia 15
de setembro de 2015 da CBFS (Confederacéo Brasileira de Futsal), para ser Técnico
da Selecéo Brasileira de Futsal Feminino, ou seja, para representar o meu Pais no
esporte que significa para mim a paixao de uma vida, portanto, convite extremamente
gratificante. No entanto, a responsabilidade era imensa e para enfrentar os desafios
gue se apresentavam ndo ha mensuracédo possivel. O Mundial na Guatemala estava
muito préximo, seria em 15 de novembro, e por outro lado a Confederacdo se
encontrava em uma situacdo politica e financeira muito dificil, mas mesmo nesse
contexto ndo tinha como recusar essa convocacao, uma vez que significava o apice
da minha carreira de técnico de futsal, onde me encontro até os dias de hoje e onde
conquistei os titulos mais importantes no cenario mundial pela Selecdo Brasileira,
estando na Revista Futsal Planet como TOP 10 do mundo na Categoria — Melhor
Técnico das Sele¢des do Mundo nos anos de 2015/2017/2019.

Posteriormente, o crescimento académico também é premiado quando no
ano de 2016 sou aprovado na selecédo do curso de doutorado do Programa de Pos-
graduacédo em Educacédo da UECE, instituicdo na qual cursei um dos mestrados da
minha carreira enquanto profissional da educacgéo.

A rigueza de conhecimentos e aprendizagens adquiridas nos dois cursos
de mestrado realizados abriram meus horizontes e as compreensées no campo
ontolégico, epistemoldgico e metodolégico da Educacgéo, nela inserida a Educacéo

Fisica Escolar. No entanto, as antigas preocupacfes com as trés dimensdes de
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conteudo classificados por Coll et al (2000), permanecem, é tanto que se concretizam
como objeto de investigacdo que apresento como tese que defendo neste curso de
doutorado. Nesse sentido fica evidente e evidenciada as fragilidades, lacunas e
consequentemente 0s motivos que justificam pessoalmente a proposta de pesquisa
gue ora apresento.

A justificativa pedagogica que também apresento, encontra-se
inicialmente articulada a justificativa pessoal que tem demonstrado as fragilidades no
conhecimento, no caso, relacionados as dimensdes de conteddo na disciplina de
Educacao Fisica Escolar, bem como na constatacdo por meio da observagdo nas
escolas publicas e privadas do municipio de Fortaleza, de praticas do “rola bola”,
praticas com divisdo dos géneros, sem planejamento prévio e sem contetdo proposto
sem nenhuma relacdo com as dimensdes de conteudo conceituais, procedimentais e
atitudinais, articulados, criticas e situadas. Assim sendo, evidenciam dificuldade de
entendimento dos saberes sobre essas dimensbes e de como metodologicamente
aplica-las; e principalmente a auséncia das dimensfes conceituais e atitudinais em
detrimento do ensino da pratica pela pratica sem contextualizar os conceitos e sem a
formacdo de valores presentes e conformado a uma praxis pedagogica do professor
de Educacéo Fisica Escolar.

Com base nestas ponderacdes e observacoes a justificativa pedagoégica do
objeto de investigacao desta tese esta inserida de certa forma em conhecer se e como
as dimensdes de conteddo (conceituais, procedimentais e atitudinais) estéo inseridas
na pratica docente de professores de Educacéo Fisica Escolar e a importancia de sua
aplicabilidade com vista a contribuir para o desenvolvimento de uma praxis
pedagogica exitosa desse docente.

Esta intensdo se encontra em conformidade com a linha de pesquisa
Formacédo e Desenvolvimento Profissional em Educacéo do Curso de Doutorado
Académico do Programa de Pos-Graduacédo em Educacédo da UECE no qual me insiro
como doutorando, uma vez que busco pesquisar os Profissionais de Educacéo Fisica,
seu conhecimento e suas estratégias de ensino na aplicabilidade destas dimensoes,
propondo uma reflexdo, sobre sua contribuicdo e importancia no ensino no contexto
de aula e ou na quadra esportivas. A aproximacéo com a Linha de pesquisa Formacé&o
de Professores em Educacdo e o Nuacleo 2: Formacédo, Profissdo e Praticas
Educativas em Saude é evidente, uma vez que a proposta da Tese aponta para a

atuacdo, embora indireta na disciplina de Educacao Fisica ho ambito escolar.
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Acredito na importancia de conhecer e analisar a existéncia e aplicabilidade
destes conhecimentos, de socializar essas compreensbées com o0s professores
participantes desta investigacao, evidenciando que essas dimensfes estdo vivas e
presentes na acao pedagdgica, e que seu conhecimento e aplicabilidade proporciona
ao docente e ao discente uma relacdo de entendimento tedrico (conceitual), como
também de procedimento que séo as acfes motoras. As habilidades vivenciadas pelo
aluno, também projeta uma melhoria no seu repertorio técnico e coordenacgéo geral,
ndo esquecendo a sua formacdao integral no que diz respeito a dimensao atitudinal.

Com relacéao a justificativa cientifica, iniciamos as buscas de textos, para
sua formulagcdo, em fevereiro de 2018, visitando os repositorios de artigos de
periddicos, dissertacbes de mestrado e teses de doutorado. Em relagdo a base de
dados, disponiveis na Scielo Brasil do Portal de Periédicos CAPES site
(http://www.periodicos.capes.gov.br/), mapeamos os periddicos. Para as dissertagdes
e teses, foi feita as buscas na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes
(BDTD) tendo como fonte de dados o site (http://bdtd.ibict.br/vufind/). O recorte
temporal das buscas para os artigos, as dissertagdes e as teses tiveram como marco
inicial o ano de 2000 e o final o ano de 2018 (més de fev.). Justificamos o ano 2000
como ponto de partida por ser a década de surgimento da segunda edi¢cao dos
Parametros Curriculares Nacionais da Educacéo Fisica volume 7 (2000), que passa a
referendar posteriormente o Documento da Base Nacional Comum Curricular-BNCC
de 2017, documento norteador da Educag¢ao no Brasil, notadamente da Educacao
Fisica, fato que justifica a data de ponto de partida para as buscas. O marco final
constitui a data do ultimo acesso aos referidos sites.

Para assegurar o rigor cientifico do mapeamento, optamos na
busca, no caso, dos periddicos por artigos revisados por pares uma vez que Sao
submetidos a avaliagcao oferecendo maior seguranca e rigor a investigacao. A busca
também foi realizada com base em descritores pré-selecionados e com a utilizagao de
filtros. Foram encontrados um total de 44 artigos, sendo somente quatro deles
relacionado ou com aproximacdo a nossa tematica de pesquisa, € no caso de
dissertacdes identificamos 110 permanecendo para analise 17 delas, que apos leitura
mais completa do texto restaram somente oito. Com relagao a teses identificamos 22
permanecendo trés delas para leituras mais atentas e analises.

Em sinteses, do total de 176 trabalhos inventariados quando da realizacéo

do Estado da Questao (secdo 3 desta Tese), somente 24 deles indicaram abordar o
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assunto aproximado ou semelhante ao nosso objeto de tese. Resultado que
demonstra em uma primeira selecdo, uma limitada preocupacdo sobre a tematica
relacionada a sua producédo e publicacéo. Posteriormente com a utilizagcdo de mais
filtros e leituras de partes dos trabalhos acima assinalados dos 24 restaram somente
12 com aproximacéo ou semelhanca ao nosso objeto de investigacao para analise.
Essa producéo limitada por si s6 aponta para a importancia e relevancia da pesquisa
gue pretendemos desenvolver, haja vista a contribuicdo de seus resultados para o
conhecimento cientifico no campo pesquisado, na area de formacao de professores
e, sobretudo, na Educacado Fisica Escolar. Dos doze (12) trabalhos mapeados e
analisados quando da elaboracédo do estado da minha questédo, posso assinalar que
agueles na modalidade de teses (2) e dissertacdes (8), sem contabilizar os artigos (2),
apontam em seus resultados de forma implicita a importancia de se utilizar e
consequentemente de se pesquisar sobre o ensino e aprendizagem com ancora nas
dimensdes de conteudo.

Com titulo onde se encontra explicito a terminologia sobre o estudo ou
pesquisa nas dimensdes de contelddo, encontramos somente quatro (4) das oito (8)
dissertacées e nenhuma das duas (2) teses. Sdo as dissertacdes elaboradas® por
Barros (2006), Barroso (2008), Franco (2008) e Russo, (2010), todos estudos
desenvolvidos no estado de Sao Paulo. Nestes, fica explicito, a importancia da
pesquisa sobre a teméatica, como a encontramos também no trabalho de Darido e
Ferreira (2015) em solo em parte nordestino.

Quanto a justificativa social e politica, uma vez que a Escola se insere
em uma comunidade e ela mesma é uma instituicdo integrante do aparelho politico-
social do Estado, as contribuicdes de cunho politico sdo diversificadas e inerentes a
sua funcéo de instituicdo escolar de informacéo e formacéo que atingem diretamente
aos individuos nela inseridos como alunos, professores, corpo de direcéo, familias,
comunidade escolar e do bairro, estas trés ultimas, indiretamente. Assim, dito de uma
forma mais especifica e pontual a fungcado maior desta instituicdo voltada para o ensino-
aprendizagem exitoso resultado também da aplicacéo articulada, critica e situada das

dimensdes de conteudo vao refletir e ou contribuir com a preparacéo de sujeitos mais

6 BARROS, André Minuzzo de. A pratica pedagdgica dos professores de educagéo fisica e o tratamento da
dimensao conceitual dos contetidos. Sdo Paulo, 2006; BARROSO, André Luis Ruggiero. Voleibol Escolar: Uma
Proposta de Ensino nas Trés Dimens6es dos Conteldos. Sao Paulo, 2008; FRANCO, Laercio Claro Pereira.
Atividades Fisicas de Aventura na Escola: Uma Proposta Pedagdgica nas Trés Dimensdes do Contetido. Sao
Paulo, 2008. e RUSSO, Elaine Lopes. Os contetudos e os métodos desenvolvidos nas aulas de educacao fisica
escolar. S&o Paulo, 2010.
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reflexivos e criticos e consequentemente em cidaddos em emancipacdo. Essa
cidadania emancipada traz nela inserida o cunho politico embrido também do ensino
desenvolvido observando as trés dimensdes de conteudo, pelo professor em contexto
escolar.

Com relacdo a relevancia dos resultados obtidos nesta tese, estes se
encaminham para melhoria na qualidade do ensino de Educacéao Fisica ministrado na
escola. Ensino que vai gerar aprendizagens significativas que reverberam na
formacao do aluno cidadéo, preparado para a vida no mundo, como apregoado por
Paulo Freire (1988), uma formacao do tipo emancipatéria.

No caso do professor, a revisitacdo de seu conhecimento acerca das trés
dimensdes traz provavelmente como contributo o desenvolvimento de uma praxis
pedagdgica desse docente em Educacéo Fisica Escolar, gera, entendemos, novas
formas de pensar e de agir e ensinar a Educacéao Fisica Escolar que também fica mais
préxima da realidade e da funcéo escolar.

Todas as justificativas postas neste texto evidenciam também a relevancia
de realizacdo desta Tese e nos remetem novamente ao problema de investigacéo
posto no texto introdutério que levanta preocupacdes que resultaram nos
guestionamentos realizados e na necessidade de respondé-los. Realidade que
evidencia a importancia desta nossa tese em conhecé-los em bases empiricas, para
contribuir com uma proposta para resolvé-los.

Em sinteses, este estudo é relevante para os Profissionais de Educacédo
Fisica na modalidade da Licenciatura, uma vez que trata da Educacéao Fisica Escolar
na Educacdo Basica, notadamente com insercdo no Ensino Fundamental,
promovendo uma reflexdo critica amparada em dados obtidos no ambito desta
investigagdo, que ampliam as discussdes na seara das dimensfes de conteudo
propostas desde os PCNs, ampliando o foco para essa inser¢éo na nova BNCC. Esse
conhecimento e suas reflexdes contribuem com os profissionais das disciplinas de
Educacao Fisica Escolar, na aplicabilidade pedagodgica destes. Entendemos que esta
pesquisa irda subsidiar os Profissionais de Educacdo Fisica para nas escolas
desenvolverem vivencias praticas contextualizadas, transformando essas dimensdes
de conteddos em conhecimento, com o objetivo de socializar e facilitar o processo de
ensino e aprendizagem contribuindo assim para uma pratica mais reflexiva da

disciplina de Educacéo Fisica no ambiente escolar.
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1.4 Bases do marco teorico da investigacao

Os referenciais tedéricos ou marco de referéncia tedrico que permitiram
abordar o tema proposto nessa tese se basearam em fundamentos provenientes de
normatizacées e ou documentos oficiais da politica educacional e institucionais da
Escola (foco desta investigacédo) relacionada diretamente a Educacdo e nela a
Educacédo Fisica Escolar (LDB, PCNs, DCNs, BNCC); as categorias tedricas que
perpassaram o nosso objeto de investigacdo contribuiram em sua fundamentacao; os
estudiosos destas categorias tematicas e outros que nos auxiliaram posteriormente
nas discussdes e andlises necessarias dos dados coletados no campo empirico.

Ndo necessariamente na ordem das sec¢fBes ou capitulos trabalhados
apresentamos nosso corpus tedrico. Iniciamos relacionando os documentos
normativos, as categorias escolhidas, os autores que as fundamentam, bem como a
articulacéo que realizamos com esta base e documentos e a tematica proposta nesta
tese. Sao eles e elas

v Os Parametros Curriculares Nacionais PCNs de 1998 e 2000 e
2001, oriundos da LDB/96 (LDB) Lei de n® 9.394 de 1996, (BRASIL, PCNs, 1998) e
voltado para Educacéo Fisica Escolar (BRASIL/PCN, 2000, 2001), em seu volume 7
e que nele registra o entendimento a partir daquele ano (2000) do que é considerado
nacionalmente como contetdo de ensino e sua classificagdo. Podemos perceber que
estes conteudos estdo organizados em trés blocos, que deverao ser desenvolvidos ao
longo de todo o ensino fundamental. Essa organizacdo tem a funcdo de evidenciar
quais sdo os objetos de ensino e aprendizagem que estdo sendo priorizados na
disciplina de Educacédo Fisica Escolar, servindo como subsidio ao trabalho do
professor. No ano de 2004 tivemos a aprovacao pelo Conselho Nacional de Educacéo-
CNE da Resolugédo n® 7 que institui as DCNs para os cursos de graduagao em
Educacéo Fisica, em nivel superior de graduacéo plena. E mais recentemente em 18
de dezembro de 2018, também do CNE temos a aprovacédo da Resolucdo n° 6 .

v A BNCC (BRASIL/BNCC, 2017), que € um novo “documento de
carater normativo que define o conjunto organico e progressivo de aprendizagens
essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e

modalidades da Educacédo Basica, de modo a que tenham assegurados seus direitos

" CNE/CES n° 4. MEC n° 1.349, de 14 de dezembro de 2018, publicada no DOU de ... 8. Art. 27. A implantacéo e
desenvolvimento das DCNs do Curso de Graduagao em Educacéo Fisica e da outras providéncias
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de aprendizagem e desenvolvimento. Documento de carater obrigatério
diferentemente dos PCNs que sdo sugestivos e que surge recentemente e que no
qual iniciamos nossa analise focando de forma breve sua obrigatoriedade, e o ensino-
aprendizagem com foco nas competéncias e habilidades e nesta Ultima, inseridas as
oito dimensdes de conteudo, foco e objeto da nossa Tese.

Articulamos o entendimento dos PCNs e BNCC, com a lente voltada para
0 ensino-aprendizagem relacionando-os em uma discussao fundamentada nas
dimensdes de conteudo,

Discutimos e analisamos o entendimento de conteudos de aprendizagem e
suas trés dimensdes classificadas por Coll et al (1998) no ambito da compreenséo e
discusséo de Zabala (1998), Darido (2010), Darido e Ferreira (2015) e sua relacéo
para uma aprendizagem significativa e situada. Texto escrito em se¢des sobre a
tematica, objeto de nossa investigacdo, observando sua articulacdo com outras
categorias e fundamentos.

Construimos um debate sobre conhecimento e saberes inerentes ao
ensino-aprendizagem do professor, no caso, de Educacéo Fisica Escolar, saberes
imprescindiveis para a compreensao e repasse das dimensdes de conteddo e sua
aplicabilidade articulada, critica e situada, junto aos alunos em sala de aula ou
espacos outros de ensino. No caso escritos e discussfes ancoradas principalmente
nos estudos de Shulman (1986, 1987, 2014), Tardif e Lessard (2005, 2008), Tardif
(2001, 2002), Garcia (1992, 1999), Gauthier et al (1998) e, em termos de Brasil,
Saviani (1996), Pimenta (1999, 2003) Pimenta e Anastasiou (2002), Pimenta e
Almeida (2011) e Borges (2004), entre outros.

Outra subcategoria, assim denominada porque entendemos que
traspassou e transitou entre as maiores assinaladas, se referem a reflexividade ou
professor-reflexivo, trabalhada com apoio principalmente nos estudos de Sacristan
(1998, 1999), Pimenta (2006), Libaneo (2008). Esta subcategoria ao ser entendida e
fundamentada incorpora a compreensao de professor em sua formacao inicial e em
processo de formacao continuada para a aquisi¢ao e aplicabilidade na disciplina de
Educacéo Fisica Escolar, no caso desta tese, das trés dimensdes de conteddo. Nao
foi criada uma secéo para esta discusséo, uma vez que no nosso entendimento essa
compreensao perpassou as discussfes desenvolvidas nas se¢cdes ou capitulos ha

pouco assinalados.
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Entendemos que essa fundamentacéo tedrica nasce e se ancora também
no nosso Estado da Questéo e se encontra em movimento embora explicitada no texto
de forma didéatica. Assim apresentamos a seguir um esquema em forma de figura com
a intencdo de evidenciar este movimento de articulacdo de fundamentacao e objeto
de investigacdo. Base e argumentos tedricos que desenvolvemos para subsidiar e

responder as indagacdes proposta nesta tese

Figura 2 - Fundamentos tedricos como ancora da tese
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Fonte: Elaborada pelo autor.

1.5 Apresentacao de secdes outras do texto da tese

A presente tese cuja parte introdutéria acabamos de apresentar e que
lembrando se insere na Linha de Pesquisa Formacéo e Desenvolvimento Profissional
em Educacdo e especificamente no Nucleo de Formacdo, Profissdo e Praticas
Educativas em Saude e que se intitula EDUCACAO FiSICA ESCOLAR: DIMENSOES
DE CONTEUDO NA PRATICA DOCENTE — UM ESTUDO DE CASO se compde de
nove grandes secdes ou capitulos.

A primeira, introdutéria, a qual acabamos de apresentar onde trazemos o
escrito sobre contexto, problema, hipéteses, tese, justificativa e relevancia do objeto
de investigacéo, situando nosso proposito e intenséo, no momento da defesa da tese,
ja concretizada. Na segunda sec¢éao, trazemos o0s objetivos, geral e especifico que
foram comtemplados no desenvolvimento desta pesquisa. Na terceira secao
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desenvolvemos o nosso Estado da Questdo, objeto de nossa investigacdo, texto
distribuido em sete subsecdes nas quais se elabora todo o mapeamento realizado via
pesquisa em banco de dados com a finalidade maior de conhecer o que existe
produzido e publicado no campo da ciéncia ao nosso alcance, sobre a temética que
nos propomos a investigar. Esse inventario evidéncia de forma clara (entre outras
guestdes) a nossa contribuicédo final em termos de producdo desta tese para a area
de Educacéo Fisica Escolar.

A quarta secao é dedicada aos fundamentos te6ricos como ancora desta
tese. Essa secao se divide em trés grandes subsecdes onde na primeira Os saberes
na formacéo do professor de Educacado Fisica: aproximacdes tedricas ao tema; se
busca desenvolver um texto discursivo-critico sobre os saberes na formagédo desse
professor, com base em tedricos j& assinalados anteriormente na sec¢édo introdutoria
desta tese, com a finalidade de evidenciar a importancia de entendimento do
conhecimento e saberes, suas tipologias variadas para o desenvolvimento exitoso de
uma pratica pedagoégica docente, inclusive com vistas ao ensino-aprendizagem das
dimensbes de conteddos na Educacdo Fisica Escolar. A terminologia ‘exitoso’ se
refere, no nosso entendimento, a uma formacéo integral e ou cidada.

Este texto se completa com a préxima subsecdo que se intitula de
Educacao Fisica Escolar e as dimensfes de conteddo: o que dizem os autores, onde
se desenvolve um texto que contribui com argumentos tedricos de autores estudiosos
desta tematica, com o objetivo de evidenciar a importancia ndo somente do
conhecimento das referidas dimensfes de conteudo, o entendimento de cada autor
sobre elas, bem como da importancia de sua aplicacéo articulada, critica e situada e
voltada para um ensino que forme para a cidadania.

A subsecdo que fecha este capitulo recebe o titulo O ensino e
aprendizagem nas dimensfes de conteddo: o que dizem as bases normativas na
Educacéo Fisica Escolar. O escrito traz o suporte normativo e institucional como diz o
anunciado, da proposta nacional de conducdo de tematicas e conteudo de ensino-
aprendizagem do/a aluno/a em Educacado Fisica Escolar no ensino fundamental.
Apresentamos nela o proposto nos documentos, trazendo uma leitura e analise critica
do texto, com vistas a articular as dimensdes de conteddo que entendemos séo
imprescindiveis para uma aprendizagem exitosa e formacao do aluno, futuro cidadéo.

Este construto tedrico entendemos que forneceu argumentos que subsidiaram as
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analises dos dados coletados no campo empirico, seguindo o caminho teorico-
metodoldgico da pesquisa, tematica que apresentamos na Sec¢ao cinco que se segue.

Esta secdo cinco sobre o caminho tedrico-metodoldgico da pesquisa se
subdivide em oito subsecdes na qual abordamos desde o Paradigma, abordagem e
método, como o Lécus institucional de investigacdo, 0os sujeitos/participantes do
estudo, o planejamento das fases de Coleta de dados e instrumentos utilizados.
Seguimos ainda apresentando como o0s dados coletados foram analisados, o
ineditismo da pesquisa, bem como os procedimentos éticos nesta utilizados,
finalizando o escrito com a apresentacdo de uma sintese do caminho tedrico-
metodoldgico desenvolvido até entéo, evidenciando na Figura 3 (p.86) sua articulacéo
e movimento.

A sexta secdo de que trata esta tese se remete aos nossos achados
coletados no campo, as respostas encontradas, articulados ao corpus tedrico aqui
apresentado. A secao se intitula de “O professor de Educacéo Fisica, seu SER, seu
SABER, seu FAZER: discussdes e analises dos achados no campo empirico.” Esta
secao se subdivide em cinco subsecdes na qual a primeira trata do caminho utilizado
para as andlises, onde se expfe de forma objetiva como pretendemos conduzir os
achados que se encaminham inicialmente por uma segunda subsecdo na qual
trabalhamos os dados relacionados aos professores de Educacéo Fisica, intitulada
sobre seu SER: quem s&o e sua formagao, procurando evidenciar um perfil dos
Nossos sujeitos da pesquisa. A terceira subsecdo vem em seguida e se relaciona
sobre seu SABER: conhecimento das dimensdes de contetdo. Buscamos verificar
gue saber é esse dos professores para com base nele analisa-lo, compreendé-lo, para
s6 assim discutirmos na quarta subsecdo Sobre seu FAZER, por meio da
aplicabilidade das dimensdes na pratica pedagdgica. Como uma sintese destas
analises e discussfes dos achados no campo empirico temos a quinta e ultima
subsecdo que foca Sobre o ensinar destes professor, no caso, articulado, critico e
situado.

A sétima secéo remete as conclusdes do estudo que sempre entendemos
de certa forma como um recome¢o, mesmo gque esta pesquisa se estenda para além
de comtemplar os objetivos levantados, de responde, notadamente, a tese proposta,
confirmando-a ou refutando-a, ainda evidencia sua contribuicdo para o campo da

ciéncia na area da Educacéo e da Educacédo Fisica Escolar, bem como insere em
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duas pequenas subsecdes, em uma as limitacdes desta investigacdo doutoral deste
estudo, em outra algumas sugestées e contribuicdes advindas deste caminhar.

Por fim temos as referéncias, todas de autores e ou documentos
institucionais normativos ou n&o, citados no corpo do texto e, finalmente, os anexos e

apéndices do trabalho desta tese.
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2 OBJETIVOS

2.1 Geral

Analisar o conhecimento e a utilizagdo das dimensdes de contetdo
(conceituais, procedimentais e atitudinais) na pratica docente de professores em
contexto de sala de aula de Educacao Fisica Escolar-EFE, com vistas a um ensino-

aprendizagem para cidadania.
2.2 Especificos

a) Caracterizar conhecimento e ou saberes que professores de Educacéo Fisica
Escolar tém em relagcéo a sua préatica docente considerando as trés dimensodes

de conteudo: conceitual, procedimental e atitudinal;

b) Identificar com base nos elementos caracterizados junto a estes/as
professores/as, como em momentos de ensino-aprendizagem, que estratégias
utilizam na sua prética, para aplicar as trés referidas dimensdes de conteudo;

e

C) Explicitar se e como os professores de Educacao Fisica Escolar utilizam a
aplicabilidade das dimens@es de conteldo (articulada, criticas e situadas) e as
percebem como contribuicdes para um ensino-aprendizagem que leva a uma

formacdo integral e ou cidada.
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3 ESTUDOS SOBRE EDUCACAO FiSICA ESCOLAR EM SUAS TRES
DIMENSOES DE CONTEUDO: O ESTADO DA QUESTAO

Diante do que ja foi antes exposto acreditamos ter relevancia significativa
em pesquisar sobre a tematica as dimensdes conceituais, procedimentais e atitudinais
na Educacéo Fisica Escolar, e assim pensando ha uma necessidade de se conhecer
0 que existe de estudos ja produzidos sobre o assunto a fim de evidenciar as
contribuicbes desta tese para o campo da Educacgéo, notadamente, para Educacéo
Fisica Escolar.

Ressaltamos, portanto, a importancia da presente secédo/capitulo para o
desenvolvimento desta tese uma vez que ele tem também o objetivo de narrar os
procedimentos utilizados para realizacao do Estado da Questao -EQ que norteou esta
investigacao.

Entendemos que a finalidade do EQ, com base em Nobrega-Therrien e
Therrien e (2004, 2010), consiste em registrar por meio de um rigoroso levantamento
bibliografico, o estado de determinado tema ou objeto investigativo na conjuntura atual

da ciéncia. Os autores complementam ainda que:

- Sua finalidade também é de contribuir para o rigor cientifico e a criticidade
no mergulho bibliografico realizado pelo estudante/pesquisador, de modo a
evitar vieses na construcéo das categorias tedricas e empiricas que vao ser
trabalhadas por ele na revisdo de literatura (NOBREGA-THERRIEN e
THERRIEN, 2010, p. 34).

Esta definicdo de EQ, para nos contribui para o entendimento, aproximacao
e delimitacdo do nosso objeto de investigagdo ao mesmo tempo em que nos ajuda na
redefinicdo das categorias tedricas nas quais esta tese se ancora. Dito de outra forma,
dentre os objetivos de realizacdo do EQ de nosso objeto de investigacdo estdo a
busca dos elementos que ajudam na caracterizagdo desse objeto, no seu
planejamento tedrico-metodoldgico, bem como na redefinicdo de categorias desta
tese. O mapeamento dos estudos ja publicados acerca da tematica investigada é um
caminho necessario para se evidenciar o que ja existe pesquisado sobre este assunto
na comunidade cientifica, constatagéo que contribui para mostrar o que esta tese traz
de novo para acrescentar ao conhecimento cientifico ja existente no campo da

Educacao e mais especificamente na area da Educacao Fisica Escolar.
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E vélido afirmar, também, que o EQ realizado para esta tese tem como
principio clarificar a trajetoria do autor/pesquisador e da pesquisa, sobre a tematica
“Educacéo Fisica Escolar: dimensfes de conteddo na préatica docente — Um estudo
de caso”. Percebemos que o tema proposto, entre outros fatores, visa dar subsidio
tedrico/metodologico para contribuir com a docéncia na perspectiva da utilizacédo e
aplicabilidade das dimensdes de conteddo com vista a melhoria na qualidade do
ensino-aprendizagem e, nesse sentido, de propiciar uma formacao cidada ao alunado.
Busca redimensionando se necessario as estratégias de aplicacdo destas dimensdes
de conteudos de forma articulada, critica e situada, nas aulas de EFE como disciplina
obrigatéria (LDB/PCNs/BNCC)2 nas escolas de ensino fundamental. Em sinteses a

finalidade do Estado da Questéo

€ a de levar o pesquisador a registrar, com suporte em um rigoroso
levantamento bibliografico, como se encontra o tema ou o objeto de sua
investigacdo no estado atual da ciéncia ao seu alcance. Sua finalidade
também é de contribuir para o rigor cientifico e a criticidade no mergulho
bibliografico realizado pelo estudante/pesquisador, de modo a evitar vieses
na construcdo das categorias tedricas e empiricas que vao ser trabalhadas
por ele na revisdo de literatura. (NOBREGA-THERRIEN; THERRIEN, 2010,

p7).

O mapeamento bibliogréfico realizado neste EQ, em seus aspectos de
criticidade e rigor cientifico buscou responder questdes gerais como: de que modo as
pesquisas existentes revelam a tematica das dimensdes conceituais, procedimentais
e atitudinais na Educacéo Fisica Escolar? Quantas e quais as principais tematicas
investigadas com aproximacgao do nosso objeto de estudo? Como se desenvolveram
estas pesquisas em seus aspectos metodologicos? Quais 0s principais autores
citados na fundamentacéo teorica dos textos encontrados? E a quais conclusdes
chegaram estes estudos?

O processo de consulta as fontes e bases de dados e a organizacao dos
achados sdo descritos na secédo 3.1, constituindo um passo fundamental para a
analise proposta quanto a aproximacéo dos textos encontrados com 0 nosso objeto

de pesquisa.

8 No ano de 2000 surgiu a 22 edicdo dos Parametros Curriculares Nacionais da Educacéo Fisica volume 7 que
passou a referendar posteriormente a BNCC - Base Nacional Comum Curricular de 2017.
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3.1 Delineando o estado da questado: o que revelam as fontes e bases de dados

Mesmo sendo necesséria a escolha dos descritores como ferramentas de
busca nos bancos de dados, estes foram selecionados visando, ndo somente
responder as questdes mais gerais acima assinaladas neste EQ, bem como outras
mais especificas que vao acompanhar cada descritor escolhido para busca, com a
finalidade de nortear a clareza ndo s6 do que se busca e encontra, mas, sobretudo,
do que nos interessa encontrar.

Iniciamos as buscas em 17 de fevereiro de 2018, visitando os repositérios
de dissertagbes de mestrado e teses de doutorado e artigos de periddicos. Em relagao
a base de dados, para as dissertagbes e teses, foi feita as buscas no Catalogo de
Teses e Dissertacbes da CAPES tendo como fonte de dados o site
http://catalogodeteses.capes.gov.br/. O mapeamos dos periddicos foi realizado no
Portal de Periddicos CAPES no site http://www.periodicos.capes.gov.br/ na base da
Scielo Brasil. O recorte temporal das buscas para as dissertagdes, as teses e 0s
artigos, teve como marco inicial o ano de 2000 e o final 2018 (més de fevereiro).
Justificamos o ano 2000 como ponto de partida por ser a década de surgimento da
segunda edicdo dos PCNs de Educacado Fisica volume 7 (2000), que passa a
referendar posteriormente o Documento da BNCC de 2017, documento norteador
atual da Educacéao no Brasil, notadamente da Educagéo Fisica. Fato que justifica a
data de ponto de partida para as buscas. O marco final constitui a data do ultimo

acesso aos referidos sites.

3.2 A escolha dos descritores para a busca nas bases de dados

Ao definir o objeto de estudo como “Educacéo Fisica Escolar: dimensdes
de conteudo na préatica docente — Um estudo de caso”, sendo estas dimensées
conceituais, procedimentais e atitudinais, o primeiro passo para mapear na busca o
espaco pertencente a tematica, foi construir descritores de busca. Para conteudos
relacionados a Educacéo Fisica Escolar

e suas dimensdes de conteudo foi definido um descritor MAIOR

denominado “Ensino de Educacéo Fisica”, sem utilizacdo do boleano®. Assim, coube

% Boleano é um cognato que significa “e” e que no sistema de classificagao filiado a CAPES, em seus bancos de
dados, permite a busca articulada de contetido ou teméticas.


http://www.periodicos.capes.gov.br/
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a partir da construcdo deste descritor macro levantar questionamentos que me
apontaram para descritores de busca mais especificos, alguns antes ja assinalados
no texto introdutorio desta tese e que serviram para nortearem este caminho como:
Quais as estratégias de ensino dos professores para a aplicagdo das dimensfes de
conteudo nas aulas de Educacéao Fisica Escolar? O que as pesquisas apontam sobre
as dimensdes de ensino da Educacéo Fisica? Por fim, qual o percurso metodolégico
de tais pesquisas? Que autores utilizam e a que conclusdes chegam estes estudos?

Os descritores que surgiram nesse processo acima descrito e nos quais

para as buscas se utilizou boleano AND foram os seguintes:

‘Abordagens pedagogicas” AND “educacgéo fisica”;
“Estratégias de ensino” AND “educacéo fisica”;
“Dimensées de conteudos” AND “educacéo fisica”;
“Dimensdes conceituais” AND “educacéo fisica”;
“Dimensées atitudinais” AND “educacéo fisica”; e

“Dimensdes procedimentais” AND “educacgéo fisica”.

A utilizacdo do boleando AND permite, entre outras questdes, estabelecer
uma articulacao entre a disciplina Educacao Fisica com as dimensdes de conteudos
de investigacao pretendida, facilitando o refinamento da busca e consequentemente
atendendo ao objetivo da nossa teméatica. Nesse sentido os descritores foram
utilizados e cruzados de diferentes formas visando encontrar resultados os mais

aproximados possiveis do objeto de estudo.

3.3 Busca em dissertacdes, teses e artigos de periodicos: o caminho percorrido

As buscas nas bases de dados foram realizadas com base nos descritores
pré-selecionados que foram apresentados neste texto no tépico anterior. No caso da
busca pelas dissertacdes e teses o caminho utilizado, na base de dados do Catalogo
de Teses e Dissertacdes da CAPES, foi relacionar os trabalhos que se aproximavam
e ou se assemelhavam com a tematica a ser por nés pesquisada. Com esta definicao
foram encontradas 110 dissertacdes e 22 teses. Apos a leitura dos titulos foram
selecionadas 17 dissertacdes e 3 teses. Nao conseguimos identificar o motivo por que

o descritor indicava trabalhos onde muitos deles nada tinham relacionado a temaética



48

(via descritor utilizado), e isso aconteceu tanto nas buscas com as teses e
dissertagcbes como com os artigos de periddicos, estes ultimos (artigos) com menor
frequéncia. Essa dificuldade foi sentida. Embora o procedimento de busca tenha se
repetido mais de uma vez para evitar vieses.

Nesse processo inicial de busca no caso das teses e dissertagcdes com
descritores mais amplos se apresentavam estudos com foco em memdrias escolares;
reconhecimento da cultura corporal; trajetoria de treinadores de futebol; implicaces
da formacao continuada; capoeira contemporanea; camisa 10 elementos do processo
de selecdo; uma variedade de tematicas que foram melhor expostas por ocasiao da
abordagem especifica na analise por cada descritor.

Com relacdo aos artigos surgiam tematicas na Educacdo Fisica, mas
relaciona a obrigatoriedade do ensino; formacao inicial do professor; debate sobre
cbdigo disciplina na area pratica; Educacao Fisica Escolar como tradicdo de violéncia;
como atividade fisica de apoio e autonomia do professor; sobre a Educacédo Fisica
Escolar e o corpo humano e as reagdes percebidas pelos alunos; movimentos do
brincar e sua importancia para aprendizagem; possibilidades e desafios curriculares
na expansao regional; analise da producdo do conhecimento no campo da Educacéo
Fisica e ainda surgiram oito estudos na lingua inglesa e quatro na espanhola, fatores
gue contribuiram para a nao insercdo destes trabalhos e que posteriormente esta
excluséo foi novamente explicada também por descritor utilizado.

Em sinteses, do total de 176 trabalhos inventariados quando da realizacdo
do EQ, somente 24 deles - apds a utilizacdo de todos os filtros e leituras (titulo,
resumo, textos) que foram a seguir melhor explicitados - indicaram abordar o assunto
aproximado ou semelhante ao nosso objeto de tese.

ApoOs a primeira selecado dos achados que permaneceram 17 dissertacdes
e 3 teses, estas ainda passaram por uma segunda triagem realizada com base na
leitura dos resumos e, quando necessario, por alguns tépicos da pesquisa, onde foram
escolhidas nesse processo final oito dissertacdes e duas teses. Nas analises destas
é explicitado a razdo desta segunda excluséao.

No caso dos periddicos mais uma vez para assegurar o rigor cientifico do
estudo, optamos na busca por artigos revisados por pares, uma vez que, Sao
submetidos a revisdo oferecendo maior seguranca a investigacao. Foi encontrado um
total de 44 registros, dos quais foram selecionados, primeiramente pelo titulo, apenas

agueles gue se encontravam mais diretamente relacionado a tematica, ou seja:
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Educacao Fisica Escolar. Desses, apos a leitura de todo o trabalho em fase posterior
foram descartados 42 artigos. Motivos de exclusdo ha pouco assinalado e mais bem
especificado por descritor.

O Quadro 1 apresenta esse percurso descrito até entdo, especificando o
total de dissertacdes, teses e artigos antes e depois do primeiro processo de
refinamento. O motivo da exclusao de tantos trabalhos ja foi anteriormente assinalado
e isso ocorreu mesmo tendo sido focalizado o descritor de macro para micro, utilizado
filtro (revisado por pares, no caso dos artigos - leitura de titulo e resumos, no caso das
teses e dissertacdes e 0 uso do cognato boleano AND). Depois também foi utilizado
o filtro revisado por pares e somente na lingua portuguesa (o que foi feito
posteriormente). As analises realizadas em cada subitem a seguir trard mais
informacgdes sobre o processo desenvolvido com o mapeamento e a utilizagéo de cada

descritor e a triagem dos trabalhos.

Quadro 1 — Distribuicdo geral dos achados nos sites do Catalogo de Teses e
Dissertagdes da CAPES e no Portal de Periédicos CAPES, tendo como
referéncia o periodo de 2000 a 2018. Fortaleza — CE, 2018

Descritores Dissertacfes Teses Artigos
EX | AT® |AR¥ | E |AT |AR| E | AT | AR

“ensino de educacao fisica” 35 2 0 9 3 2 16 2 1
“abordagens pedagoégicas” AND 33 7 3 3 0 0 12 1 0
“educacao fisica”

“estratégias de ensino” AND 36 5 4 8 0 0 12 1 1
“educacao fisica”

“dimensdes de conteudos” AND 0 0 0 0 0 0 0 0 0
“educacao fisica”

“dimensdes conceituais” AND 4 1 1 1 0 0 3 0 0
“educacao fisica”

“dimensdes atitudinais” AND 1 1 0 1 0 0 1 0 0
“educacao fisica”

“dimensdes procedimentais” 1 1 0 0 0 0 1 0 0
AND “educagao fisica”

TOTAL 110 17 8 22 3 2 44 4 2

Fonte: Elaborada pelo autor, com base nos dados da pesquisa més de fevereiro de (2018).

Encaminhada esta primeira parte do nosso EQ, relacionada ao inventario
de busca realizada nos referidos sites e com ajuda dos descritores descriminados

anteriormente e ainda com delimitagao de marco inicial (2000) e final (2018) de busca

10 E: refere-se a todos os trabalnos ENCONTRADOS quando inserido o descritor mencionado.

11 AT: refere-se a todos os trabalhos ACHADOS ap0s a selegdo, dos encontrados, pelo titulo.

12 AR: refere-se a todos os trabalhos ACHADOS ap6s a triagem pela leitura do resumo dos trabalhos
selecionados pelo titulo.
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justificado, passamos a apresentacdo mais detalhada da triagem realizada nos
trabalhos encontrados com o0 mapeamento apresentado pelos descritores, ja por nos,

referidos.

3.4 Busca em dissertacdes e teses no site da BDTB e triagem dos achados

Inicialmente recorremos a base de dados do Catdlogo de Teses e
Dissertacdes da CAPES BDTD utilizando-se do descritor considerado mais amplo ou
MACRO, “Ensino da Educacéo Fisica”, tendo encontrado 35 dissertacfes e 9 teses.
Considerando a grande quantidade de textos e ciente que o descritor alcancava varios
assuntos que nao seriam necessariamente relacionados a tematica de interesse,
optamos por afunilar o que foi mapeado por esse descritor selecionando os titulos que
tinham de fato significado com o descritor “Ensino de Educacdo Fisica” e a
possibilidade de relacdo a nossa tematica - dimensao conceitual, oferecendo um
resultado de selecdo de 2 dissertacdes e 3 teses. Descarte ja anteriormente
explicitado?®,

O proximo passo foi uma triagem realizada com a leitura do resumo e,
guando necessario, de alguns tépicos do trabalho, no intuito de selecionar apenas as
pesquisas que tivessem em consonancia com a nossa tematica. Apos essa etapa
nenhuma dissertagcéo foi selecionada com este descritor maior restando apenas 2
teses. No caso, das duas dissertacdes que foram descartadas apés triagem mais
refinada foi, uma, por estar relacionada a elaboracdo de uma proposta de Educacéo
Fisica a partir do projeto politico pedagdgico de uma escola, e a outra, por estabelecer
relacbes contextuais com as origens e as tendéncias pedagdgicas, que marcaram a
histéria da Educacéo Fisica Brasileira, sendo assim, n&do estando relacionadas ao
nosso objeto de estudo. J4 a tese, esta foi excluida porque a amostra nao objetivava
pedagogos e alunos do curso de Educacgdo Fisica, portanto, ndo tinha também
referéncia com a nossa tematica, muito menos, com a nossa populacao pesquisada,

profissional de Educacéo Fisica.

13 Nesse processo inicial de busca no caso das teses e dissertagées com descritores mais amplos se apresentavam
estudos com foco em memdrias escolares; reconhecimento da cultura corporal; trajetdria de treinadores de
futebol; implicagBes da formac&o continuada; capoeira contemporénea; camisa 10 elementos do processo de
selecdo; uma variedade de tematicas que serdo melhor expostas por ocasiao da abordagem especifica na analise
por cada descritor.
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Visando encontrar um novo caminho que levasse as producdes sobre as
dimensdes de conteudo especificos e de nosso foco de interesse, como antes ja
assinalado, realizamos o cruzamento dos descritores “Abordagens Pedagogicas” AND
“Educacéo Fisica”. Desta busca foram encontrados 33 dissertacdes e 3 teses, que ao
serem refinados com os mesmos critérios das buscas anteriores citados resultaram
com a leitura do titulo em apenas 7 dissertacdes e nenhuma tese. Apoés a leitura dos
resumos, foram descartadas 4 dissertacdes restando apenas 3.

Na triagem maior surgiram estudos que focavam contribuicbes da
Educacdo Fisica como préatica pedagogica para formacdo de sujeitos autdnomos;
praticas pedagodgicas na Educacdo Fisica Escolar e no futebol, Educacédo Fisica
Escolar e meio ambiente dimensédo de seus conteudos; disciplinas esportivas e
atletismo; Educacéo Fisica Escolar e suas interfases com os contetdos de histéria;
atividades ritmicas e a Educacéo Fisica Escolar; diferentes tendéncias pedagogicas
na Educacao Fisica Escolar e seus conteudos; Linguagem e suas possibilidades na
Educacéo Fisica Escolar; abordagens pedagogicas renovadas e outras abordagens
no uso de TIC; discurso em jogo; cultura corporal e intervencdo pedagogica;
descaracterizacéo do esporte analise de contetdo e contexto; Como se pode observar
aspectos os mais vaiados na abordagem dos estudos mapeados.

Na triagem mais refinada os motivos para os descartes das dissertacdes
foram: duas por ndo estarem disponiveis na internet; outra dissertacao foi eliminada
por focar as abordagens pedagogicas na formacao inicial e continuada; e a ultima
objetivava analisar os fundamentos tedrico-metodolégicos das propostas
pedagdgicas: desenvolvimentista, construtivista, critico-superadora, promocdo da
saude e critico-emancipatdria, sendo assim, hdo possuiam consonancia com a nossa
tematica.

Outro descritor utilizado nas buscas por trabalhos em concordancia com a
nossa questéo foi “Estratégias de ensino” AND “Educacéo Fisica”, onde encontramos
36 dissertacdes e 8 teses. Apos a leitura dos titulos foram achados 5 dissertacdes e
nenhuma tese. Nesse processo surgiram trabalhos que abordavam a Educacéo Fisica
Escolar como estratégia para o ensino inclusivo, para o ensino do esporte em
determinada cidade, para o ensino da danca, para resolucao de problemas na escola
basica; sobre conteludos e estratégias de ensino em aulas de Educacao Fisica nas
series iniciais; historias entrelacadas da danca na escola; ensino da anatomia humana

em cursos de graduacao seus conteudos e estratégias; método de ensino para jogos
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esportivos; os esportes radicais como gerador de saberes; efeitos das praticas do
futsal; também do Wushu em criangas com déficit de atencdo; ou seja uma variedades
também de teméticas nada relacionadas a nossa questao.

A proxima triagem relacionada as 5 dissertacdes escolhidas pelo titulo, foi
realizada com a leitura dos resumos, quando permaneceram 4 dissertacdes, sendo
eliminada somente uma que estava relacionada ao ensino das competéncias sociais
por meio dos esportes, nao tendo relacdo com o nosso objeto de estudo.

Para utilizar todas as possibilidades de caminhos a se percorrer, utilizamos
boleando AND, acrescentado ainda o descritor “Dimensées de Contetdos” AND
“Educacdo Fisica”, ndo encontrando nessa busca nenhum registro, ou achado.
Visando mapear novos achados fizemos a articulagdo do descritor “Dimensodes
Conceituais” AND “Educacdo Fisica Escolar”. Nesta busca encontramos 4
dissertacBes e uma tese, apos a leitura dos titulos restaram apenas uma dissertacao,
gue permaneceu com a leitura dos resumos. As dissertacdes descartadas se
relacionavam aos esportes e a formacao de professores e a prevencéo da violéncia
Nnos jogos.

Continuando o processo de mapeamento dos estudos passamos a utilizar
o descritor “Dimensées Atitudinais” AND “Educacdo Fisica”. Nesta referida busca
achamos uma dissertacdo e uma tese, e apos a leitura do titulo restou apenas uma
dissertacdo que foi descartada apds a leitura do resumo, por estar relacionada as
atitudes morais do esporte de competicdo que nao faz referéncia ao nosso objeto de
estudo.

No intuito de esgotar todas as possibilidades de caminhos no mapeamento
dos trabalhos com relagao a nossa tematica, utilizamos ainda o descritor “Dimensdes
Procedimentais” AND “Educacéo Fisica”, onde foi encontrada uma disserta¢ao que foi
descartada apoés a leitura do resumo por abordar praticas discursivas em documentos
curriculares, portanto, ndo se relaciona com a nossa tematica. Essa caminhada
também pode ser visualizada com mais clareza no Quadro 1 anteriormente

apresentado.
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3.5 Andlise dos achados nas dissertacfes

A seguir, apresentamos o Quadro 2 no qual relacionamos as 8 dissertagdes
selecionadas apos as triagens descritas na secao anterior, enfocando autor, titulo, ano
e estado de realizacao, visto que, é importante referir esses elementos para localizar
a data de publicacéo e procedéncia do trabalho. Posteriormente, seguem as analises
desses trabalhos enfocando os elementos: temética, metodologia, base tedrica e

conclusao.

Quadro 2 - Distribuicao das dissertagcfes mapeadas por autor, titulo, ano e
estado. Fortaleza — CE, 2018

AUTOR TITULO ANO | ESTADO
BARROS, Andre | A pratica pedagdgica dos professores de educacao 2006 Sao
Minuzzo de fisica e o tratamento da dimensé&o conceitual dos Paulo

conteddos
COUTINHO, Conhecimento e aplicacdo de métodos de ensino para | 2007 Séo
Nilton Ferreira 0S jogos esportivos coletivos na formacao profissional Paulo
em Educacéo Fisica
BARROSO, Voleibol Escolar: Uma Proposta de Ensino nas Trés | 2008 Sao
André Luis Dimensdes dos Contelidos Paulo
Ruggiero
FRANCO, Atividades Fisicas de Aventura na Escola: Uma 2008 Séo
Laercio Claro Proposta Pedagdgica nas Trés Dimensdes do Paulo
Pereira Contetdo
RUSSO, Elaine Os conteudos e os métodos desenvolvidos nas aulas 2010 Séo
Lopes de educacdo fisica escolar S&o Paulo Paulo
TAQUES, A (des) caracterizagdo do esporte na escola: andlise do | 2012 Parana
Marcelo José contexto pedagdgico e possibilidades de intervencéo
FELIX, Fernando | Estratégias de ensino com base em situagao-problema: | 2015 Sao
Lucas uma proposta pedagoégica de educacao fisica escolar Paulo
para o ensino bésico a partir do jogo
JUNIOR, Jose Estratégias para ensinar esporte nas aulas de | 2016 Sao
Martins Freire educacdo fisica: um estudo na cidade de Aparecida — Paulo
SP

Fonte: Elaborada pelo autor, dados coletados no més de fevereiro de (2018).

A dissertacao “A prética pedagodgica dos professores de Educacéo Fisica e
o tratamento da dimensao conceitual dos conteudos” de André Minuzzo de Barros tem
como objeto o estudo da dimenséo conceitual dos conteudos com base nas teorias
“Renovadoras” do ensino da Educacéao Fisica Escolar, por proporem a superacdo do
modelo tradicional desse ensino, ampliando a contribuicdo das aulas de EF para a
formacao da cidadania democratica. A metodologia aplicada nesse estudo foi do tipo
etnografico, envolvendo a observacao e analise das aulas dos professores, dos planos

de ensino e de entrevistas com alunos e professores. Os principais autores que



54

referenciam essa pesquisa sdo: Zabala (1998), sobre as principais concepc¢des de
Educacao vigentes; e Coll (1998), na ampliacdo do entendimento de conteudos. A
pesquisa chega a conclusdo que os principais conteudos da dimensdo conceitual
referiram-se ao entendimento dos significados, objetivos, principios e possibilidades
relacionados a anatomia, nutricdo, habilidades motoras, fisiologia, saude,
capacidades fisicas, treinamento, aspectos histéricos, sociais, econdémicos, politicos,
estéticos, culturais, regras, técnicas, taticas das préticas integrantes da cultura
corporal (jogos, dancas, lutas, ginasticas, esportes, brincadeira).

A dissertacdo que tem como titulo “Conhecimento e aplicacdo de métodos
de ensino para os jogos esportivos coletivos na formacao profissional em Educacéo
Fisica” do autor Nilton Ferreira Coutinho prop6e uma tematica com a intensdo de uma
reflexdo entre professores tradicionais e professores progressistas, professores esses
gue ministram disciplinas esportivas coletivas nos cursos de licenciatura em Educacéo
Fisica, objetivando denunciar um modelo reprodutor da pratica esportiva como um fim
em si mesma, preconizando uma transformacéo nas posturas de novos profissionais
na area. A proposta metodologica foi uma pesquisa qualitativa, de orientacdo
fenomenoldgica, e a producdo dos dados foi feita por meio de um questionario
contendo questbes abertas e fechadas. O trabalho tem suas consideracfes finais
reconhecendo que o Método Tradicional Tecnicista, foi o método mais utilizado pelos
docentes. Os autores que referenciam a pesquisa sédo: Kunz (1994), que aborda o
Método Critico Emancipatorio; Greco (1998), que discorre sobre o Método Situacional
como alternativa de uma préatica mais inovadora; Moreira (2002),cita que apesar de
algumas tentativas isoladas, a Educacdo Fisica Escolar apresenta-se ainda, sem
identidade, acritica, transmitindo e controlando o ritmo das atividades mecanicas,
buscando a perfeicdo do gesto e descompromissada com o individuo e com a
sociedade. E ainda Montagner (1993), que afirma que o esporte pode ser o que
fizermos dele; pedagdgico, educativo, performatico ou alienador, dependendo da acéo
do educador.

A dissertacéo intitulada “Voleibol escolar: uma proposta de ensino nas trés
dimensdes dos conteudos” de autoria de André Luis Ruggiero Barroso, tem como
objeto de estudo a construgéo, avaliacdo e implementacao de uma proposta de ensino
nas trés dimensdes: conceituais, procedimentais e atitudinais. O método utilizado
nessa pesquisa foi o da pesquisa-acao, sendo realizados oito encontros ao longo de

guatro meses, com a participacdo de quatro professores. A pesquisa concluiu a
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possibilidade de desenvolvimento de aulas que possam ir além da dimensé&o
procedimental, facilitando a abordagem das dimensfes conceituais e atitudinais do
voleibol. Os autores que foram referenciados na pesquisa sdo: Paes (2002), na
abordagem do esporte como conteudo pedagdgico; Kunz (1994), aborda a
transformacao didatico-pedagodgica do esporte; e Zabala (1998), que adota um
conceito mais abrangente de conteudo, no qual segundo o autor sera possivel incluir
no planejamento determinados conhecimentos, denominados até entdo como
“curriculo oculto”, uma vez que ja se realizam na escola.

A dissertacao do titulo “Atividades fisicas de aventura na escola: uma
proposta pedagodgica nas trés dimensdes do conteudo” do autor Laercio Claro Pereira
Franco tem por tematica, atividades fisicas de aventura, com o objetivo de arrolar uma
série de atividades relacionadas a esses tipos de atividades possiveis de serem
realizadas na escola, apontando as trés dimensdes do contetdo. O autor denomina
sua pesquisa do tipo bibliografica, onde analisa propostas ja desenvolvidas na escola
pelo proprio pesquisador, pressupondo a intencionalidade de intervencgdo, saindo das
aulas tradicionais para a insercao de Atividades Fisicas de Aventura, mudando uma
situacdo em conjunto com os sujeitos-alunos. Os resultados do estudo indicam que é
possivel inserir a atividade fisica de aventura na escola, sendo essas atividades
significativas pedagogicamente e bem aceitas pela comunidade escolar. Os autores
utilizados no referencial te6rico da pesquisa sao: Paes (2001) na abordagem do
esporte como um fendmeno socio-cultural de maltiplas possibilidades e que pertence
ao universo do jogo; Scaglia (2005), na defesa de que os esportes sdo englobados
pela teoria do jogo; e Darido e Rangel (2005), nas implicacbes para a pratica
pedagogica da Educacao Fisica na Escola.

A dissertagcao “Os contetudos e os métodos desenvolvidos nas aulas de
Educacéo Fisica Escolar” de autoria de Elaine Lopes Russo, tem como temética os
contetdos e métodos na Educacao Fisica Escolar, para tanto a pesquisa analisou a
pratica pedagogica dos professores de Educacéo Fisica das escolas da Diretoria de
Ensino Centro-Sul do Estado de S&o Paulo, investigando os contetdos e os métodos
de ensino que os professores utilizam para dinamizar suas aulas, além de,
compreender como esses conteldos se articulam e quais as estratégias didaticas
utilizadas. A pesquisa € descritiva com abordagem qualitativa, e utilizou como
instrumento de coleta de dados um questionario com perguntas abertas e fechadas.

A concluséo dessa pesquisa identifica alguns fatores na elaboracéo das aulas desses
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professores: forte influéncia dos documentos propostos pela Secretaria da Educacéo,
diversificacao de conteudos e estratégias de ensino e o respeito pelos conhecimentos
prévios que os alunos, além de identificar a falta de uma participacdo mais ativa dos
alunos na preparacéo dessas aulas. Os autores referendados nesse trabalho séo: Coll
(1998) e Zabala (1998), na conceituacao de conteudo; Pozo (2002) e Zabala (1998,
1999) na abordagem de conteudos procedimentais e atitudinais; e Ferraz e Flores
(2004) sobre a Educacao Fisica e a atuacao dos professores no contexto escolar.

A dissertagdo denominada de “A (des) caracterizagéo do esporte na escola:
analise do contexto pedagdgico e possibilidades de intervengao” do autor Marcelo
José Tagues, tem como objeto de estudo o processo de intervencdo docente em
relacdo ao conteudo esporte nas aulas de Educacao Fisica considerando seu valor
educativo, seu entendimento enquanto fendmeno multicultural e suas manifestagbes
na sociedade. A metodoldgica se caracteriza como uma abordagem qualitativa e
método adotado foi o estudo de caso uUnico. Os instrumentos utilizados para a
producdo dos dados foram a observacao nao participante e sisteméatica das aulas e a
aplicacdo do questionario para os professores e alunos. As consideracfes finais
desvelaram que as dimensdes conceituais, procedimentais e atitudinais dos
conteudos se apresentam de forma isolada em algumas aulas, sendo o esporte
apropriado pelos alunos de maneira fragmentada e desvinculada de uma proposta
que valoriza e reconhece a relevancia das diversas manifestagbes do esporte.
Constatamos que 0s autores e temas que contribuiram para o corpo tedrico dessa
dissertacdo foram muitos como, sobre as dimensdes do esporte foram utilizados os
estudos de Barbanti (2003), Bracht (2009), Tubino (1992), Kunz (2000), Marcellino
(2005). Sobre os aspectos relacionados ao esporte de rendimento, foram buscados
os estudos de Proni (1998), Paes (2000), Souza (1991), Cagigal (1981) e Finck (2010).
Com relacgéo a sociologia do esporte utilizaram as reflexdes de Pierre Bourdieu (2002;
2003; 2004).

Na perspectiva da sistematizacao e a transformacéo do ensino do esporte
na escola a partir de uma perspectiva critica e criativa no seu tratamento pedagadgico,
foram utilizados os estudos de Bracht (1997, 2000), Freire (2000), Bracht e Almeida
(2003). Nesse mesmo sentido, para a compreensao da pedagogia do esporte foram
utilizados os estudos de Garganta e Graca (1995), Greco e Benda (1998), Paes e
Balbino (2001), Scaglia (1999; 2003), Kroger e Roth (2002) e Freire (2003). E para o
entendimento sobre a (des) caracterizacdo do esporte e sobre as aproximacoes e
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distanciamentos do contetdo esportivo especializado na escola foram utilizados os
estudos de Finck (1995; 2005; 2010), Vago (1996), Bracht (2000; 2009), Betti (2001)
e Kunz (2004).

A dissertacdo intitulada “Estratégias de ensino com base em situagao
problema: uma proposta pedagodgica de Educacéao Fisica Escolar para o ensino basico
a partir do jogo” da autoria de Fernando Lucas Felix, sob a teméatica das estratégias
de ensino abarcando o Jogo como conteudo na sua forma de situagdo-problema. A
metodologia desse estudo se fez através da revisdo bibliografica que teve como
finalidade o levantamento das fontes primarias identificadas pelos autores, seguidas
por andlise textual, tematica e interpretativa. E como estratégia didatico-pedagogica
foi utilizado o método Problem-Based Learning (PBL), onde um problema é utilizado
como estimulo a aquisicdo de tomadas de decisdo (conhecimentos, habilidades e
atitudes), necessarias para a realizacdo do movimento humano. Na conclusdo desta
pesquisa foi possivel detectar a importancia da utilizacdo de situacdes-problemas
como ponto de partida, protagonizando o aluno como um agente responsavel pelo seu
proprio aprendizado. Os autores que referenciaram essa pesquisa foram: Darido
(2003) fazendo um caminhar histérico sobre a Educacdo Fisica como pratica
pedagogica no ambito escolar; Betti e Zuliani (2002) apontam que filosofos,
preocupados com a educacéo integral das criancgas e jovens, no século XVIII, fizeram
com que a Educacéo Fisica integrasse o quadro da educacao intelectual e moral, para
o desenvolvimento pleno da personalidade do aluno; e Bracht (1996), quando aborda
diferentes concepcdes do saber especificos da EF.

O trabalho dissertativo que tem como titulo “Estratégias para ensinar
esporte nas aulas de Educacao Fisica: um estudo na cidade de Aparecida — SP” de
autoria José Martins Freire Junior, tem como tematica o ensino dos conteudos
esportivos por professores de Educacdo Fisica que ministram aulas no ensino
fundamental Il. A metodologia utilizada nesse trabalho dissertativo é uma pesquisa
qualitativa, de orientacdo fenomenoldgica, utilizando como instrumento a entrevista
semiestruturada. Os resultados mostraram que o0s professores ensinam
principalmente os esportes coletivos de quadra, como objetivo de desenvolver os
alunos integralmente, mas possuem uma forte ligagdo com os objetivos relacionados
ao aspecto fisico motor, ou seja, melhorar a base motora. Em relacéo as estratégias
de ensino, a maioria utiliza os jogos pré-desportivos, o jogo formal com regras oficiais,

exercicios de repeticdo dos fundamentos e atividades ludicas. Os referenciais tedricos
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dessa pesquisa foram: Galatti e Paes (2006), sobre a Educacao Fisica Escolar na
formacdo integral dos alunos, visando desenvolver 0s aspectos: sociais, cognitivos,
motores e afetivos; Bolonhini e Paes (2009), sobre o papel do esporte na educagéo
também dos alunos; Darido e Bonfogo (1993) sobre as estratégias para ensinar o

esporte; e Krug (2009), com relacéo aos estilos de ensino.

3.6 Analise dos achados nas Teses

Em relacdo as teses selecionadas ap0és a triagem realizada pelo titulo e
pelo resumo, descrita na secdo 3.4, segue o Quadro 3 com enfoque no autor, titulo,
ano e estado para melhor visualizacao dos trabalhos de teses selecionados, a serem
analisados posteriormente.

Quadro 3 - Distribuicdo das teses mapeadas por autor, titulo, ano e estado.
Fortaleza — CE, 2018

AUTOR TITULO ANO | ESTADO
NETO, Luiz O processo de elaboracéo de saberes por 2014 Séo
Sanches professores - pesquisadores de educacao fisica Paulo

em uma comunidade colaborativa
SILVA, Mellissa | A pratica como l6cus de formacao de professores, | 2014 Sao
Fernanda producédo de saberes na educacao fisica Paulo
Gomes Da

Fonte: Elaborado pelo autor, dados coletados no més de fevereiro de (2018).

A tese que se implica no meu estado em questdo, tem como titulo “O
processo de elaboracdo de saberes por professores pesquisadores de Educacéo
Fisica em uma comunidade colaborativa” e apresenta como autor Luiz Sanches Neto.
O referido autor propbe como tematica o processo de elaboracdo de saberes por
professores que pesquisam sua propria pratica pedagdgica. A pesquisa é de cunho
gualitativo, os processos metodologicos sdo colaborativos com um grupo de
Professores de Educacdo Fisica da Educacdo Basica que buscam refletir
coletivamente sobre suas vivéncias praticas, em um tipo de comunidade autbnoma de
educadores, sendo utilizadas como técnicas: fonte documental, entrevista
semiestruturada, grupo focal e andlise de conteudo. Os resultados indicaram que os
participantes ressaltaram influéncias académicas e familiares no seu processo
pessoal de elaboracéo de saberes. Autores que aportaram suas referéncias para essa

pesquisa sdo: Franco (2012), sobre acdo de ensino e pratica pedagodgica; Tardif
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(2002), na epistemologia da pratica e de saberes docentes no campo da Educacéo
Fisica; Wenger et al. (2011) relacionado ao conceito operacional de comunidade de
pratica; e Schon (1987), na perspectiva de que a reflexao é condigdo necessaria, mas
nao suficiente, para a emergéncia de uma epistemologia da pratica por professores-
pesquisadores.

A tese que se intitula “A Pratica como I6cus de formacéo de professores e
producdo de saberes na Educacdo Fisica” da autora Mellissa Fernanda Gomes da
Silva, abordando na sua temética a prética profissional, enquanto Iécus de formacgéo
e producao de saberes contribui para a construcdo de uma epistemologia da pratica
profissional. Na metodologia a autora optou pela pesquisa qualitativa descritiva
analitica, utilizando como instrumento de coleta de dados o questionario e a entrevista
semiestruturada. A conclusdo dessa tese foi a de que pensar a pratica como l6cus de
formacdo implica em considerar que parte do trabalho que os professores de
Educacao Fisica realizam dentro de seu espaco profissional € aprendido na e para a
pratica a partir da experiéncia de ensino por eles desenvolvidas, vivencias que dao
embasamento para uma epistemologia da pratica profissional. Com relacdo aos
tedricos que ancoraram esse trabalho foram: Tardif (2012), sobre saberes
profissionais; Bourdieu (1979), sobre a natureza humana, personalizada e situada; e
Dubar (2005), com relacédo ao processo biografico e relacional no tocante a questao

identitaria.

3.7 Busca em periodicos no portal CAPES e triagem dos achados

Na expectativa de reunir os artigos que mais se aproximavam da nossa
tematica utilizamos o0 mesmo processo realizado quando da busca das dissertacoes
e teses, ha pouco assinalado. Foi realizada a busca, no site do Portal de Periddicos
da Capes (http://www.periodicos.capes.gov.br/), dos artigos por meio dos descritores
ja anteriormente assinalados. Com a utilizacado do descritor “O ensino da Educacéo
Fisica” encontramos 16 artigos; no descritor “Abordagens pedagoégicas” AND
“Educacado Fisica” - 12; “Estratégias de Ensino” AND “Educacgdo Fisica” - 12;
‘Dimensbées de Contetudos” AND “Educacdo Fisica” - nenhum; “Dimensées
Conceituais” AND “Educacéo Fisica” — 3; “Dimensées Atitudinais” AND “Educacao
Fisica”— 1; e “Dimensées Procedimentais” AND “Educacéao Fisica”- 1. Mais uma vez,

€ importante assinalar que tais descritores foram utilizados e cruzados de diferentes
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formas visando encontrar resultados os mais aproximados possiveis do objeto de
nosso estudo. O mapeamento realizado com a utilizacdo desses descritores no site
referido anteriormente nos apresentou um total 44 artigos.

Feita essa primeira aproximagao, o proximo passo foi a inclusdo e exclusao
dos artigos com base nos titulos identificados inicialmente como relacionados com o
nosso estudo e na repeticdo dos mesmos entre os descritores. Neste Ultimo caso
optamos por contabilizar apenas o artigo que estivesse no descritor que apresentasse
0 menor resultado. A proxima etapa de triagem foi realizada com base na leitura
completa desses artigos.

O descritor “Ensino da Educacéo Fisica” (16), apresentou 14 trabalhos
excluidos na selecdo realizada pelo titulo por ndo apresentarem relacdo com a
tematica do presente estudo. Eram artigos que tratavam da Educacdo Fisica, mas
relaciona a obrigatoriedade do ensino; formacéao inicial do professor; debate sobre
cddigo disciplina na area pratica; Educacao Fisica Escolar como tradicédo de violéncia;
como atividade fisica de apoio e autonomia do professor; sobre a Educacao Fisica
Escolar e o corpo humano e as reagdes percebidas pelos alunos; movimentos do
brincar e sua importancia para aprendizagem; possibilidades e desafios curriculares
na expansao regional; analise da producdo do conhecimento no campo da Educacéo
Fisica e ainda surgiram oito estudos na lingua inglesa e quatro na espanhola, fatores
que contribuiram para a néo insercdo destes trabalhos'4.

Apés essa primeira triagem realizada para esse descritor, restaram dois
artigos, que apos a leitura do trabalho completo foi selecionado apenas um, posto que
0 outro artigo objetivava diretamente a especializacdo precoce como também o
abandono do esporte precocemente, portanto ndo condizia com a nossa tematica.

Na analise dos titulos resgatados pelo descritor “Abordagens pedagdgicas”
AND “Educacéo Fisica”do total de 12 encontrados, foram excluidos 11 artigos, por se
tratarem de tematicas nao relacionadas diretamente ao nosso estudo e que em sua
maioria ndo contemplavam as abordagens de ensino na qual a pesquisa se
fundamenta. Eram artigos que se relacionavam a possibilidades da Educacéo Fisica
como componente curricular; a constituicio dos saberes escolares na pratica
pedagdgica; o estado da arte sobre curriculo de profissionais da saude; a saude e a

Educacdo Fisica nas propostas curriculares; as implicagcbes das abordagens

14 Motivos de exclusdo de tantos artigos de periddicos anteriormente ja relacionados no corpo deste texto.
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pedagogicas na formacdo de jogadores; a relacdo entre o desenvolvimento do
adolescente relacionado ao esporte coletivo; a competéncia profissional no ensino a
distancia; a formagéo de jogadores, entre outros.

Seguindo na nossa segunda triagem, pela leitura completa dos artigos,
permaneceu apenas um trabalho oriundo deste descritor. O artigo excluido reportava
a formacdao profissional para a docéncia e atuacao profissional e ordenamentos legais,
voltado para as leis e regimentos da Educacdo Fisica no Brasil, portanto sem
articulagdo com nosso objeto de investigacao.

No descritor “Estratégias de Ensino” AND “Educacéo Fisica” do total de 12
encontrados, 11 foram descartados por ndo abordarem assuntos relacionados a
tematica proposta nesse estudo, tratando de assuntos relacionados a questbes
técnicas nas atividades escolares e outras tematicas como estratégias de ensino nas
aulas de danca; o processo de ensino aprendizagem no esporte na escola; percepcao
de professores e alunos do valor educativo do esporte; a formacao do profissional
nutricionista na percep¢ao do docente; o impacto da educacéo no trabalho em saude
e na Educacéo Fisica etc.

Nesse descritor foi selecionado apenas um artigo nessa triagem pelo titulo
gue permaneceu apos a leitura completa do trabalho. Sua andlise sera realizada na
préxima secao.

Para o descritor “Dimensées de Contetdos” AND “Educacdo Fisica”
nenhum artigo foi encontrado, sendo, portanto, essa busca desconsiderada.

Para os descritores “Dimensées de Conceituais” AND “Educacao Fisica”,
“Dimensdes Atitudinais” AND “Educacéo Fisica” e “Dimensées Procedimentais” AND
“Educacéo Fisica”, nao foram selecionados nenhum artigo apds a leitura dos titulos
apesar, de terem sido encontrados trabalhos na busca por estes descritores, mas que
tratavam do esporte e a formacdo de professores na prevencdo de violéncias e
mediacdo de conflitos escolares; objetivos da Educacdo Fisica nos fatores de
atividades fisicas e saude e formacdo humana; e celebrando ciéncia e saude coletiva,
lembrando trajetérias na Educacao Fisica.

Um dos desafios que se apresentaram nesse percurso, foi a grande
guantidade de textos apresentando uma titulagdo que ndo faziam nenhuma ligacao
com o0 objeto de estudo do presente trabalho, mas que, no entanto, ndo sabemos o
porqué, haviam sido selecionados pelo sistema da base de dados consultada. Muitos

deles continham uma ou duas das palavras inseridas nos descritores utilizados, mas
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articuladas apresentavam outros sentidos e ou conteudo. Desafio este que
entendemos foi solucionado sem comprometer o objetivo deste estudo, que é
precisamente, mapear os estudos com proximidade e ou semelhanga ao nosso objeto,
pesquisas estas até entdo realizadas.

Encaminhada a descri¢do da selecdo dos artigos relacionados com a nossa
guestdo de pesquisa realizada nos referidos sites e com ajuda dos descritores,
passamos a apresentacdo e analises dos artigos selecionados com base nas
questdes levantadas no inicio deste texto e que se relacionam diretamente a tematica,
a sua metodologia, a base tedrica ou autores utilizados na fundamentacdo destes

trabalhos e a concluséo a qual chegaram.

3.8 Analise dos achados em artigos de peridédicos

Encontramos 44 artigos mapeados com o0s descritores mencionados
anteriormente, porém, 4 foram selecionados e posteriormente apds a leitura dos titulos
e dos trabalhos completos, selecionamos apenas dois artigos. Lembrar que o motivo
de exclusdo dos artigos na primeira e segunda triagem ja foi explicitado na
apresentacdo e andlise de cada descritor realizada no subitem anterior. Segue
descritos no Quadro 4 a seguir para melhor visualizacdo os artigos selecionados e
analisados.

No caso dos dois excluidos posteriormente se deve o primeiro por tratar
sobre as vivencias académicas em Educacdo Fisica, inicialmente articulada a
teméatica dimensdes procedimentais, mas com o texto voltado para a analise das
contradigbes a partir da modalidade Slackline, verificando seu potencial para os
estudantes de graduacdo em Educacédo Fisica. O segundo artigo foi excluido por
abordava a tematica sobre influéncia da atividade fisica na imagem corporal,
inicialmente articulada a dimensao atitudinal, mas restringia-se a uma revisao

bibliografica a partir desse foco.
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Quadro 4 - Distribuicdo dos artigos mapeados por autor, revista, ano e Qualis
Fortaleza - CE, 2018

AUTOR TITULO REVISTA ANO | QUA
LIS
GONCALVES, Andlise frente aos professores de | Revista 2012 B2
Andreza educacdo fisica quanto ao seu | Brasileira de
conhecimento, utilizacao e | Futsal e

diversificacdo dos métodos no | Futebol
ensino dos jogos  esportivos

coletivos.
TAQUES, Marcelo | O processo de ensino e Cinergis 2017 B5
José; MADRID, aprendizagem do esporte na escola
Silvia Christina de | na perspectiva dos professores de
Oliveira. educacao Fisica

Fonte: Elaborado pelo autor, com dados coletados no més de fevereiro de (2018).

O artigo intitulado “Analise frente aos professores de Educacdo Fisica
quanto ao seu conhecimento, utilizagédo e diversificacdo dos métodos no ensino dos
jogos esportivos coletivos” da autora Andreza Gongalves, aborda na sua tematica a
analise dos professores de Educacdo Fisica com relacdo ao seu conhecimento e
aplicabilidade como também, a diversificagdo dos métodos de ensino nos jogos
coletivos. A pesquisa foi realizada com 22 professores de Educagéo Fisica de ambos
0s sexos, no qual foi aplicado um questionario fechado. A conclusdo da pesquisa foi
a de que os professores de Educacao Fisica no ensino dos jogos esportivos coletivos
ainda vivenciam a pratica pedagdgica com aulas objetivando as repeticdes dos gestos
técnicos e ou do trabalho do que chamamos de jogo inteiro, sem, portanto, agir sobre
O espaco e regras adaptadas, desenvolvendo prioritariamente a dimenséo
procedimental. Os autores referenciados mais relevantes em seu estudo foram:
Rodrigues e Rodrigues (1987), utilizado pela autora para referenciar o processo
educacional; e Mattos e Delgado (apud BOLANOS et al., 2009) utilizado na
conceituacdo de método.

O artigo intitulado “O processo de ensino e aprendizagem do esporte na escola na
perspectiva dos professores de Educacéo Fisica” dos autores Marcelo José Taques e
Silvia Christina de Oliveira Madrid, tinha como tematica principal, evidenciar alguns
elementos basicos sobre os saberes e estratégias que os professores apresentam
sobre o esporte e as ferramentas que podem ser adotadas com esse conhecimento
durante as aulas de Educacdo Fisica, nos anos finais do ensino fundamental. A
pesquisa é de abordagem qualitativa com delineamento pautado na investigacdo em

campo. Foi utilizado como instrumento para a producdo dos dados o questionario
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aberto, destinado a todos os professores de Educacéo Fisica de duas instituicdes de
ensino publicas estaduais do municipio de Guarapuava-PR. Os autores Sobrinho e
Paes (2015) referenciaram a pesquisa na abordagem do jogo como possibilidade de
intervencdo pedagdgica para o ensino dos esportes; ja o autor Taffarel (2012) foi
usado no embasamento das praticas corporais, como manifestacdo da Educacéo
Fisica e do esporte no contexto da escola. Esse estudo conclui que vem se
desenvolvendo um processo de reflexdo sobre as préaticas pedagdgicas no ensino
fundamental, tornando-se essencial uma sistematizacdo do conhecimento e uma

analise profunda na organizacao das estratégicas metodoldgicas.

3.9 Contribui¢cdes dos estudos mapeados para o Estado da Questéo desta tese

O mapeamento elaborado com base nos descritores por nés selecionados
trouxe inicialmente uma significativa amostra de trabalhos, apresentando um total de
176, entre as modalidades de Tese, dissertacdo e artigos. Com a utilizacdo, no
entanto, dos primeiros filtros estes quantitativos cairam bastante permanecendo 24
trabalhos, dos quais apos leitura mais aprofundada restaram somente doze (12). Nao
conseguimos identificar o motivo por que o descritor indicava trabalhos onde muitos
deles nada tinham relacionado a temética, embora o procedimento de busca tenha se
repetido mais de uma vez para evitar vieses. Este resultado nos permite constatar
inicialmente uma lacuna na publicacdo de trabalhos sobre a temética que nos
propomos a pesquisar e que apresentamos nesta tese.

Com base na leitura e andlise dos referidos trabalhos (12) também foi
possivel perceber que onze (11) deles sao provenientes do Estado de S&o Paulo e
um (01) do estado do Parana. Foram publicados entre os anos de 2006 a 2017, quadro
gue nos permite considerar também uma lacuna quanto a procedéncia destas
publicagdes, uma vez que nédo foi encontrado nesta data, modalidade de trabalho e
sites pesquisados, estudos provenientes da regido nordeste, consequentemente do
Estado do Ceara. Também sdo estudos que em sua maioria utilizam sim, a
metodologia com a abordagem qualitativa (06) com enfoque na fenomenologia (02),
outras articuladas a etnografia (01), outras indicam a pesquisa bibliografica (02) e
somente em uma (01) delas foi feita a utilizacdo da pesquisa acdo e em um (01) o

estudo de caso unico. O somatério das metodologias utilizadas é maior do que o
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namero de trabalhos analisados, uma vez que um sO destes utiliza a abordagem
qualitativa com o0 método de estudo de caso, por exemplo.

Quanto ao foco do objeto de nossa investigacao que sao as trés dimensoes
de conteudo aplicadas de forma ‘articulada, critica’ e situada na Educacao Fisica
Escolar, encontramos somente duas (02) dissertacdes que abordam diretamente
estas dimensdes, embora ndo da forma que fazemos nesta tese.

Com relagcdo aos autores utilizados na base tedrica destes trabalhos
mapeados no EQ, observamos que com relacdo as dimensdes de conteldo 0os mais
utilizados séo Coll et al, Zabala e Darido; para 0 método de estudo de caso, Yin. Kunz
e Zabala; para argumentar sobre os saberes. Tardif, Wenger e Schéw, este ultimo
apoia a reflexdo-na-acéo (epistemologia da pratica).

Conhecer, portanto, 0 que ja existe publicado sobre nossa tematica nos
evidéncia metodologias, autores, bem como resultados a que chegaram estes
trabalhos, o que de certa forma mostra com clareza a confirmacédo de categorias
tedricas antes escolhidas por nés para ancorarmos nossa analises, bem como outras
que enriguecem nosso estudo, inclusive delineando a articulagdo entre estas
categorias e 0 nosso objeto.

Evidencia também por outro lado a relevancia da realizacdo do nosso
trabalho e de suas contribui¢cdes para o campo do conhecimento na tematica abordada
e notadamente para a Educacéo Fisica Escolar cearense e brasileira.

Dito de outra maneira nas dissertacoes, teses e artigos mapeados foram
achados uma quantidade pequena de trabalhos referente as dimensdes de conteudo,
voltados para o ensino dos esportes na escola. Nenhuma semelhante ao que
desenvolvemos, embora contribuam para nossa tese, com 0s caminhos e bases
tedricas que utilizaram em suas pesquisas, uma vez que de alguma forma se aproxima
do estudo que realizamos.

Nossa investigagdo, portanto, tem o objetivo de abranger o conhecimento
e a aplicabilidade das dimensfes de conteudos no escopo das aulas de Educacéo
Fisica Escolar, principalmente na regido nordeste onde ndo se encontra, assim como
na regiao norte e centro-oeste, nenhum trabalho sobre a tematica. Evidéncia que
contribui com uma perspectiva real sobre uma realidade da Educacéo Fisica Escolar
mais proxima e aprofundada nas regides acima citadas.

Acreditamos que as descobertas, tiveram uma contribuicdo muito relevante

a nossa questao, percebendo quais os olhares (de outros autores e ou pesquisadores)
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sobre o0 nosso objeto de investigacdo, embora observando as lacunas sobre a
aplicabilidade das dimensdes de conteudo, na articulacdo pretendida. Essa lacuna
denota uma contribuicdo importante e relevante da nossa tese uma vez que nenhuma
pesquisa, tendo como referéncia os bancos de dados, sites de busca e época de
levantamento (2018), foi achada que retratasse a realidade da tematica proposta por
nés, no estado do Ceara.

Embora anteriormente assinalado, a realizacdo deste trabalho, contribuiu
também para confirmar nossas categorias teoricas, a priori reveladas e, no caso,
apontar outras possibilidades no campo da producao do argumento para fundamentar

nossa questao.
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4 FUNDAMENTOS TEORICOS

Este capitulo ou se¢édo como apresentado no texto introdutério deste escrito
é dedicada aos fundamentos tedricos como ancora desta tese e traz as sec¢des e suas
subdivises na sequéncia que entendemos permite uma logica ao pensamento do
leitor para uma adequada compreensao. Mesmo se apresentando didaticamente ela
é entendida como articulada e em movimento.

Essa sec¢ao maior, portanto, se divide em trés subsec¢des onde na primeira
que se intitula de Os saberes na formacdo do professor de Educacédo Fisica:
aproximacoes teoricas ao tema, foi elaborada com base em tedricos em parte ja
assinalados anteriormente no texto introdutério desta tese e alguns deles citados nos
estudos mapeados no EQ com a finalidade de evidenciar a importancia de
entendimento sobre o conhecimento e saberes diversos e tipologias variadas,
elementos imprescindiveis para o desenvolvimento exitoso de uma prética
pedagdgica docente, inclusive articulada aos conteddos de aprendizagem na e da
Educacéo Fisica Escolar.

Na segunda subsecao sobre Educacéo Fisica Escolar e as dimensdes de
conteudo: o que dizem os autores se trabalha um texto discursivo-critico no qual além
das posicdes tedricas dos estudiosos Cesar Coll e colaboradores, Antoni Zabala,
Suraya Cristina Darido e Heraldo Simdes Ferreira, sobre a tematica, também se deixa
claro o entendimento e op¢éo de conceitos e estratégias de dimensdes de contetdo
desta tese. Em outras palavras, desenvolvemos um texto que contribui com
argumentos tedricos de autores estudiosos desta tematica, com o objetivo de
evidenciar a importancia ndo somente do conhecimento das referidas dimensdes de
conteudo, bem como da importancia de sua aplicabilidade articulada, critica e situada,
para um ensino que forme para a cidadania.

A terceira subsecdo que recebe o titulo O ensino e aprendizagem nas
dimensdes de conteudo: o que dizem as bases normativas para a Educacéo Fisica
Escolar traz o suporte normativo e institucional (LDB/PCNs/DCNs/BNCC), como diz o
anunciado, da proposta de educacao nacional de conducéo de teméticas e contetdo
de aprendizagem do aluno em Educacgéo Fisica Escolar, no caso da nossa tese, no
ensino fundamental. Nesta subsecdo apresentamos o proposto explicitado nos
documentos (Leis, Diretrizes e Resolucdes), trazendo uma discussédo e analise critica

com vista a articular o conhecimento e saberes aos contetdos de aprendizagem em
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suas trés dimensbes na Educacdo Fisica Escolar, que entendemos sé&o
imprescindiveis para a formacéo do aluno, futuro cidadéo.

Este corpus tedrico vai fundamentar a secdo seis que trata da discussao e analise dos
resultados obtidos no campo empirico com foco no professor de Educacao Fisica, seu
saber, seu fazer, relacionado as dimensdes de conteudo. Dito de outra maneira,
ancorados nestes fundamentos tedricos dispostos didaticamente em trés grandes
secOes, mas compreendidos como articulados e em movimento, conforme explicita na
Figura 2 (p. 35) anteriormente apresentada, ancoramos nosSsSOS argumentos
subsidiando as andlises dos achados em campo. Com estas consideracdes iniciamos

0 escrito das sec¢des.

4.1 Os saberes na formacao do professor de educacéo fisica: aproximacdes

tedricas ao temal®

Iniciamos o escrito nesta se¢cdo com o intuito de compreender a tematica
deste estudo sobre a ‘Educacéo Fisica Escolar e dimensdes de contetudo na prética
docente’ a partir da constatacdo de uma auséncia de conhecimento e ou aplicacéo de
forma articulada, critica e situada das trés dimens@es de conteludo, pelo professor de
Educacdo Fisica Escolar em suas aulas nas escolas. Essas constatacfes ja
anteriormente assinaladas na secdo introdutéria desta tese relacionada a nossa
problematizacdo tem por base observacbes em mais de 30 anos de docéncia na
Escola e em mapeamentos realizados em estudos ja publicados sobre a tematica e
expressos no nosso EQ secao 3 desta tese.

Entendemos que abrir a discusséo nesta secdo ancorada nos estudiosos
sobre a formacéo do professor, seu conhecimento e saberes necessarios ao ensino-
aprendizagem exitoso, inclusive com vistas ao ensino-aprendizagem destas
dimensdes de conteudos na Educacao Fisica Escolar, se constituem em elementos
iniciais imprescindiveis para construir os fundamentos de base da nossa questédo
central.

Para estabelecer uma compreensdo sobre a tematica consideramos

importante dividir esta se¢do em cinco itens, onde no primeiro conceituamos e

15 parte do texto utilizado nesta sec¢éo foi produzido juntamente com outra colega (LUZ, C.N.S.), para obtenc&o de
nota de avaliacdo da disciplina de Desenvolvimento profissional docente, ministrada pela Profa Maria Isabel
Sabhino de Farias, no Programa de Pés-graduacdo em Educacgdo da Universidade Estadual do Ceara-UECE.
Disciplina cursada no decorrer do ano de 2017.
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contextualizamos o nosso entendimento de forma breve sobre a categoria formacgéo
e a ela relacionada, a formacao de professores e o0 oficio do ensinar. No segundo,
adentramos no debate dos autores sobre a natureza e concepg¢éo do conhecimento e
ou dos saberes necessarios a docéncia, seja ela na universidade ou na escola. No
terceiro, apresentamos uma tipificacdo sobre conhecimento e saberes proveniente de
autores que tomamos como referéncia para esta discussao e melhor entendimento da
tematica aqui abordada. No quarto levantamos uma discusséo sobre conhecimento e
saberes, no caso, do professor de Educacado Fisica, com foco no que ensinar e,
finalmente, no quinto subitem, fazemos uma articulacdo sinteses entre todos estes
elementos tematicos com o0s conhecimentos e saberes do professor de Educacédo
Fisica, estes relacionados aos conteudos de aprendizagens com foco nas trés

dimensdes de conteudo.

4.1.1 A formacao de professores e o ‘oficio’ de ensinar: uma breve discussao

A palavra formacdo tem origem do latim formatio, que também pode
significar forma, segundo Oliveira (2012, p. 27) “o conceito de formagao concorreu
com o conceito de forma e a ele se sobrepds, uma vez que este se desvinculou de
seu significado técnico, passando a ser interpretada de modo puramente dinamico e
natural”’. No dicionario (FERREIRA, 1994, p. 645), o verbete formagao é dado como
“ato, efeito ou modo de formar”, e ainda como a maneira pela qual se constituiu uma
mentalidade, um carater, ou um conhecimento profissional. Ou seja, a formacéo tem
uma intencionalidade que atua tanto nas dimensdes subjetivas (carater e mentalidade)
como na dimenséo do trabalho (conhecimento profissional).

Sendo assim, o conceito de formacédo é adquirido como préatica com
finalidade especifica e metas a alcancar, que ndo se vincula somente ao treino, mas
também ao aperfeicoamento pessoal e profissional com dimensao evolutiva. Garcia
(1999, p.22) complementa o significado de formagdo como sendo “um processo de
desenvolvimento individual destinado a adquirir ou aperfeicoar capacidades”. Almeida
(2012, p. 23) esclarece que “formar € mais que transmitir informacgdes; € desencadear
novas formas de aprender e transformar a realidade Ampliando a discusséo sobre o
conceito de formacéo, utilizamos o entendimento de Garcia (1999, p. 19), ao assinar

que
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[...] a formacéo pode ser entendida como uma funcéo social de transmissao
de saberes, de saber-fazer ou do saber-ser que exerce em beneficio do
sistema socioecondmico, ou da cultura dominante. A formagao pode também
ser entendida como um processo de desenvolvimento e de estruturacdo da
pessoa que se realiza com o duplo efeito de uma maturagéo interna e de
possibilidade de aprendizagem, de experiéncias dos sujeitos.

Embora o conceito formacao admita diferentes perspectivas, para Almeida
(2012), formacao é um termo que esta vinculado ao desenvolvimento pessoal, no caso
desta tese do professor de Educacado Fisica Escolar. Sendo assim, o conceito de
formacéo ultrapassa o significado de treinamento, se traduz como um processo,
portanto, algo em constante construgao e evolucao, com lacunas a serem preenchidas
e, notadamente, um processo que nNao ocorrem apenas em espaco institucional. A
aprendizagem do mundo da vida como nos revela Freire (1998) é ampla e
acrescentariamos complexa.

Articulando o conceito de formacao para o de formacdo de professores,
este entendemos se refere ao meio pelo qual o docente aprende o seu trabalho, que
€ ensinar, se configurando como um procedimento educacional vivenciado pelos
professores, recheado de componente pessoal, com reflexao critica sobre a pratica,
com a perspectiva de que suas aprendizagens sejam fundamentais para sua
formacdo. A definicdo do conceito de formacdo de professores é de acordo ainda
citando Garcia (1999, p. 26),

[...] 2 &rea de conhecimentos, investigacado e de propostas tedricas e préaticas
gue, no ambito da Didatica e da Organizag¢édo Escolar, estuda os processos
através dos quais os professores — em formagdo ou em exercicio — se
implicam individualmente ou em equipe, em experiéncias de aprendizagem
através das quais adquirem ou melhoram o0s seus conhecimentos,
competéncias e disposi¢des, e que lhes permite intervir profissionalmente no
desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da escola, com o objetivo de
melhorar a qualidade da educacéo que os alunos recebem.

Ao aceitar essa conceituacdo do autor, compreendemos a formacgao
docente como um processo continuo, com dimenséo evolutiva, constituida através de
multiplos caminhos, ndo realizada apenas através do acumulo de cursos e encontros
pedagogicos (momentos formais), mas também pelo conjunto das experiéncias
vividas na vida académica, na relacdo entre seus pares ou na busca individual de
conhecimento relacionado a atividade docente por meio de leituras sobre o assunto
(momentos informais). Com o intuito de melhorar a qualidade do que se ensina e do

que é aprendido pelos alunos, entendemos que a formacao deve ser sustentada na
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reconfiguracdo da propria pratica e parte integrante do desenvolvimento profissional
docente.

Também entendemos ancorados, no caso, em Almeida (2012, p. 81), que
a formacao de um professor deve ser capaz de “desenvolver uma cultura profissional”
que lhe “assegure a possibilidade de ser, individual e coletivamente, um agente de
mudanc¢a” que lhe permita “enfrentar situacdes probleméaticas contextualizadas, e
muitas vezes incertas, em meio as quais ele saiba ndo sé o que fazer e como fazer,
mas também por que e para que fazé-lo”. Entendemos ser também nessa dire¢do o

gue assinala Zabalza (2004, p. 40-41), ao ressaltar que a formacéao deve ter

[...] condi¢des de integrar nela os seguintes contetdos formativos (dimensées
gue os individuos poderdo desenvolver ou aprimorar como consequéncia da
formacao que é oferecida a eles: novas possibilidades de desenvolvimento
pessoal [...], novos conhecimentos [...], novas habilidades [...], atitudes e
valores [...], enriguecimento das experiéncias [...].

Nesse entendimento, a formacéo, deve oferecer recursos ao docente para
que ele possa enfrentar e analisar uma diversidade de situacbfes em sua vida
académica, o que na maioria das vezes ndo ocorre. Portanto, o professor € visto como
sujeito em continuo processo de aprendizagem, disposto a disseminar, gerar,
promover e construir conhecimento. Sendo assim, para responder a esse conceito ou
entendimento a formacdo para Sacristan (1999), deve propiciar a constituicdo de
professores criticos e reflexivos capacitados para tomar decisfes, avaliar, selecionar
e construir sua forma de agir e interagir com os discentes, intercedendo e
problematizando a relacdo com o conhecimento e com a realidade social em que véo
se inserir como profissionais. Este processo, entendemos, implica na formacao de
individuos comprometidos com a mediacdo do conhecimento em prol da melhoria da
gualidade do ensino e da aprendizagem do aluno futuro cidadao.

Vérios estudiosos, entre eles Zabalza (2004), definem que a atividade
docente requer uma formacao especifica para o seu exercicio. Pimenta e Anastasiou
(2002, p. 80), complementam esse pensamento afirmando que “ser professor
universitario supde o dominio de seu campo especifico de conhecimento. Mas ter o
dominio do conhecimento para ensinar supde mais do que uma apropriacao
enciclopédica”. Esse dominio ndo e exigido somente ao professor universitario, mas
ao professor da escola, do ensino fundamental e medio.

A discussao que envolve os varios conhecimentos e saberes necessarios
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para a formacao do professor nessa prespectica de consideracfes que traz o texto
acima, seja ele universitario ou da escola basica, evidencia também a fragmentacéo
dessa aquisi¢cdo na formacgao docente, apontada como um dos fatores determinantes
no fracasso do processo de ensino e de aprendizagem dos estudantes,

Para Therrien (2012, p. 113) “saber ensinar significa competéncia para
proceder a transformacéo pedagdgica da matéria de ensino; é preciso reconhecer que
o professor transforma o conhecimento para torna-lo acessivel a seus alunos”. Este
pensamento € corroborado por Almeida (2012, p. 71) quando esta sustenta que “[...]
0 ensino é atividade que requer conhecimentos especificos, consolidados por meio de
formacdo pedagogica voltada especialmente para esse fim, e atualizacdo constante
das abordagens dos contelidos e das novas maneiras didaticas de ensina-los”. Nesse
sentido, 0 ensino ndo deve estar limitado a transmissdo dos conteldos a serem
ensinados, este deve ir além, portanto, o ensino € uma atividade que requer saberes
especificos por parte do professor.

Assim fica evidenciado a natureza do ensino que € visto por varios autores,
alguns deles ha pouco assinalados, como uma atividade bastante complexa, que
requer diversos conhecimentos para a sua efetiva realizacdo. Saber ensinar é um
processo complexo, embasado em varios conhecimentos, disciplinar e pedagdgico,
nas experiéncias de vida e da profissdo docente, que deve ser aperfeicoado durante
toda a pratica profissional. Esse entendimento é corroborado por Pimenta e Almeida
(2011, p. 8) quando afirmam que

Ensinar € uma acdo bastante complexa, que requer compreender
profundamente a area especifica a ser ensinada e seu significado social; a
organizacao do curriculo como um percurso formativo; o planejamento mais
amplo no qual uma disciplina se insere, bem como o seu préprio
planejamento; o método de investigacao de uma area que sustenta o método
de ensino, as a¢les pedagdgica; os recursos adequados para o alcance dos
objetivos; os modos de relacionamento com os alunos e destes com o saber;
a avaliacao, dentre outros tantos.

Entendemos que para pensar sobre o processo pelo qual se aprende o
oficio de ensinar encontramos alguns elementos para esta discussdo em Pimenta e
Anastasiou (2002, p. 16), que consideram que a atividade profissional de todo
professor possui uma nhatureza pedagogica, isto €, vincula-se a objetivos educativos
de formac&o humana e processos metodologicos e organizacionais de transmissao e

apropriacdo de saberes e modo de acdo. Para as autoras o trabalho docente esta
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impregnado de intencionalidade, pois visa a formagdo humana por meio de contetdos
e habilidades, de pensamento e acéo, o que implica escolhas, valores e compromissos
éticos.

Com estas breves consideragbes sobre a formacdo, formacdo de
professores e seu oficio ou profissdo de ensino, ja ficam evidenciadas a posicdo dos
tedricos assinalados, que vém enriquecendo o debate sobre estas questdes no Brasil
desde o inicio da década de 1990, sendo estas discussdes mais fortalecidas nos anos
2000. No bojo destas discussdes vao surgindo a necessidade premente de
identificacdo dos conhecimentos e ou saberes necessarios ou imprescindiveis para a
formacao docente consequentemente para o desenvolvimento do oficio de ensinar do
professor, nestes, inseridos os de Educacdo Fisica Escolar e, notadamente sua
valorizagéo enquanto uma profisséo.

No interior deste debate nos questionamos sobre que conhecimentos e ou
saberes seriam estes, qual a sua natureza e concepc¢ao, com o objetivo de aproximar
esta discussao tedrica do nosso objeto de investigacdo e, notadamente, tecer uma
base de fundamentos para seu entendimento e ou articulagdo. No proximo subitem,
com este objetivo, continuamos o debate com os autores sobre a tematica em

guestao.

4.1.2 Conhecimento e ou saberes docentes: aproximacdes aos estudos existentes

Estudos desde o inicio da década de 1980 nos Estados Unidos e Canada
e, posteriormente, no Brasil, tém procurado investigar os conhecimentos que servem
de base ao trabalho do professor. S&o discussdes que tém sido objeto de pesquisa,
também na realidade brasileira tendo seu inicio na década de 1990. Temética
discutida por um grande numero de autores internacionais, dentre eles destacamos:
Shulman (1986, 1987, 2014), Tardif e Lessard (2005, 2008), Garcia (1992), Gauthier
et al. (1997, 1998) e Tardif (2001, 2002), e, nacionais, como Saviani (1996), Pimenta
(1999, 2003, 2006) e Borges (1998, 2004) entre outros.

Na década de 1980, a definicho de um repertorio de conhecimentos
necessarios a pratica docente era uma das consequéncias do movimento de
profissionalizacdo do ensino, que procurava recuperar ou olhar o professor e sua
pratica, atribuindo maior valor e importancia a uma formacéo que fosse mais ampla e

gue nela estivesse inserida o desenvolvimento pessoal e profissional inerentes a
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profissdo docente. Com isso, seria garantida, no entendimento de Tardif (2000), a
legitimidade da profissdo, havendo a partir dai uma ampliacdo tanto quantitativa,
guanto, posteriormente, qualitativa desse campo.

A profissionalizacdo da educacdo € definida, por Tardif (2000, p. 7-8),
‘como uma tentativa de reformular e renovar os fundamentos epistemoldgicos do
oficio de professor e de educador, assim como da formagao para o magistério”. Sendo
assim, os esforcos realizados, nos ultimos 30 anos, para que o ensino deixe de ser
um oficio e seja reconhecido como profissdo, para o autor advém da “busca de
construir um repertério de conhecimentos especificos ao ensino, bem como responder
as numerosas reformas visando a definir e a fixar padr6es de competéncia para a
formacgao dos professores e para a pratica do magistério” (TARDIF, 2002, p. 8).

Assim, com o intuito de aprimorar a formagédo docente e favorecer sua
profissionalizacdo, buscando identificar os conhecimentos base da profissédo surgiu,
na década de 1980, o programa de pesquisa norte-americano que ficou conhecido
como knowledge base, base de conhecimento para o ensino. Uma proposta de
programa encabecada por Shulman (1986, 1987), que tinha como objetivo identificar
a base de conhecimentos utilizados pelo docente no exercicio da atividade do
magistério. Sdo estudos que se iniciam ancorados, sobretudo, nas pesquisas sobre o
pensamento do professor, no entendimento cognitivo com base na psicologia, bem
como nas pesquisas realizadas no campo da sociologia das profissdes. Os estudos
de Shulman surgem também nos estados unidos como resposta ou forma de critica
ao processo-produto, a seguir melhor explicitado.

Assim o knowledge base acima assinalado, proposto por Shulman, nasceu
como critica ao programa de pesquisa Processo-Produto, desenvolvido até entdo nos
Estados Unidos e que buscava correlacionar os processos de ensino com os produtos
da aprendizagem, negando os aspectos cognitivos dos conteudos como elemento
principal do ensino (MUSSI, 2007). Dessa forma, como refere Mussi (2007), o ensino
era banalizado, suas complexidades desprezadas e suas demandas minoradas.

A tradicao das ciéncias cognitivas vem de muito longe e remonta a mais de
50 anos, desde Piaget e Vygotsky (GAUTHIER et al 1998). No entanto, o enfoque do
processo cognitivo relacionado ao docente que é aquele que se interessa pelo
processamento da informacéo (conhecimento), aconteceu posteriormente quando se
voltou o eixo do foco da psicologia para a educacdo. Buscou-se por este caminho

*entender a complexidade dos processos de ensino aprendizagem, identificar como
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os docentes percebem e coordenam suas acdes, interacdes, analisar como eles
aprendem, compreendem, fazem uso reutilizam e transpdem informacdes
(conhecimento/saberes), que séo armazenadas através da memoria e que podem ser
transferidos de um contexto para outro (BORGES, 2004, p. 23). A pesquisa proposta
por Shulman vai nessa direcéo e assim considera, no entendimento da pesquisadora
brasileira, Mussi (2007, p. 97).

[...] a dimens&o cognitiva dos contelidos das matérias ensinadas e a relagdo
entre esses contetdos e o ensino, sob uma perspectiva compreensiva dos
conhecimentos e das préticas docentes, agora considerados como sujeitos
do processo educativo, portadores de histéria de vida pessoal e profissional,
produtores e mobilizadores de saberes no exercicio da profissdo, com
concepgdes sobre a realidade da qual o professor participa [...] que foram
abordados de forma isolada pelos programas anteriores” (MUSSI, 2007, p.
97).

Sendo assim, para Mussi (2007, p. 80), esse programa proposto por
Shulman reconhece “[...] o professor como sujeito do conhecimento e produtor de
saberes, a partir de suas experiéncias profissionais, as quais, quando validadas,
constituem bases para processos de formacao e de desenvolvimento profissional”.

Shulman (2014, p. 200), estudioso e pesquisador norte-americano que
propds o referido programa, define a Knowledge base, como base de conhecimento
para o ensino, como “...] um agregado codificado e codificavel de conhecimentos,
habilidades, compreenséao e tecnologias, de ética e disposi¢do, de responsabilidade
coletiva e também um meio de representa-lo e comunica-lo”, que sao necessarios a
um professor para realizar seu trabalho de modo eficaz num determinado contexto de
ensino. Num contexto que complementa Mizukami (2004), que ainda integra saberes
de naturezas diversas, todos necessarios e indispensaveis para a atuacdo docente.
Uma base de conhecimento que nao é fixa nem permanente, uma vez que se encontra
em continua construcéo e, portanto, em movimento.

Como antes assinalado, ao levar em conta o contexto e o entendimento
cognitivista Shulman com sua proposta encontra eco na pesquisa educacional visto
gue oferece precisdo sobre 0s processos cognitivos e esclarece certos aspectos
envolvendo o ensino-aprendizagem. Aspectos que como refere Borges (2004), se
complementam nesse entendimento nele ainda introduzindo ou se utilizando dos

estudos de Seve et al (2002), sobre a cognicdo situada, bem como os estudos de
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Duran (1996), sobre as analises ergonémicas em sala de aula, estudos que irmanados
ajudam a compreender o pensamento e a proposta de Shulman.

Quando se faz a leitura da proposta de Shulman fica evidente que o
conceito da Knowledge base transborda o entendimento de docéncia enquanto oficio,
reafirmando-a como uma profissdo, portanto, ancorada em paradigmas cientificos
especificos, amparada em pressupostos epistemoldgicos. Para Shulman (2014),
ensinar ndo € uma acao que se resume a simples transmisséo de ideias e conceitos,
mas sim um trabalho complexo que exige dos professores a utilizacdo de
conhecimentos especificos que sdo mobilizados e produzidos no seu cotidiano
profissional.

Esse entendimento sobre a docéncia como uma profissao e ndo mais um
oficio, apresentado por Shulman, mas um trabalho com suas complexidades, a época
desconhecido por grande parte da sociedade, traz uma valorizacdo e uma
contribuicdo importante para o programa que o autor desenvolve juntamente com seus
colaboradores nos estados unidos, uma vez que eleva o status social do professor e,
consequentemente, de sua profissdo. Ensinar requer uma formacao profissional. O
entendimento de Shulman passou a ser referéncia fundamental nas pesquisas sobre
ensino a partir de entéo.

No inicio da década de 1990, outro grupo de pesquisadores apresenta seus
estudos sobre os saberes docentes, sdo os canadenses Tardif, Lessard e Lahaye
(1991), com o afa de profissionalizar o ensino e melhorar o processo de formacgao de
professores. Nesse sentido, Tardif (2002, p. 13-14), de certa forma se apropria do
entendimento de Shulman, mas define, em sentido mais amplo, que o saber “[...]
engloba os conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e as
atitudes, isto €, aquilo que muitas vezes foi chamado de saber, saber-fazer e saber-
ser’.

Tardif (2002) defende que o saber docente tem uma natureza social, que
se manifesta nas relacdes complexas entre professores e alunos. Para defender sua
teoria, Tardif (2002) apresenta fios condutores que se entrelacam na defesa de um
saber social, porque é: partihado entre uma categoria comum, o0s docentes;
legitimado por um sistema educacional (universidades, sindicato, associagbes
profissionais, Ministério da Educacédo, etc.) que orienta sua definicdo e utilizacéo;
porque suas praticas sao sociais € “[...] se manifestam através de relagdes complexas

entre professores e seus alunos (TARDIF, 2002, p. 13); porque os saberes a serem
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ensinados e o saber-ensinar evoluem com o tempo e com as mudancas sociais; e por
ultimo “[...] por ser adquirido no contexto de uma socializacdo profissional, onde é
incorporado, modificado, adaptado em funcdo dos momentos e das fases de uma
carreira, ao longo de uma histdria profissional onde o professor aprende a ensinar
fazendo o seu trabalho” (TARDIF, 2002, p. 14).

De acordo com Tardif (2002), os saberes que estdo na base do ensino
estdo a servico do trabalho docente, uma vez que os saberes ndo se reduzem
exclusivamente as relagdes cognitivas dos individuos, incluem também, “[...] rela¢des
mediadas pelo trabalho que lhes fornece principios para enfrentar e solucionar
situagdes cotidianas”. Ao ampliar para além das relacdes também cognitivas, Tardif
(2002), amplia o entendimento de conhecimento de Shulman para saberes que
compdem o trabalho do professor.

Outro fio condutor abordado desse autor canadense é a diversidade do
saber, 0 que se explicita ao definir que “[...] o saber dos professores € plural,
composito, heterogéneo, porque envolve, no préprio exercicio do trabalho,
conhecimentos e um saber-fazer bastante diversos, provenientes de fontes variadas
e, provavelmente, de natureza diferente” (TARDIF, 2002, p. 18). Sendo assim, 0s
saberes também sdo temporais, pois, sdo adquiridos no contexto de uma histéria
de vida, escolar e familiar, e de uma carreira na construcédo do saber profissional.

Em suma, ensinar, para Tardif (2001, 2002), integra um conjunto de
saberes diversos, dentre eles: o da formacao profissional, oriundos das instituicbes de
formacdo de professores; os saberes disciplinares, que correspondem aos diversos
campos do conhecimento cientifico e advém da tradicdo cultural; os saberes
curriculares, definidos pelos programas escolares; e 0s saberes experienciais,
adquiridos na esfera da pratica docente.

No final da década de 1990, outro grupo canadense também tem seus
estudos sobre o0s saberes docentes socializados entre nds. Encabecado por Clermont
Gauthier, esses estudos buscavam formalizar um repertorio de conhecimentos
proprios a atividade do magistério como condicdo essencial a profissionalizagao
docente.

Segundo Gauthier et al. (1998, p. 22), na época, pouco se sabia com
relacdo aos fendmenos inerentes ao ensino, por esse motivo, “[...] ao contrario de

outros oficios que desenvolveram um corpus de saberes, o0 ensino tarda a refletir sobre
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si mesmo”. Sendo assim, a profissdo docente, ainda que estabelecida socialmente ha
muito tempo, encontrou empecilhos para formalizar os seus saberes.

Esse fato gerou, ao longo do tempo, vérias ideias preconcebidas que
prejudicaram o processo de profissionalizacdo do ensino, impossibilitando o
surgimento de um “oficio feito de saberes”. Nesse sentido, Gauthier et al. (1998, p. 28)
afirmam que [...] basear o ensino no conhecimento do conteudo, no ‘bom senso’, na
experiéncia, na intuicdo, no talento ou numa vasta cultura ndo favorece de modo
algum a formalizacdo de saberes e de habilidades especificas ao exercicio do
magistério”.

Diante disso, os autores Gauthier et al. (1998, p. 28) propdem enfrentar o
problema da profissionalizagdo docente concebendo “[...] o ensino como a
mobilizacdo de varios saberes que formam uma espécie de reservatorio no qual o
professor se abastece para responder a exigéncias de sua situacdo concreta de
ensino”. Nesse sentido, entendem que o professor, com esta autonomia, tem
condi¢fes de, no exercicio de sua profissao, tomar decisdes, avaliar, julgar, bem como
dar um novo sentido a sua préatica. O conhecimento desses saberes docentes, para
0os autores, nessa logica de pensamento, € fundamental para permitir que os
professores desempenhem com maior eficiéncia o exercicio da docéncia no cotidiano
da sala de aula.

Evidencia-se, portanto, que, os entendimentos dos estudiosos canadenses
sdo proximos ou se aproximam mudando o foco: para Tardif este se encontra nos
saberes gque vao além do cognitivismos, sao diversificados e temporais uma vez que
fundamentam o ensinar adquiridos pelos docentes ao longo do caminho profissional,
e para Gauthier et al, para ensinar o professor se utiliza de um repertorio de
conhecimentos proprios a atividade do magistério, formalizados como condi¢ao
essencial a sua profissionalizagao docente.

No cenario nacional, o conhecimento profissional docente também foi tema
em pesquisas de diversos autores com seus grupos, dentre eles assinalamos Selma
Garrido Pimenta (1999), que vem se debrucando sobre a tematica em questdo. Sua
abordagem sobre os saberes que configuram a docéncia caminha na perspectiva da
construcdo da identidade do profissional docente, repensando a formacao inicial e
continuada.

Em uma producédo dessa autora, juntamente com Anastasiou (2004), uma

identidade profissional se constréi, a partir da significacdo social da profissao; da
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revisdo constante dos significados sociais da profissdo; da revisdo das tradi¢cdes; da
reafirmacédo de praticas consagradas culturalmente e que permanecem significativas.
As autoras (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002), entendem que a contribuicdo para o
processo de humanizacido da sociedade se encontra na natureza do trabalho do
professor, que é ensinar a alunos historicamente situados.

Nesse entendimento, ganha félego a tarefa de desenvolver uma formacéo
de professores atenta ao desenvolvimento de conhecimentos e habilidades, atitudes
e valores. Movimento formativo que vem sendo pesquisado e estudado pelas autoras
gue identificam uma construcdo constante de seus saberes-fazeres docentes
ancorados as necessidades do ensino e que se apresenta no chao da sala de aula.
Posicdo que se aproxima a de Tardif. Podemos perceber que o conhecimento surge
em pesquisas que buscam identifica-los ancoradas em uma ciéncia, com o intuito de
valorizac&o da profissao.

Nesse movimento os focos vao desde o conhecimento, os saberes, quais
Sao e em que se encontram ancorados, seu peso e significado, ao entendimento de
que estes, valorizados, configuram e profissionalizam a carreira docente. N&o
esquecer que desde finais da década de 1990 os espanhdis entre eles Cesar Cool
(1998), contribuiam para reforma da educacao na Espanha com o entendimento do
ensino-aprendizagem no ambito das trés dimensdes de conteudo (conceitual,
procedimental e atitudinal) as quais discutiremos na préxima secéao tedrica desta tese.

Outro estudo que se volta para a compreensdo sobre os saberes e
realizado por Cecilia Borges® (2004), formada na area da Educacgédo Fisica e que
estuda os professores da escola basica e seus saberes profissionais. Em sua
pesquisa a autora se ancorando nos estudos de Shulman, Tardif e Lessard e Gauthier
et al., discuti a concepc¢éo mais ampla dos saberes diversificados, temporais propostos
por Tardif, para definir sua propria compreensado. Para ela o que existe € uma jungéo
destes saberes, que assim funcionam ‘amalgamados’, durante o processo de ensinar
do docente junto aos seus alunos no chéo da sala de aula.

Na pesquisa por ela realizada ao estudar os saberes profissionais de

professores do ensino fundamental da 5% a 82 séries, foca na problemética dos

16 Cecilia Maria Ferreira Borges, brasileira, defendeu em 2003 sua tese de doutorado realizada na Pontificia
Universidade Catolica do Rio de Janeiro-PUC, sob a orientagdo da professora Menga Ludke e o professor
Maurice Tardif seu interlocutor no campo dos estudos dos saberes, por ocasido de seu estagio de um ano no
Centre de Recherche sur la formation et la profession enseignante (CRIFPE), da Universidade de Laval e
Universidade de Montreal. Publicou sua tese em forma de livro com o titulo: Professor da educacédo basica e
seus saberes profissionais. Araraquara, Sao Paulo: JM Editora, 2004.
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saberes disciplinares que intervém na formacao e no trabalho dos professores tendo
como referéncia de analise trés eixos norteadores; o primeiro relativo a aprendizagem
do oficio docente, o segundo, 0s saberes que se encontram na base da profissao do
professor, e o terceiro trata de como os professores definem seus saberes em relacéo
ao trabalho curricular no ensino fundamental (BORGES, 2004, p.269).

Borges (2004), ao assinalar em seu estudo a emergéncia do debate sobre
0 tema no contexto atual, a época inicio dos anos 2000, estende sua critica as
faculdades de Educacdo, ao carater disciplinar dos programas de formacdo de
professores e a seu distanciamento da realidade profissional, como responsaveis de
certa forma por tardarem esta discussdo ou debate sobre a tematica. Para a autora
(BORGES, 2004, p. 33) “os professores sdo mal preparados para assumirem as
tarefas relativas ao ensino” apontando estudos que corroboram com sua afirmacgao
como os de Tardif (2002), Tardif e Lessard (1999), Ludke (1992), Young (1990), Elliot
(1989), entre outros estudiosos que tratam e integram o0 movimento pela
profissionalizacdo. Fica claro que a valorizagdo da profissdo docente estaria na
identificagédo de seus conhecimentos e saberes ancorados na ciéncia da educacéo.

Para ela (BORGES, 2004), ndo e s6 a formacédo docente que passa por
profundas modificacdes, o sistema escolar brasileiro, também vem sendo afetado, por
programas de avaliacdo sistematica que contabiliza o rendimento de alunos e
professores além das propostas curriculares nas quais a ideia de disciplina escolar e
posta em questdo em relacdo as abordagens por competéncias. No cenario
assinalado, Borges (2004, p. 36), cita “as multi, inter, transdisciplinares, os temas
transversais, ciclos de desenvolvimento”, acrescentando que “nesse contexto o
professo é o alvo das mudancas na medida em que ndo é somente o dominio dos
conhecimentos de sua matéria que € visto como relevante, mas também o dominio de
competéncias que o qualifique para o seu agir profissional”. Com base nesse contexto
explicitado a autora adota a concepc¢do de saber proposta por Tardif (2002), mas
reafirma que o paradigma disciplinar aparece ainda fortemente inserida na formacao
e no trabalho do docente, no caso, no ensino fundamental. No entendimento da autora
“a partir dos PCNs os professores continuam trabalhando no modelo disciplinar,
mesmo quando tentam alterar suas praticas, visto que os saberes adquiridos durante
sua formacao inicial, assim como as varias de suas referéncias pré-profissionais estéo
baseadas em um modelo e apropriacdo do conhecimento disciplinar e proposicional”

(BORGES, 2004, p.36) Essa concepcao de conhecimento a autora vai debater em
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todo seu estudo trazendo evidéncias de sua existéncia e mostrando como funciona
este ‘amalgama’ de saberes no chéo a sala de aula.

Apés as andlises dos trabalhos e compreensdes postuladas por Shulman
(1986, 1987, 2014), Tardif (2000, 2002), Gauthier et al. (1997, 1998) Pimenta (1999,
2003) e Borges (2004), sobre conhecimento/saberes profissional(is) docente, é
possivel perceber de certa forma um consenso entre os estudiosos, ha medida em
que visualizamos uma complementacédo de suas posi¢cdes que se vao agregando
nesse campo de discussao, sobre o imperativo de formalizacdo de uma base de
conhecimento necessaria, no caso, para fundamentar a atividade docente. Uma base
de conhecimento/saberes que no entendimento destes autores vao propiciando o
aperfeicoamento dos programas de formacao de professores e a profissionalizagéo
do magistério.

Desse esfor¢co podemos apreender, de um lado, que o professor é o foco
do processo de busca desse conhecimento profissional e, de outro, que somente ele
pode dele se apropriar para 0 seu agir enquanto docente. No caso, nheste
entendimento, inserimos o professor da Educacdo Fisica Escolar, seja para
desenvolvimento de seus conhecimentos e saberes em suas salas de aula voltados a
aplicacao articulada, critica e situada das trés dimensdes de conteudo, tematica aqui

abordada

4.1.3 Conhecimento e saberes e suas tipologias variadas: como compreendé-los

Nas pesquisas desenvolvidas no cendario nacional e internacional sobre
essa tematica (conhecimentos/saberes docentes) € possivel perceber que os
pesquisadores dedicados ao seu estudo, alguns deles mencionados na secao
anterior, se utilizam de abordagens tedrico-metodoldgicas distintas para classifica-los

De acordo com a autora Mizukami (2004, p. 34),

Ha estudos que focalizam fontes e fundamentos das compreensdes dos
professores, procurando estabelecer relagdes entre 0os conhecimentos por
eles construidos ao longo de sua vida profissional e aqueles adquiridos em
cursos de formacdo inicial e/ou programas de formacdo continuada. Ha
estudos que focalizam processos cognitivos envolvidos tanto na proposicéo
guanto no desenvolvimento de atividades que o professor planeja. Ha outros
gue consideram o conhecimento do professor, focalizando os conteddos de
seus pensamentos — o conhecimento que o professor tem do aluno, do
curriculo, de teorias pedagogicas, de fins e metas educacionais etc. Tais
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estudos, embora nédo conclusivos, tém contribuido para compreensées sobre
0 que o professor pensa e sobre como aprende a ser professor.

Ha inclusive alguns deles (estudos sobre a tematica) que agregam aos
conhecimentos profissionais docentes outros adquiridos antes desta formacao
propriamente dita como assinala o estudo de Borges (2004), que sao os
conhecimentos pré-profissionais. Esses distintos olhares sobre o mesmo tema,
saberes profissionais do ensino, tém gerado, por sua vez, varias tipologias que
apresentam nomenclaturas variadas, que possuem convergéncias, mas tambéem
algumas singularidades, porém, € consenso entre 0s autores que a profissdo docente
requer uma base de conhecimentos especializados advindos de diversas fontes. O
Quadro 5 organizado com base nos escritos de Farias (2009, p.79) apresenta alguns
desses autores e suas diferentes tipologias e a este quadro também acrescentamos
o estudo de Borges e de Shulman, em época mais atuais, notadamente obedecendo
linha do tempo de publicagéo.

(Continua)
Quadro 5 — Sintese das tipologias existentes sobre os saberes docentes
AUTORES TIPOLOGIAS

Shulman (1986) Conhecimento do contetdo da matéria ensinada; conhecimento
pedagdgico da matéria; conhecimento curricular.

Shulman (1987) Conhecimento do conteddo da matéria ensinada; conhecimento
pedagdgico geral; conhecimento curricular; conhecimento
pedagdgico do contetdo; conhecimento dos alunos;
conhecimento dos contextos educacionais; conhecimento
dos fins, propositos e valores da educacéo.

Tardif, Lessard e | Saberes da formacao profissional; saberes disciplinares;
Lahaye (1991) saberes curriculares; saberes da experiéncia.

Garcia (1992) Conhecimento psicopedagogico; conhecimento do conteldo;
conhecimento do contexto; conhecimento didatico do conteudo.

Saviani (1996) Saber atitudinal; saber critico-contextual; saber especifico;
saber pedagdgico; saber didatico curricular.

Gauthier (1998) Saberes disciplinares; saberes curriculares; saberes das
Ciéncias da Educacéo; saberes da tradicdo pedagdgica;
saberes experienciais; saberes da acdo pedagogica.

Pimenta (1999) Saberes do conhecimento; saberes pedagdgicos; saberes da
experiéncia.
Borges (2004) Saberes da formacéo profissional; saberes disciplinares;

saberes curriculares; saberes da experiéncia e saberes pré-
profissionais ‘amalgamados’

Shulman (2016) Conhecimento Pedagdgico geral: conhecimento curricular,
conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas,
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(Concluséo)

conhecimento de contextos educacionais, conhecimento dos
fins, propdsitos e valores da educacéo e de sua base
historica e filosoéfica: conhecimento pedagdgico do
conteldo (PCK): formacdo académica nas areas de
conhecimento ou disciplinas:

Fonte: Adaptado em parte de Farias et al. (2009, p. 75)

A sintese explicitada no Quadro 5 evidencia que as diferentes tipologias
adotadas pelos autores estudiosos do assunto utilizam duas categorizag6es distintas:
conhecimento e saberes. Este uso, a nosso ver, solicita esclarecimentos acerca da
conceituacdo dos referidos termos. Na literatura encontramos distingdo entre esses
dois termos — saberes e conhecimento. Embasados nos estudos de Fiorentini, Sousa
Jr. e Melo (1998), a diferenca entre os termos esta fundamentada em como é

produzido o "conhecimento” e o0 "saber", como nos expdem estes autores:

[...] 'conhecimento' aproximar-se-ia mais com a produgdo cientifica
sistematizada e acumulada historicamente com regras mais rigorosas de
validag&o tradicionalmente aceitas pela academia; o 'saber’, por outro lado,
representaria.  um modo de conhecer/saber mais din&mico, menos
sistematizado ou rigoroso e mais articulado a outras formas de saber e fazer
relativos a pratica ndo possuindo normas rigidas formais de validagéo.
(FIORENTINI; SOUSA JR; MELO, 1998, p. 312)

Tal compreensao se alinha a analise de Fernandez (2015, p. 503), a qual
define o saber “[...] enquanto um conjunto de praticas sociais, que nao chegam a
sistematizacdo, mas orientam nossos juizos e muitas de nossas acdes cotidianas.
Deste modo, enquanto o saber é produto das praticas sociais, 0 conhecimento é a
organizacdo desse produto das préticas sociais de forma sistematica, racional, na
atividade cientifica”.

Nesse sentido, se nos atermos a definicAho acima assinalada o
"conhecimento” é disponibilizado pela academia, uma vez que passa pelo seu crivo
de acreditacdo das instituicbes que elaboram 0s programas e ou politicas
educacionais, acreditacdo das expertises no campo, dos pares, das instituicbes
universitarias e escolares etc. E adquirido em estudo sistematizado que provém de
varias fontes. Ja os “saberes” entendemos como sendo provenientes de fontes mais
informais, onde a prética estaria ou seria seu foco de aquisicdo maior. Um saber
advindo da experiéncia. Nessa logica de entendimento das definicbes acima
assinaladas (FIORENTINI; SOUSA JR; MELO, 1998) o conhecimento seria a

especializacéo do saber.



84

Para esta tese, consideramos, no entanto, como mais adequado entender
os dois termos como similares e/ou complementares, nesse sentido aceitando a
correlagdo entre eles quando da estruturagédo e desenvolvimento de nossas analises.
Posicdo escolhida e defendida por nés, uma vez que acreditamos que os autores
nacionais e internacionais que se dedicam ao estudo da tematica desde os anos de
1980 encabecando o movimento pela profissionalizacdo docente quando trabalham
com os termos ndo o fazem com esta divisdo e entendimento preciso entre
sistematizado, académico e cientifico e assistematico, mais préatico e experiencial.

Voltando o foco para a relacéo de tipologias diversas propostas no Quadro
5, elaborado por Farias et al (2009) e adaptado com acréscimos por nos), e ainda,
sobre as categorizacdes existentes dos saberes docentes, podemos constatar a
unanimidade dos autores no que se refere ao conhecimento disciplinar da area de
atuacdo do docente com peso preponderante entre os demais, como também a
existéncia do conhecimento pedagogico como sendo especifico da atividade de
ensinar. Ainda é visivel o consenso, quase que unanime entre o0s autores
referendados no Quadro 5, do conhecimento curricular e experiencial. Podemos
visualizar a mudanca no pensamento de Shulman quando entre um estudo (1986) e
outro (1987), ele alarga sua compreensao de conhecimentos necessarios ao docente
para o exercicio de sua profissdo, acrescentando aos anteriormente identificados (no
estudo publicado no ano de1986) o conhecimento dos alunos; o conhecimento dos
contextos educacionais; e o conhecimento dos fins, propdsitos e valores da educacao
(estudo publicado no ano de 1987). Somente Shulman (1987), permanece atribuindo
importancia ao conhecimento dos alunos, como saber necessario a docéncia.

Visualizamos também no Quadro 5 que Garcia (1992), introduz o
Conhecimento que identifica como psicopedagdgico e que entendemos
posteriormente complementa em parte o pensamento de Savianni (1996), que em
seus estudo traz uma tipologia um pouco diferenciada ao acrescentar o Saber
atitudinal; saber critico-contextual a outros dois saberes por ele assinalados. A génese
da psicopedagogia estaria ai inserida na nossa compreensdo até como ainda
remanescente do conhecimento cognitivo vindo da Psicologia proposto por Piaget e
Vigoskty anteriormente assinalado neste texto e posteriormente apropriado pela
educacdo. Para a tematica desta tese o saber atitudinal de certa forma contém os

conhecimentos dos fins, propoésitos e valores da educacdo proposto por Shulman,
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bem como, em parte, os chamados por Gauthier et al (1998), em estudos posteriores
como saberes da acdo pedagogica.

Os demais conhecimentos e saberes se equivalem, e ndo deixam de
concordar com as analises de Borges (2004), que se ancora em Tardif (2001), para
acrescentar além dos saberes por ele assinalados os pré-profissionais e o
‘amalgamado’ de todos eles, 0 que nos retorna a Gauthier et al (1998), que identifica
um ‘bal de repertorios de conhecimentos’ que o docente vai utilizando no seu agir
pedagdgico, onde o saber disciplinar ou o conhecimento da matéria tem o peso
preponderante.

Dito de outra maneira a profissdo docente € uma atividade complexa que,
requer a aquisicao de um ‘repertorio de saberes’ proprios, que mobiliza competéncias,
habilidades provenientes de uma diversidade de fontes. Dessa forma, o conhecimento
profissional é constituido ndo sé pelo saber disciplinar, da matéria na qual o professor
€ especialista, mas como podemos perceber no quadro 5 mas também e sobretudo,
engloba o dominio do conhecimento pedagogico, que faz do docente com relagédo aos
demais profissionais se diferenciar, uma vez que esse se revela no saber ensinar, na
capacidade de transformar o conteudo disciplinar em conhecimento acessivel aos
alunos. Marca também sua importancia nesse repertorio o saber da experiéncia como
um saber adquirido na propria docéncia ou com ela, e que como assinala Tardif
(2002), tem sua temporalidade e ndo somente diversidade, que é adquirida com os
anos de exercicio da docéncia do professor.

Sendo assim, a docéncia, como qualquer outra profissdo, exige
conhecimentos e saberes, 0s quais se configuram como elementos imprescindiveis
para o ensino dos contetdos de aprendizagens, que nesse texto de tese relacionamos
as trés dimensodes de contetudo, no caso, para o ensino da Educacéo Fisica Escolar

nas instituicdes de ensino. Tematica que sera a seguir trabalhada.

4.1.4 Conhecimentos e saberes do professor de Educacéo Fisica - o que é ensinar-

conteudos de aprendizagem: caminhos de articulacao

Esta subsecdo tem como finalidade evidenciar o que ensinar, trazendo
conteudo de aprendizagens e utilizando um caminho para articulagdo dos elementos
trabalhados nas subsecfes anteriores, evidenciando assim como e onde queremos

chegar. Dito de outra maneira, esta subsecdo € uma sinteses das discussdes
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anteriores, com a finalidade de evidenciar a articulacdo e o movimento e,
conseguentemente o entendimento entre os focos das tematicas ha pouco abordadas
(subsecdes anteriores) e fundamentadas teoricamente a partir da apresentacéo de
uma figura sinteses, que representa SEU SABER; SEU FAZER, notadamente, do
professor de Educacao Fisica Escolar.

A intencdo é a de estabelecer a evidéncia do movimento do pensamento
quando trazemos nesta subsecao inicialmente a relacdo da formacao de
professores (0 que se entende sobre este conceito) com o oficio de ensinar;
tematicas ancorados em autores como Garcia (1999), Almeida (2012), Zabalza
(2004), Sacristan (1999), Pimenta e Anastasiou (2002) e Therrien (2012), entre outros.

Em seguida, 0 movimento relaciona estes elementos (formacéo e oficio)
com os conhecimentos e saberes necessarios (SEU SABER) para o exercicio dessa
profissdo (apontando quais séo estes, como conceitua-los e como compreendé-los ja
gue possuem tipologias variadas. Sao autores de suporte utilizados para este debate
entre outros Shulman (1986, 1987,2014, 2016), Tardif, Lessard e Lahaye (1991),
Garcia (1992), Gauthier et al (1998), Tardif (2001, 2002), Savianni (1996), Pimenta e
Anastaciou (2004) e Borges (2004).

Estes conhecimentos e saberes assim conceituados, tipificados e
compreendidos se encaminham por sua vez ‘amalgamados’!’ (formacdo de
professores, oficio de ensinar, conhecimentos e saberes necessarios a profissao)
agora, inseridos na questao sobre o que é ensinar, no caso, voltados para os
conteudos de aprendizagens que envolvem o SEU FAZER, saber fazer e avaliar na
concepcao de Cesar Coll et al (1998) e remetem como refere os autores a distingao
entre conceitos, procedimentos e atitudes como trés tipos diferentes de conteudos que
devem ser levados em conta pelo professor no momento de planejar e desenvolver o
curriculo e ensinar no chdo da sala de aula.

Como podemos observar no movimento que a figura sinteses demonstra
guando alcancamos os conteudos de aprendizagens estes se relacionam diretamente
as trés dimensdes de conteldo — conceituais, procedimentais e atitudinais, no caso,
do professor de Educacado Fisica na escola, na disciplina Educacao Fisica Escolar,

foco e objeto de estudo desta tese. O estudo sobre as trés dimensdes de conteudo,

7 Terminologia utilizada por Cecilia Maria Ferreira Borges, em seu livro? O professor da Educacéo basica e seus
saberes profissionais, Araraquara-Sao Paulo. JM Editora, 2004.
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tematica que também fundamenta teoricamente esta tese, sera assunto abordado na

secao 4.2 a seqguir.

Figura 3 - Sinteses que representa o SER, o SABER e o FAZER, do professor
de Educacéo Fisica Escolar e evidéncia o movimento do pensamento, de toda
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4.2 Educacéo fisica escolar e as dimensdes de conteudo: o que dizem os

autores

Este texto se completa com a secao trabalhada anteriormente e nele se
busca desenvolver um escrito que contribua com argumentos teéricos de autores
estudiosos desta tematica, com o objetivo de evidenciar a importancia ndo somente
do conhecimento das referidas dimensfes de conteudo na Educacéo Fisica Escolar,
bem como da importancia de sua aplicagéo situada e articulada para um ensino que
forme para a cidadania.

Pensando assim dividimos esta secdo em cinco subsecao trazendo em
quatro delas a compreenséo das trés dimensdes de contetdo de autores como Cesar
Coll (1997), Cesar Coll et al (1998) e Zabala (1998, 1999), no campo da EF a de Darido
(2010), Darido e Ferreira (2015), Ferreira (2019) e finalmente na quinta subsecgéo o
entrelacamos as analises para promover a insercao e relacdo destas dimensdes nos

programas curriculares brasileiros, notadamente na area da Educacéo Fisica Escolar

4.2.1 Os conteudos de ensino e aprendizagem por Cesar Coll e colaboradores

Os autores com o0s quais iniciamos esta reflexdo e discussdo sao de
nacionalidade espanhola, em sua maioria, com estudos inseridos no campo da
psicologia e que se detiveram desde finais da década de 1980 desenvolvendo
pesquisas com foco na cognicdo, no pensar, no curriculo, no significado e sentido da
aprendizagem escolar, e no ensino-aprendizagem de alunos nas escolas. Trata-se de
Cesar Coll'8, Juan Ignacio Pozo'®, Berbabe Sarabia®® e Enric Valls?!, que no caso,
publicaram juntos em 1992 na Espanha o livro ‘Los contenidos en la reforma:
ensenanza y aprendizagens de conceptos, procedimentos e actitudes, onde
buscavam responder a pergunta - o que € ensinar. Livro que foi traduzido e publicado
pela Artmédica, no Brasil no ano de 1998.

Sabemos que existem muitas maneiras de classificar os contetudos de

aprendizagem proveniente de classificagdo como de Bloom, Tyler e Merril, para nédo

18 Cesar Coll, é professor do departamento de psicologia evolutiva de la Educacion na Universidade de Barcelona.

19 Juan Ignacio Pozo, é professo da faculdade de psicologia da Universidade Autonoma de Madrid,

20 Berbabé Sarabia, € professor do departamento de psicologia social da Universidade Complutense de Madrid.

21 Enric Valls, é professor das escolas universitarias de professores de EGB, Tarragona, Universidade de
Barcelona.
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citarmos outras, cada uma trazendo uma proposta de entendimento sobre o aprender
e 0 ensinar. Mas é na proposta de classificacado dos conteudos defendida por Marriner
David Merrill (1983)%?, que no ano de 1986 Cesar Coll se ancora iniciando suas
reflexdes sobre estas trés dimensdes de conteddos que passam a ser adotadas pelos
curriculos oficiais da Espanha.

A época, finais da década de 1980, inicio e meados da década de 1990,
acontecia a reforma do sistema educacional espanhol e sua implantagéo, para a qual
os autores (COLL et al, 1992),edicdo espanhola, contribuiram com seus estudos e
pesquisas, principalmente o professor Cesar Cool que foi um dos principais
coordenadores da reforma educacional espanhola e, posteriormente, consultor do
MEC na elaboragdo dos PCNs (Parametros Curriculares Nacionais), aqui no Brasil no
final dos anos de 1990.

Para o entendimento das trés dimensdes de contetudo de aprendizagem e
ensino se faz necessario voltarmos ao livro?® dos referidos autores publicado pela
Artmédica no Brasil no ano de 1998, que se intitula de ‘Os conteddos na reforma:
ensino e aprendizagem de conceitos, procedimentos e atitudes’. Ele € composto de
uma Introducéo e mais trés capitulos, ficando o professor Cesar Cool responsavel pela
sua apresentacao e o segundo capitulo que trata dos ‘procedimentos, texto produzido
juntamente com Eric Valls; o capitulo primeiro, que trabalha os ‘conceitos’ fica sob a
responsabilidade de Juan Ignacio Pozo e finalmente o terceiro, que disserta sobre as
‘atitudes’, com Bernabe Sarabaia. Livro no qual inicialmente nos ancorou para
fundamentar as nossas reflexdes nessa secao sobre as dimensdes de conteudo.

Cesar Coll ao escrever e publicar na Espanha em 1986 Marc curricular per
la I'ensenyament obligatori ?* (sem traducdo no Brasil) e em 1991 o livro sobre
Psicologia e Curriculo?®, introduziu a época a distincdo entre conceitos, procedimento
e atitudes como trés tipos diferentes de contetddos que deviam serem levados em
conta na hora do planejamento do curriculo.

Na reforma educacional seja ela espanhola ou brasileira Cesar Coll,

juntamente com Juan Ignacio Pozo, Bernabe Sarabaia e Eric Valls, contribuem com a

22 pesquisador educacional especializado em desenho instrucional e tecnoldgico.

23 Uma vez que entendemos ser a forma mais sistematizada de captar suas ideias (dos autores) com relagdo a
tematica aqui abordada. As trés dimensdes de conteudo no aprender e ensinar nas escolas, proposta curricular
adotada na Espanha a partir da reforma.

24 Cesar Coll. Marc curricular per la I'ensenyament obligatori. Deparmanet de d’Ensenyament de la Generalitat
de Catalunya.Barcelona, 1986

25 pyblicado no Brasil pela Editora Atica em S&o Paulo em 1997 com o titulo: Psicologia e curriculo: uma
aproximacao psicopedagdgica a elaboracédo do curriculo escolar.
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publicacdo sobre os Conteudos da Reforma onde saber, saber fazer e avaliar sdo os
conteudos de aprendizagens propostos aos alunos, trazendo e sugerindo nesse tripé
um ensino mais sistemético. Os autores em questdo, preocupados e focados nessa
perspectiva tentaram trazer com sua obra publicada originalmente em 1992 na
Espanha respostas a perguntas relacionadas?®: Quais séo as caracteristicas préprias
de cada um destes tipos de conteudo? Quais 0s critérios que regem sua inclusdo no
curriculo? Como sao aprendidos de forma funcional e significativa? Quais as
estratégias mais adequadas ao seu ensino? Quais as pautas e 0S recursos mais
eficazes para avaliar sua aprendizagem? Nesta subsecdo nos propomos a entender
e respondendo sobre as definicbes e caracteristicas proprias de conteudo e sobre sua
aprendizagem para entender em sec¢Oes posteriores sua aplicacdo na Educacéo
Fisica Escolar.

Para Coll et al (1998), a novidade na reforma educacional, na organizacao
e planejamento dos curriculos, se encontra ndo somente na aceitacdo de professores
dos conteudos como importantes para o ensino e a aprendizagem, mas sobretudo na
reinterpretacéo profunda do proprio conceito de contetdo. N&o se constitui para ele
de uma transmissdo cumulativa, de mais uma lista infindavel de conhecimentos a
serem ensinados pelos professores e aprendidos pelos alunos, mas sim, do que
significa ensinar e aprender conteudos especificos e do papel que estes
desempenham no processo de socializacéo de todos.

No primeiro entendimento das ideias pedagogicas, os conteldos sao
privilegiados e o professor responsavel pela transmissdo do saber constituido. Para
Coll et al (1998), em contraponto a essa visdo de educacao escolar surgiu a ideia
“progressista” ou centrada no aluno, que nega praticamente a compreensao anterior
tida como tradicional, seguindo a esta, posteriormente, a compreensao alternativa.

Estes dois primeiros entendimentos ‘tradicional e progressista’ apresentam
uma proposicdo curricular monolitica na qual segundo os autores é negada pela
reforma educacional espanhola. Para Coll et al (1989), a reforma entende que uma
compreensao alternativa a educacéo escolar ideal “é aquela que garanta algumas
condicbes ideias para que os alunos desenvolvam suas potencialidades e
capacidades cognitivas, afetivas, sociais e de aprendizagem (COLL, et al, 1998, p.11).

Posicdo sedimentada em estudos e teorias provenientes sobretudo, da psicologia.

26 Perguntas inseridas no préprio texto do livro dos autores.
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Nestas compreensfes se observa que o lugar de importancia dos conteudos, do
professor e do aluno, no processo de ensino aprendizagem se modificam. Na analise
dos autores, se procura da uma importancia relativizada dos conteudos, abrindo
espaco para a criatividade do aluno, com papel de responsével por sua aprendizagem,
e interacdo maior do professor com este, como facilitador do processo. A reforma
educacional espanhola, abarca essa ideia resinificando-se para expressa-los em
termos positivos ao mesmo tempo que destaca o papel da atividade construtivista do
aluno, nas propostas curriculares, no caso, na época da reforma.

A buscar do fiel da balanca para manutencao de certa forma do equilibrio
guando da aplicacdo dos conteudos especificos pelo professor em sala de aula
estaria ou dependeria segundo Coll e seus colaborados (1998, p.12), “de quais
contelidos se quer ensinar e, sobretudo, de como eles sédo ensinados e como eles sao
aprendidos” .

Com estas aproximacdes Coll et al (1998, p.12), trazem o entendimento na
Reforma espanhola do conceito de conteddos que € bem mais amplo do que
habitualmente se vé nas discussbes pedagdgicas da época. Na verdade, “os
conteudos designam o conjunto de conhecimento ou formas culturais cuja assimilacédo
e apropriacdo pelos alunos é considerada essencial para o seu desenvolvimento e
socializacdo (COLL et al 1998, p.12). Nisso, nada nos parece novo, uma ideia que se
ancora na insercao de um contexto social e cultural, no qual os alunos, professores e
Escola estédo inseridos. Novo, a época, nos parece, foi atentar para essa insercao e
adota-la de forma integralizada nas propostas curriculares a partir da reforma. Adocéo
de formas de ensino-aprendizagem focadas no elemento social e cultural no @mbito
da dualidade de individualizagéo e socializagcdo (THERRIEN, 2012).

Nessa compreensao, levantamos uma indagacéo ancorada nas discussdes
com os autores cultivada até entdo. O que cabe a escola ou as praticas educativas a
partir desta proposta? E o que seria proprio da educacéo escolar, ja que nem tudo se
constitui em saberes culturais. Nessa perspectiva (Coll e seus colaboradores apontam
atividades educativas pensadas e planejadas para este fim, (embora ndo de forma
especificadas e pontuais) com o objetivo de ajudar o aluno a assimilarem os saberes
culturais, que ao mesmo tempo sado considerados importantes para 0 Sseu
desenvolvimento e socializacao.

Grande parte destas consideracdes nas quais ancoramos nossas reflexdes

foram apresentadas inicialmente no livro, sobretudo por Cesar Coll, e que as
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consideramos necessarias para se compreender o que sao conteudos curriculares,
nas propostas da reforma e dos autores em foco.

Pensando a este respeito constatamos que Coll et al (1989, p.11),
apresenta trés aspecto que marcam a diferenca no entendimento dos conteudos,
relacionados as ideias pedagdgicas ‘tradicional e progressiva’ da educacao escolar,
para a proposta ‘alternativa’ que a reforma educacional adota. A primeira delas seria
a que eles indicam e definem os aspectos do desenvolvimento dos alunos que a
educacao escolar tenta promover; segundo, que se refere ao processo de assimilagéo
e apropriagdo dos conteudos, nesta a concepcdo ‘acumulativa transmitida’ de
conteudo é substituida por uma concepcéo baseada na aprendizagem significativa e,
terceiro e Ultima, é aquele que tem relagcdo com a natureza e os tipos de conteudo,
incluidos nas propostas, o que Coll et al (1998, p11), passa a descrever em seu livro
na secao que intitula de: Rumo a uma diferenciacdo dos conteudos escolares.

Neste ele faz a defesa de que os conteldos sejam mais abrangentes néao
se limitando aos ‘fatos e conceitos’ que indicam somente um tipo de conteudo, mas
gue abranjam os procedimentos e atitudes, bem como valores e normas. Como 0s
valores e as normas para 0s autores apresentam diferencas substanciais entre si, 0
foco se centra nos conteudos, procedimentos e atitudes e o objetivo do escrito é o de
ajudar os professores a organizarem sua pratica docente, de forma mais exitosa ou
adequada em torno aos trés tipos de conteddo. Uma vez que podem e devem ser
objeto de ensino tudo aquilo que possa ser aprendido pelo aluno, e notadamente,
ensinado pelo professor (COLL, et al, 1998, p.15).

Lembrando que a distincdo entre os trés tipos é pedagodgica e que eles
giram em torno do objetivo que se deseja alcancar e nesse sentido um mesmo
conteudo pode ser abordado numa perspectiva conceitual, procedimental e até
atitudinal. No entendimento de Coll com frequéncia ocorre a inclusdo de um mesmo
conteudo nas trés categorias.

E interessante a discuss&do que o autor faz sobre o fato de que na escola,
por exemplo, se separa alunos de alunas para que mostrem o dominio de um
determinado procedimento ou se comportem de acordo com determinados valores.
Isso na Educagdo Fisica Escolar é bastante observado por ocasido dos jogos e
atividades esportivas. No caso, para ele, estaria em jogo questionar esses mesmos
procedimentos ou valores que sao utilizados na sala de aula, na familia e na sociedade

de uma forma em geral. E ai o autor questiona: Onde estaria 0 ensino acerca destes
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conceitos? Entregue ao proprio aluno somente? Entende-se que com a visdo ampla
do conceito de conteudos assumido pela reforma espanhola, eles seriam
comtemplados. Assim as trés definigbes de conteudos séo trabalhadas no restante da
obra dos autores ficando a cargo de Juan Ignacio Pozo o ensino e a aprendizagem de
fatos e conceitos; por Cesar Coll e Eric Valls, a aprendizagem e ensino dos
procedimentos e finalmente por Bernabé Sarabia, a aprendizagem e ensino das
atitudes.

Para esta tese, voltaremos o nosso foco como antes assinalado somente
para a definicdo, caracteristicas e aprendizagem, atribuida pelos autores as trés
dimensdes de conteudo, no intuito de compreensdo e posterior comparacao,
discussdo e andlise, sobre estas, bem como em sua insercdo nas reformas
educacionais brasileiras, notadamente, nas propostas curriculares e praticas de
ensino e aprendizagem da Educacao Fisica Escolar nas instituicbes de ensino.

No entendimento sobre os fatos e 0s conceitos nos ancoramos em Juan
Ignacio Pozo (1998), que ao tratar dos conteldos dos curriculos da reforma
educacional espanhola, assinala fatos, como dados necessarios e 0s conceitos, sendo
agueles que vao dar significado a estes dados. Assim o autor introduz o conhecimento
factual o exemplificando com a moeda ‘euro’, suas oscilagdes, que permite predizer
sobre o futuro econémico de um Pais. Para Pozo (1998), os dados sdo necessarios,
mas devem ser interpretados a partir de proprios marcos conceituais. Ancora-se o
autor em Jean Piaget para assinalar que ao longo do desenvolvimento cognitivo a
crianca deve adquirir a maior parte dos conceitos para compreender e dar sentido ao
gue a cerca. E que a estes conceitos adquiridos sdo articulados os conceitos
cientificos que provém da instrugéo. O elemento cientifico, no caso, decorre de uma
rede de conceitos, acrescentando que quanto mais entrelacada a rede de conceitos
gue uma pessoa possui sobre uma area mais capacidade ela tera de estabelecer
relagéo significativas. Observamos que o autor ndo traz uma definicdo conceitual clara
do conceito, mas seu entendimento € posto na dualidade de fotos, dados e conceitos.

Cesar Coll e Eric Valls (1998, p.75), em seu capitulo sobre ‘procedimentos’
se utilizam, para defini-los dos proprios documentos curriculares da reforma na
Espanha, nestes ele “¢ um conjunto de acbes ordenadas, orientadas para a
construcdo de uma meta (DCB, p. 41-42)”. DCB indica documento curricular base, no

caso, da reforma educacional espanhola. No escrito os autores adentram com foco
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nos procedimentos, nas suas caracteristicas, tipo, estrategista, na sua aprendizagem,
no seu ensino e avalicdo. Eixos que ndo nos deteremos nesta descricdo e analise.

Na discussdo com relacdo a seu entendimento, foco inicial de seu escrito,
0 que é importante nos ‘procedimentos’ para Coll e Valls (1998), diz respeito a sua
aprendizagem significativa, as acfes em frequéncia, organizacdo, quantidade de
informac0des, aprendizagens que ocorrem progressivamente para atingir o objetivo a
que se propdem. E que estes ocorrem em relagdo com 0s conceitos e as atitudes.

A definicdo de atitudes vem com Bernabé Sarabia (1989, p. 121), no
capitulo terceiro do livro como “tendéncias ou disposi¢cdes adquiridas e relativamente
duradouras a avaliar de um modo determinado um objeto, pessoa, acontecimento, ou
situacdo e a atuar de acordo com essa avaliagdo”. Nestes estdo inseridos os
componentes, cognitivo, afetivo e de conduta inerente a prépria complexidade da
realidade social. A partir de entdo o autor foca nos tipos, na funcéo e utilidade das
atitudes adentando nos valores e normas escolares, sua aprendizagem e ensino e
finalmente como se avaliar as atitudes.

Finalizando estas reflex6es € importante registar com relacéo as definicdes
e caracteristicas dos contetudos de aprendizagem € que ha uma preocupacdo dos
autores em evidenciar que o0s conceitos, procedimentos e atitudes ndo constituem
uma disciplina separada, mas sdo parte integrante de todas as matérias de
aprendizagem. Um exemplo nesse caso seria 0 respeito ao material escolar e ou
esportivo seja ele pertencente ao aluno ou a escola, que exige a aprendizagem de
uma série de atitudes que sdo comuns a toda disciplinas. Como também a
participacdo nas aulas e atividades recreativas ou esportivas que exige a atitude do

dialogo e do debate.

4.2.2 Os conteudos de ensino e aprendizagem por Antoni Zabala

Como vimos os conteudos em suas trés dimensfes sédo adotados pela
reforma, educacional espanhola, despertando nesse Pais outros estudos e estudiosos
interessados a se debrucar sobre a tematica até antes da prépria realizagdo da

reforma, como no caso, os do professor Antoni Zabala?’, cataldo, professor da

27 Preside até o ano de 2016 do Instituto de Recursos e Investigacdo para a Formag&o. Sdo obras de Antoni
Zabala: A pratica educativa: Como ensinar, langado em 1995 na Espanha e em 1998 no Brasil. Como trabalhar
os contelidos procedimentais em aula de 1999. Enforque globalizador e pensamento complexo: Uma proposta
para o curriculo escolar-2002 e Como Aprender e Ensinar Competéncias de 2010.
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Universidade de Barcelona, diretor do Campus Virtual de Educacdo desta
Universidade e um dos responsaveis pela maior transformacéo do sistema de ensino
espanhol, pos-ditadura de Franco em finais da década de 1970. Antoni Zabala tornou-
se como educador uma referéncia internacional na educacgéo. Estudioso e mestre dos
diferentes aspectos do desenvolvimento curricular e da formacdo de professores,
passou desde entdo a prestar consultorias a escolas e ministérios da educacéo de
diferentes paises na América Latina, como Argentina, Peru, Bolivia e México.

O professor Antoni Zabala, aproxima seus estudos e reflexdes sobre as
dimensdes de conteudo quando no ano de 1995 publica o livro sobre ‘La practica
educativa: como ensefar, obra traduzida em 1998 no Brasil pela editora Artes
Médicas em Porto Alegre, onde aborda entre outras questées a aprendizagem dos
conhecimentos segundo a sua tipologia ou seja: aprendizagem dos contetdos
factuais, dos conceitos e principios, dos procedimentos e das atitudes. Podemos
observar nessa definicdo e divisdo uma pequena diferenciacdo do que Cesar Coll e
colaboradores (1998), e a propria reforma educacional espanhola vai posteriormente
adotar. Um ano depois desta publicacdo na Espanha em 1996, Zabala desponta como
organizador de uma nova obra que chega ao Brasil em 1999 com o titulo ‘Como
trabalhar os conteudos procedimentais em sala de aula’, também lancada pela mesma
editora brasileira Artemédicas.

O livro é organizado em sete capitulos onde sao abordados por doze
autores diversos, todos de nacionalidade espanhola, estratégias ou acées pontuais de
aplicacao dos ‘conteudos procedimentais’ nas areas de educacao artistica na musica,
nas artes plasticas, na EF, na lingua, e na matematica.

A obra é iniciada com uma introdugcédo escrita por Zabala, seguida dos
capitulos relacionadas a contetdos que versam sobre o conhecimento do meio
natural, outro sobre o social e cultural. Os demais capitulos seus contetudos foram
assinalados ha pouco.

Embora o livro tenha este foco ‘conteutdos procedimentais’, o autor é
partidario da compreenséo integrada dos conteudos e do perigo de se tentar aplica-
los de formaisolada, atentando para o fato de que a aprendizagem acontece em bloco

na estrutura do pensamento. Para Zalaba (1998) 2%, a distincdo entre eles é

28 Lembrar que este livro de Antoni Zabala (A pratica educativa: como ensinar) foi produzido em espanhol em 1995
e traduzido em 1998 no Brasil. O que se relaciona somente aos contetdos procedimentais em aula, do qual é
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simplesmente didatica uma vez que todo conteudo o mais especifico que seja esta
associado e, portanto, € aprendido com contetdo de outra natureza, tendo sentido a
estratégia de diferenciacdo somente como base de andlise da aprendizagem e nao do
ensino (ZABALA, 1998, p.40). Essa compreensdo inicial de juncao dos conteudos na
acdo em uma unidade ou tarefa disciplinar, também ¢é partilhada por Coll e seus
colaboradores (1998). O processo de avalicdo destas acfes que ndo é foco desta tese
€ que difere um pouco no entendimento dos autores (COLL et al e ZABALA).

Nessa l6gica de entendimento Zabala na sua obra langada no ano de 1998
no Brasil (A pratica educativa: como ensinar), determina a definicdo dos conteudos
como conteudos factuais, conceitos e principios, procedimentais e atitudinais. Uma
classificacdo um pouco também diferenciada da preconizada por Coll e adotada pela
reforma educacional espanhola, mas com muita aproximacgéao a estas. Sendo vejamos
como ele as define, caracteriza e como determina sua aprendizagem.

O conhecimento factual para Zabala (1998) é o conhecimento dos fatos de
situacOes dadas e fendmenos concretos e singulares, como a idade de uma pessoa,
a altura de uma montanha, a conquista de um territorio, poderia ser também o
conhecimento da forma e tamanho de uma bola de futsal ou de futebol. O ensino a
esse repertorio de contedudos factuais se aprende, segundo ele, basicamente
mediante atividade de copia e da memoria.

No caso dos conceitos e dos principios, os primeiros, referem-se ao
conjunto dos objetos ou simbolos que tém caracteristica comum. E os segundos, que
sao os principios, se referem as mudancas que se produzem em um fato, objeto ou
situacdo. Conceitos que para ele, sdo mamiferos, densidade, romantismo, cidade,
geografia, e em Educacéo Fisica poderiam ser, por exemplo, futebol, ténis, quadra
esportiva.

Os principios, no caso, se relacionam as leis ou regras como as de
Arguimedes e a relacdo demografica. Na Educacdo Fisica seria, por exemplo, as
normas esportivas definidas pelas confederacgdes internacionais de um determinado
desporto, que obrigatoriamente seria regido por suas federacdes nacionais e
estaduais de clubes como também as entidades de representatividade em nivel
escolar com cunho competitivo e ou recreativo como acontece nas escolas de ensino

basico.

organizador é que foi lancado em 1996 sendo publicado em 1999 aqui no Brasil. Assim passaremos a adotar as
datas da producéo brasileira.
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O ensino dessa atividade estaria para Zabala (1998, p. 43), sempre
relacionado as experiéncias e ao conhecimento prévio, o que exige forte atividade
mental do professor e ou aluno, para favorecer a compreensao do conceito a fim de
utilizar o conhecimento na situacao a ser desenvolvida.

Explicitando melhor esse entendimento Zabala (1998, p.41), complementa
gue os dois tipos (conceitos e principios) permitem serem tratados conjuntamente e o
aluno, no caso, ndo sé aprende a sua definicdo, mas também a sua significacéo, ou
seja, para que serve. Aprendizagem que difere do modelo de educagéao ‘tradicional’
gue ensinava uma lista infindaveis de contetdos, nos quais ndo havia a preocupacao
articulada a um sentido ou significado de seu uso ou utilidade. Posicdo que Coll e
colaboradores (1998), de certa forma também defendem, mas, no caso, abrangendo
nao somente ‘conceitos e principios’, mas se estendendo aos procedimentos e
atitudes, visualizando a proposta de um modelo de “educacgao alternativa” e ndo mais
“tradicional e ou progressistas” de ensino nas escolas. Ou seja, apresentando como
registrado no inicio desta se¢éo o porqué dos varios modelos curriculares na Espanha
até chegar a proposta da reforma educacional.

As condicbes de aprendizagens defendidas, quanto aos conteudos e
principios definidos por Zabala (1998), ou ainda dos conceitos, procedimentos e
atitudes assinalados por Coll et al (1998), é que estes sejam, sobretudo, significativos.
Mais adiante, esta posicdo de Zabala, em seu proximo livro (1999) sobre Como
trabalhar os conteudos procedimentais em aula, se amplia, no sentido de
compreender entre outras questdes, a de que a aprendizagem de uma unidade
disciplinar ou mesmo de uma disciplina ocorre inserida ou mesclada as trés dimensdes
de conteudos o que veremos mais adiante.

Entende Zabala ainda em sua obra (A pratica educativa: como ensinar) do
ano de 1998, sobre os conteudos procedimentais, que estes sdo um conjunto de
acOes ordenadas com um fim a alcancar. Inclui nestes as regras, técnica, métodos,
destreza ou habilidades (ZABALA,1998. p. 40).

Para ele sdo ‘conteudos procedimentais’ as ativadas de ler, desenhar,
observar, articular, classificar, traduzir, recortar. E, portanto, a aprendizagem de cada
uma destas acdes ou habilidades para ele tém caracteristicas especificas, no caso,
ancoradas em trés parametros que os define da seguinte maneira (ZABALA,1998,
p.44). o primeiro, as sanc¢des, que para que se realizem implicam componentes

motores ou cognitivos. O segundo estd determinado pelo niumero de agbes que
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intervém na atividade ou tarefa de ensino aprendizagem e finalmente o terceiro, é
demarcado pelo o grau de determinacdo da ordem das sequencias de uma dada
atividade ou tarefa. Ou seja, todo contetdo procedimental pode se situar em algum
ponto destas trés linhas (ou parametros) que para ele sdo continuas.

E a aprendizagem de um contetdo procedimental para o autor, se da a
partir de modelos especializados e a realizacdo das acbes que compdem o
procedimento ou a estratégia € o seu ponto de partida para essa aprendizagem. Esta,
no caso, pode ser tanto a “aprendizagem de carater motor, como a realizagcédo de um
nd, como até acdes de componentes heuristicos de carater cognitivo como, por
exemplo, o comentario de um texto literario “(ZABALA,1998, p.44).

Com relagdo ao entendimento dos conteudos atitudinais, Zabala (1998), se
difere do entendimento de Coll et al (1998), assinalando que estes englobam uma
série de contetudos que se agrupam em valores, normas e atitudes cada um deles
possuindo para o autor natureza diferenciada. Para Coll e colaboradores, nas atitudes
se inserem e se mesclam os demais.

Os valores para Zabala (1998, 45), sdo ideias éticas, que permite um juizo
sobre condutas e da seu sentido a estes. Ja as atitudes, sdo tendéncias ou
predisposicoes relativamente estaveis das pessoas que as levam a atuarem de certa
maneira. E as normas, por fim, sdo padrbes ou regras de comportamento que
devemos sequir.

No seu entendimento as caracteristicas diferenciadas da aprendizagem
dos conteudos atitudinais, também estéo relacionadas com a distinta importancia dos
componentes cognitivos, afetivos ou de conduta, que contém cada um deles, no caso,
para o aluno, pais, escolas ou sociedade. Na aprendizagem dos referidos conteudos
atitudinais ha necessidade nesse processo para o0 autor ainda de uma elaboracao
complexa de carater pessoal, 0 que nos evidencia sua complexidade, por exemplo, de
avaliacao destes em uma unidade disciplinar.

Para Zabala (1998, p.48), “a aprendizagem dos conteudos atitudinais
supde um conhecimento e uma reflexdo sobre os possiveis modelos, uma analise e
uma avalicdo das normas, uma apropriacado e elaboragédo do conteudo, que implica a
analise dos fatores positivos e negativos, uma tomada de posi¢cdo, um envolvimento
afetivo e uma revisdo e atualizacao da proépria avaliacdo”. Observamos que o autor se
debruca de forma mais clara sobre a avalicdo destes conteudos atitudinais, do que

propriamente sobre como se da a sua aprendizagem, e o que ela significa.
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Dito isso um ano depois chega ao Brasil em 1999 o novo livro de Zabala,
como antes assinalado, que o autor lanca como organizador sobre o titulo: como
trabalhar os conteldos procedimentais em aula. Neste, o autor assinala e
contextualiza que com o objetivo de formacgéo integral por parte da Escola, esta sentiu
a necessidade de abarcar por meio do ensino todas as capacidades da pessoa, e para
isso esta instituicdo passou a adotar uma aprendizagem de contetdo de diferentes
caracteristicas, que vai desde conhecimento diversos (como nome dos paises,
continentes etc), como habilidades técnicas e estratégicas (como ler, escrever etc),
bem como comportamentos determinados (como solidariedade, tolerancia, ética etc).
Exposta estas consideragdes o autor (ZABALA, 1999, p. 7), diante desta posicao
assumida pela Escola referida por ele insere no texto introdutério do livro a pergunta,
entdo - o que se deve ensinar? E apresenta a seguinte resposta - contetdo de
aprendizagens. Adotando o entendimento de Cesar Coll desde sua obra inicial sobre
atematica (1986)%° que versa sobre o fato de que contetdo néo é aquilo que é preciso
conhecer ou saber, mas além disso, é tudo o que também é objeto de aprendizagem
na escola.

Nessa obra Zabala (1999), volta novamente a analisar a definicdo e
caracterizacao das trés dimensdes de conteudo, no caso, agora seguindo a proposta
por Cesar Coll e adotada pelos curriculos oficiais da Espanha que para ele se
apresentam aparentemente simples mais de grande forca pedagdgica e ai acrescenta
de forma mais pontual e mais interessante que existe conteddo que é preciso saber
(conteudos), que é preciso saber fazer (procedimentais) e os que admitem ser
(atitudinais).

Distingue as diferencas de cada um deles evidenciando a diversidade de
uma aprendizagem de forma simples a mais complexa em que cada um se insere,
pontuando que nesta obra (ZABALA,1999, p. 10) sua intencao € a de focar no saber
fazer, ou seja conteudos procedimentais, trazendo distintas propostas praticas sobre
como podem ser tratados didaticamente esses contetdos, uma vez que conhecer a
especificidade de sua aprendizagem seguindo sua tipologia deve nos permitir em
situagcdes complexas de ensino-aprendizagem examinar as caracterizas de tais

processos e como cada uma delas séo trabalhadas.

2% Produzida no ano de 1986 sob o titulo: Marc Curricular per a 'Ensenyament Obligatori. Departamento
d’Ensenyament de La Generalitat de Catalunya. Barcelona, 1986. Sem tradug&o no Brasil.
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Para ele ao definir os contetdos procedimentais, refere que os conceituais
e os atitudinais se subdividem em trés outros grandes subgrupos cada um, como
anteriormente podemos observar analisando os proprios autores (CESAR COLL e
ANTONI ZABALA), mas, no entanto, com os procedimentais isso ndo ocorre. Os
conceituais se encontram na literatura para Zabala (1999), com caracteristicas
diferenciais notaveis (fatos, conceitos e sistemas ou principios), os atitudinais (valores,
normas e atitudes), assim, em sua compreensao quanto mais simples e focada o
conceito em grandes grupos (e ndo em subgrupos), mais consenso, mais facil de
serem generalizaveis, no sentido do proprio ensino do professor e da aprendizagem
pelo aluno. Ou seja, h&a para ele nessa posicdo um potencial pedagogico. Ao mesmo
tempo o autor se torna contraditorio quando ja definia em 1998 (ZABALA,1998, p.44),
que os conteudos procedimentais tinham caracteristicas especificas ou diferenciadas
enguanto aprendizagem uma vez que se encontravam ancorados em trés parametros
(antes ja assinalados) que seriam, as san¢des, 0 numero de acdes e o0 grau de
determinacdo da ordem das sequencias de uma dada atividade. A ndo ser que essa
diferenca seja interna e ndo externas, mas reflitam sequencias de uma acao
procedimental de aprendizagem.

Embora Zabala (1999), nessa obra ao se deter nos conteudos
procedimentais (saber fazer) assinala a sua adesao a definicdo proposta a estes por
Cesar Coll (1986) e mais ainda por Enric Valls (1990)3°, no entanto, utiliza para o termo
procedimentos uma extensdo em referéncia a todos os contetdos procedimentais.

Introduzindo pequenas mudancas e propondo a sua definicéo,

gue inclui entre outras coisas as regras, as técnicas, os métodos, as
destrezas ou habilidades, as estratégias, os procedimentos. E um conjunto
de acdes ordenadas e com finalidade, quer dizer dirigidas a realizacdo de um
objetivo (ZABALA, 1999, p. 11).

Para ele os procedimentos se referem a todos os conteudos e assim
entendendo passa a adota os tracos distintivos utilizada destes conteudos propostos

por Erick Valls (1990), quando assinala que:

30 Enric Valls. Ensenanyanca i aprenentatge de continguts procedimentals. Una proposta referida a I’ Area de la
Historia. Tese doutoral. Universitat de Barcelona.1990.
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Referem-se a um curso de acao, um caminho, um processo, uma sequéncia,
uma operacdo. Deve haver uma ordem determinada que presida (o curso de
acédo, o processo etc), de modo que algumas coisas sucedam as outras de
acordo com critérios determinados.A intengdo é obter um resultado ou chegar
com éxito a uma meta (ZABALA, 1999, p.11 apud VALLS, 1990, p.56)

Nesse sentido a aprendizagem deste ‘conteudo procedimental’ estaria no
seu saber fazer. E € com este proposito e que ndo vem a ser objeto desta tese que
Zabala (1999), apresenta em livro organizado por ele 42 contetdos procedimentais de
diferentes estratégias e para diversas areas do conhecimento, entre elas a propria
Educacédo Fisica Escolar que é um capitulo assumido por Jaume Bantula e Marta
Carranza, ao qual podemos utilizar posteriormente, para enriquecer nossas analises
empiricas.

Sintetizando as propostas e entendimentos dos autores espanhbis
explicitados, a eles podemos atribuir os créditos dos contetdos de aprendizagem, do
conceito de conteudo de forma mais ampla e integralizada que remetem as trés
grandes dimensfes ou grupos, como o0 conceitual, o procedimental e o atitudinal.
Estes entendimentos, com o passar do tempo vém sendo maturados e aprofundados
nas novas publicacbes dos proprios autores, 0 que é bastante positivo, seja sobre
revisdo e divisdo de suas tipologias, definicdes, significados, aprendizagem e sua
avalicao.

Observamos nas posi¢cdes assumidas por Cesar Coll e Antoni Zabala,
principalmente, que estas ndo apresentam grandes diferencas, mas nuances que se
aproximam, mas do que divergem. Entre Cesar Coll e colaboradores e Antoni Zabala
as diferencas de forma simplificada tém seu foco na definicdo dos grandes grupos e
subgrupos. Para o primeiro (Cesar Coll e colaboradores), os conteidos sao conceitos,
procedimentos, atitude, valores e normas. Como os dois ultimos possuem diferencas
individuais (valores e normas), o foco se volta para a definicdo e adocdo dos trés
primeiros (conceitos, procedimentos, atitudes). Ja para Antoni Zabala, os conteudos
de aprendizagem séo definidos como - conteudos factuais, conceitos, principios,
procedimentos e atitudes. E mais especificamente os conteludos procedimentais
Zabala (1999) apontam trés parametros, mas de visdo continua e a modelos de
sequéncia para o seu ensino. O que nos parece divergéncias ou complementacdes
mais de ordem interna na realizacao da aprendizagem da acéo exigida pelo professor

ao aluno no sentido de saber fazer.
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4.2.3 Os conteudos de ensino e aprendizagem por Suraya Cristina Darido

Voltando o foco para o entendimento dos contetudos de aprendizagem na
visdo de autores no campo da Educacdo Fisica Escolar, com o objetivo de
aproximacdo ao nosso objeto de tese, trazemos inicialmente a professora e
pesquisadora Suraya Cristina Darido, brasileira, nascida em Sao Paulo, professora
na Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho desde 1987, coordenando
o Laboratorio de Estudos e Trabalhos Pedagdgicos em Educacéao Fisica (LETPEF), e
0 que torna seu pensamento ainda mais importante € que ele se inseriu na reforma
educacional brasileira, contribuindo diretamente com esta, uma vez que ela atuou
como consultora e elaboradora dos PCNS (Parametros Curriculares Nacionais )na
area de Educacéo Fisica e ainda participou da Comisséo de Especialistas da BNCC-
Base Nacional Comum Curricular.

A autora possui uma vasta experiéncia que é retratada em seus estudos e
pesquisas publicados ao longo de sua carreira profissional com a lente sempre voltada
para preocupacdo com o0 estudo sistematico dos processos de ensino e
aprendizagem, portanto, com a pedagogia na Educacéo Fisica Escolar. No entanto,
diante desta diversidade de estudos na qual transita a sua posi¢cao epistemologica
escolhnemos para a discussdo nessa subsecdo uma obra da autora que trata
diretamente da tematica da nossa tese, a qual passamos a analisar, como fomento a
base tedrica do nosso estudo.

Trata-se do livro Para ensinar Educacdo Fisica, de Darido, publicado
juntamente com o professor, Osmar Moreira de Souza Junior em 2007, pela Papirus
(Campinas-SP), ja na sua 42 edicao a de 2010 a qual nos reportamos nesta analise.

O livro traz uma proposta bastante ampla e diversificada para Educacao
Fisica uma vez que aborda varios eixos para o ensino desta disciplina na escola
contribuindo com modelos de como poderia o professor tratar os contetdos, no caso,
no esporte, na danca, na ginastica, lutas, capoeira, jogos e brincadeiras, numa
perspectiva tedrico-pratica. Portanto, além de atender a uma grande demanda pelo
seu raio de acao, articula teoria a prética na utilizacdo das dimensdes de contetdo no
ensino da Educacao Fisica Escolar.

Além de discorrer inicialmente sobre o contexto atual da disciplina de
Educacéao Fisica na escola e sua finalidade e a interfaces com a concepc¢éo de cultura,

corpo e movimento (DARIDO, SOUZA JUNIOR, 2010), os autores na apresentagéo
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que fazem da obra, se propdem, com relacdo as dimensfes de conteudo, trazerem
seus conceitos e fazerem a analise de seus desdobramentos apontando algumas
possibilidades metodoldgicas de sua utilizacao na escola.

Logo na secao da introducéo da referida obra os autores retomam a analise
sobre os Conteudos na Educacdo Fisica Escolar, seguida de subitens aos quais
intitulam de: sugestbes metodoldgicas, avaliagdo em Educacéo Fisica, avaliacdo e as
dimensdes de conteudo, finalizando esta se¢cdo com o subitem — M&os a obra.

Nossa analise nesta tese dirige seu foco nessa obra somente para a
subsecéao que trata sobre os Contetudos na Educacao Fisica Escolar no eixo intitulado
pelos autores (DARIDO; SOUZA JUNIOR, 2010, p.15) de — Para além do fazer: as
dimensdes conceitual, procedimental e atitudinal.

De inicio se percebe a adeséo de Darido e Souza Junior aos conceitos de
contelidos de aprendizagens ja trabalhados por Coll et al (2000)3! e Zabala (1999),
bem como a posicao destes (DARIDO; SOUZA JUNIOR), sobre a necessidade dos
professores assimilem de forma clara e objetiva estes conceitos para saber
desenvolvé-los e socializa-los de forma adequada junto aos seus alunos. Mas, diante

de tais consideracdes inserem outras nas quais detalham e ampliam de forma que

quando se referem a ‘conteudos’ estdo nestes inseridos conceitos, ideias,
fatos, processos principios, leis cientificas, regras, habilidades cognoscitivas,
modos de atividades, métodos de compreensdo e aplicagdo, habitos de
estudo de trabalho, de lazer e de convivéncia social, valores, convic¢des e
atitudes (DARIDO; SOUZA JUNIOR, 2010, p. 15). ,

Conceituacdo que amplia e ou complementa de certa forma os
anteriormente propostos por Coil et al (1998) e Zabala (1999), no sentido de
acrescentar por exemplo, as leis, o complemento ‘cientifica’, as habilidades, o
complemento ‘cognoscitivas’, e amplia na medida em que acrescentam: modos de
atividades, métodos de compreenséo e aplicagéo, habitos de estudo de trabalho, de
lazer e de convivéncia social. Ampliagdo que entendemos importante e que
acreditamos vai sendo descoberta por Darido e Souza Junior, na medida em que se
aprofundam e se apropriam desta compreensao de forma teorica e também pratica,
uma vez que trazem propostas de modelos para aplicacdo dos contetdos em sala de

aula nas diversas modalidades da Educacao Fisica Escolar.

31 Ano citado pelos autores da obra utilizada de Coll et al e Zabala.
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Essa posicdo assumida por Darido e Souza Juanior (2010) , segundo os
proprios autores se ancoram no entendimento de Zabala (1998)32, de que ao
conteldo se pode acrescentar ndo sO a parte disciplinar do conhecimento
propriamente dito, mas outros elementos que também implicam no ensino-
aprendizagem vivenciado pelos alunos na escola. Elementos que sempre existiram,
mas que faziam parte do curriculo oculto para Zabala, mas que assim inseridos
permitem também serem avaliados pelos professores.

Pensando assim Darido e Souza Junior, apresentam modelos e ou
propostas de exercicios para os professores nas trés dimensdes de conteudo:
conceitual (o que se deve saber), na procedimental (o que se deve saber fazer), e na
atitudinal (como se deve ser), classificacdo ancorados, no caso, nos escritos de Coll
e seus colaboradores. Na primeira, ela elenca trés importantes reflexdes que
envolvem o conhecimento das transformacdes pelas quais passa a sociedade com as
tecnologias, o conhecimento das mudancas que ocorreram nos esportes e o
conhecimento dos modos correto dos exercicios.

Com relacdo a dimenséo conceitual o foco da reflexdo se volta para a
vivéncia. A vivéncia e aquisicdo dos fundamentos, notadamente, nas areas ou
modalidades; a vivéncia nos ritmos e movimentos, no caso, da danc¢a e por ultimo a
vivéncia de brincadeiras e jogos.

Com relacdo a dimenséo atitudinal, a reflexdo se foca na valorizacdo do
patriménio de jogos e brincadeiras; respeito aos adversarios e colegas; predisposicdo
para atividades em grupo; reconhecer e valorizar atitudes ndo preconceituosas; a
pratica da atividade fisica.

Sao reflexdes importantes e necessarias que 0s autores sinalizam na obra
e que surgem com o objetivo de ja direcionar e fundamentar o professor para sua
aplicabilidade pratica, sem deixar, no entanto, de lembrar a estes que as dimensdes
nao se separam e mostram que na realizacdo de uma atividade fisica, por exemplo,
estd sempre inserida duas ou mais dimensfes. Entendemos que atentar para a
consciéncia dessa presenca (dimensfes inseridas em uma unica atividade) é
fundamental e nos remete ao objeto da nossa tese, uma vez que nela se insere a
formacédo para uma aplicabilidade das dimensdes de conteldo, articuladas, criticas e

situadas pelo professor em sala de aula, ja que partimos de pressuposto da

%2 Ano citado pelos autores na obra utilizada de Zabala.
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inexisténcia ou existéncia de seu conhecimento, mas, sem a consciéncia de sua
aplicacao articulada, critica e situada.

Uma vertente que se destaca na maneira de entender as dimensdes de
conteldo, sobretudo de Darido em comparacdo com Coll et al e Zabala, é sua grande
énfase na necessidade de diversificacdo destes, ndo somente no seu
aprofundamento, que para ela também assume sua grande importancia. A

preocupacao da autora se evidencia nas questdes que séo levantadas como:

“‘que produtos da atividade humana construido no processo devem ser
assimilados pelas novas gera¢des? Ou que conteddos os alunos devem
adquirir a respeito da EF a fim de se tornarem preparados e aptos para
enfrentar as exigéncias da vida social, o exercicio da cidadania e as lutas pela
melhoria das condi¢des de vida, de trabalho e de lazer? (DARIDO; SOUZA
JUNIOR, 2010, p. 17)

Com ou nessa preocupac¢do dos autores sdo colocados a diversidade na
oferta dos conteudos, e seu aprofundamento, uma vez que defendem que os
professores ndo se limitem a ensinar somente as estratégias da técnica, mas que 0s
aprofundem nas trés dimensdes abordando os diferentes aspectos que compdem a
sua significacdo. Uma posicdo que de certa forma se aproxima e se insere nos
questionamentos que levantamos nesta nossa tese.

A defesa dos autores (DARIDO; SOUZA JUNIOR, 2010), caminha para
qualidade do ensino na Educacdo Fisica e entendem que esta deve estar na
contextualizacdo, interdisciplinaridade e para além do esporte, no sentido de uma
formacao mais integral, social e cultural.

Sua obra caminha entdo no sentido de contribuir com elementos e
estratégias metodoldgicas a serem utilizadas pelo professor nas diversas modalidades
do ensino aprendizagem da Educacéo Fisica Escolar, no caso, ancoradas nas trés

dimensdes de conteudo (conceitual, procedimental e atitudinal).

4.2.4 Os conteudos de ensino e aprendizagem por Heraldo Ferreira Simbes

Voltando novamente o foco para autores na area da Educacao Fisica, com
0 objetivo de aproximacao ao nosso objeto de tese, trazemos o professor pesquisador
Heraldo Simdes Ferreira, docente do curso de Educacdo Fisica da Universidade

Estadual do Ceara. Professor permanente do programa de pos-graduacdo em
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Educacdo da UECE, docente e vice coordenador no Mestrado Profissional em
Ensinos da Saude-CEMEPES. Coordena também o Curso de Graduacdo em
Educacédo Fisica a Distancia da UECE/UAB, atividades que o credenciam, na
pesquisa, ha gestao e no ensino.

Tem toda sua trajetéria de ensino e pesquisa na atuacao e publicacdo nas
areas Saude na Educacéao Fisica Escolar.

Por sua larga vivéncia e competéncia, no caso, na Educacao Fisica Escolar
por mais de 16 anos e ainda por ter importantes publicacdes relacionadas aos
conteudos nas diversas modalidades de ensino, com foco em possibilidades de
utilizacao de metodologias diversas (FERREIRA, 2015), como nos esportes, ginastica,
jogos e brincadeiras, lutas, ritmo, movimento e danca e praticas corporais, entre
outras.

Sua importancia também € enriquecida por ter realizado seu pos-
doutorado®® sob a supervisdo da professora Suraya Cristina Darido, autora inserida
h& pouco nos fundamentos tedricos desta tese, bem como assessora na elaboracéo
dos PCNs e BNCC no campo da Educacao Fisica no Brasil, estudiosa da Educacédo
Fisica, notadamente, dos conteldos de aprendizagem em suas trés dimensdes.
Tematica discutida e trabalhada com Ferreira, na publicacdo do capitulo sobre
Educacao Fisica Escolar. compreendendo a disciplina, producao inserida no livro
organizado por Ferreira, (2015), e para qual voltamos nossas discussdes, buscando
fundamentos tedricos para responder as nossas questbes de tese. Lembrando
também que o referido professor e pesquisador tem sua importancia neste corpus
tedrico, uma vez que orienta também esta tese doutoral.

Entendemos como aprofundamento do conhecimento para entendimento
dos conteudos na Educacéo Fisica, o texto produzido por Darido e Ferreira (2015),
para o qual os autores, sobretudo Ferreira, volta suas reflexdes para um passado
recente da Educacao Fisica no Brasil com foco em sua concep¢ao ancorada nas cinco
tendéncias apontadas por Ghiraldelli (1998): a higienista até 1930; a militarista que vai
de 1930 a 1945; a pedagogisista que vai de 1945 a 1964; a competitivista que vai de
1964 a 1985 e a popular de 1985 aos dias atuais, lembrando, no entanto, que a

publicacdo de Ghiraldelli € de 21 anos atras.

33 Prof. Heraldo Simdes Ferreira, cursou em 2016 o Pés-doutorado no Programa de Desenvolvimento Humano e
Tecnologias, area de EFE na UNESP, em Rio Claro, S&o Paulo.
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Estas tendéncias sdo abordadas por Ferreira no capitulo numa
contextualizacdo ndo so histérica, mas politica, econdmica e social, inclusive trazendo
citacOes de outras producdes do autor (FERREIRA) do ano de 2011, na qual este faz
uma relacéo de paciente-medico( higienista) para recruta-sargento (militarista), para
aluno-professor (pedagogicista); fala da insercdo da mulher na Educacédo Fisica
embora separada dos homens; da insercao dos jogos e brincadeiras e ginastica, lutas
e 0s esportes, apos a segunda grande guerra mundial com a chegada do liberalismo.

Faz também uma reflexdo nessa linha do tempo de que os ‘conteudos’ sao
ministrados com foco na prética e posteriormente na competicdo que se torna o centro
Vivo nas escolas, sobretudo as de natureza publica. Nas escolas os ‘conteudos’ séo
focados na disciplina para preparacdo dos alunos para as festas, torneios, desfiles,
formacao de bandas musicais quando para Ferreira (2011), a participagao torna-se
mais inclusiva.

Traz nessa contextualizacdo a andlise politica da Educacéo Fisica Escolar
no golpe militar e o apoio destes na préatica dos esportes na escola, quando para
Ferreira (2011) essa prética passa a ser sindbnimo de esportes. A exclusdo surge bem
como a técnica para autor invade os conteudos de aprendizagens numa vertente com
foco biologista. Para Ferreira (2011) a relacdo professor-aluno passa a ser técnico-
atleta e o processo de ensino visa as competicdes. Para ele, a pratica de exercicios
nos anos 1970 com o método Cooper marcava o foco da vez e fornece o argumento
para o desenvolvimento das técnicas, bem como para a relacdo movimento e saude
(FERREIRA, 2011).

Com a redemocratizacdo do pais, na década de 1980 o foco se volta para
a tendéncia populista, no qual a disciplina Educacéao Fisica é dominada pelos anseios
operarios para sua ascensao na sociedade surgindo no entendimento de Ferreira
(2011) inclusao, participagdo cooperagédo afetividade lazer e qualidade de vida. O
aluno passa a ser parte do processo de ensino-aprendizagem onde passa a ser ouvido
e ja pode sugerir e criticar.

E na Educacéo Fisica, também pelo efeito nefasto em alguns casos dos
traumatismos, lesdes, nas praticas de alto rendimento, Ferreira volta seu foco uma
vez mais para saude. Aqui se encontra a Educacgéo Fisica em crise epistemoldgica, 0
gue gera um grande debate na area em busca de uma Educacao Fisica que valoriza
as multiplas dimensdes (DARIDO, 2005) do ser humano e a tentativa de se opor aos

modelos tecnicistas e mecanicos.
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Nesse cenario a Educacéo Fisica avanca para busca de outros contetados
gue inclua a percepc¢éao do corpo e do movimento, na qual a formacgéo para cidadania
aponta. Na producéo dos autores que ora analisamos e, sobretudo de Ferreira (2011)
sdo retomadas ainda no texto aqui analisado as varias abordagens da Educacgéo
Fisica na Escola em busca de sua fundamentacdo, movimento que vai se ancorar
para os autores nos conteudos inseridos nos PCNs. Normatizacéo foco inicial das
andlises nesta tese como documento sugestivo, para os conteudos dos curriculos na
reforma educacional, mas de grande importancia.

Na producéo aqui analisada, os autores ainda se detém a refletir sobre a
Educacao Fisica como prémio e castigo, como meio, como objetivo da melhoria da
salude e qualidade de vida, como qualidade do movimento e do desenvolvimento
motor, como meio de transformacao social, bem como na perspectiva da cultura. Estas
reflexdes e fundamentos desta producdo apontam para o que se refere aos contetdos
da Educacéo Fisica Escolar, estes, segundo os autores (DARIDO; FERREIRA, 2015,
p.31),

ndo devem ser ensinados e aprendidos pelos alunos apenas ha dimenséo do
saber-fazer, devem incluir também o saber conceitual dos conteldos e, ndo
menos importante, o saber ser, de tal modo que possa efetivamente garantir
a formacédo do cidadédo a partir de suas aulas de EFE.

As sinteses quanto a producdo de Darido e Ferreira (2015) se torna
importante nessa dualidade de reflexdes, onde a linha histérica do tempo € resgatada,
evidenciando as tendéncias e seus ‘conteudos’ de ensino, bem como busca analisar
o papel da disciplina Educacéo Fisica e a funcao do professor como profissional da
area. Amplia-nos o olhar para os conteudos de aprendizagem na linha do tempo
matizado por tendéncias do ensino na Educacéo Fisica.

Entendemos que, os contetdos de aprendizagem em suas trés dimensdes
sao acreditados nessa producéao articulada de Ferreira com Darido publicada no ano
de 2015, na qual com fundamentos tedricos e histéricos, os aurores nos fornecem
uma base para compreender e trabalhar ‘conteudos’ na Escola.

Mais recentemente outra obra coordenada por Ferreira (2019) é publicada
e da conta das abordagens da Educacéo Fisica Escolar, focando da teoria a pratica,
na qual o autor contribui com trés capitulo: o primeiro deles, debate as diversas

abordagens da Educacgédo Fisica Escolar em termos de seu conceito, surgimentos e
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possibilidades de aplicacdo na pratica pedagogica (FERREIRA e NASCIMENTO,
2019); o segundo, foca a abordagem, no caso, curricular cultural da Educacéo Fisica
(MAIA, PEREIRA; FERREIRA; BORGES; NOGUEIRA, 2019), com relacdo aos
conceitos e orientagfes didaticas e, o terceiro e Ultimo capitulo também trata da
abordagem, no caso, psicomotora da Educacéao Fisica Escolar (SANTOS; FERREIRA;
ROCHA; ARAUJO; OLIVEIRA, 2019), abrindo a discusséo sobre o que considerar
sobre a temética.

Sé&o leituras que nao pretendemos abrir o debate pontual, sobre as mesmas
nesta subsecao, mas da conta da continuidade dos estudos e pesquisas do professor
Heraldo Simdes Ferreira (2019) no campo da Educacdo Fisica Escolar, que
contribuem fortemente com reflexdes criticas sobre os contetdos de aprendizagens e

do como ensinar na Educacéao Fisica Escolar.

4.2.5 Nossa investigacao diante das abordagens: o remate das reflex6es

De certa forma nas reflexdes criticas realizadas em cada obra dos autores
gue fundamentam nossa tematica, jA fomos fazendo um breve entrelacamento de
suas posicbes com nosso objeto de tese, principalmente com os estudos dos
professores pesquisadores do campo da Educacéo Fisica Escolar como Darido e
Ferreira.

O arremate desse processo é ‘amalgamar’, ou seja, misturar, entrelagar
estes entendimentos e concepgdes que se apresentam em um continuo que vao se
complementando e se aprofundando com pequenas diferenciacdes ou énfases entre
eles e suas posicoes, ja assinaladas nas préprias subsecfes que apresentamos de
cada autor analisado com ancora em uma de suas obras.

Tratar sobre conteudos de aprendizagem na perspectiva das nossas
discussOes nesta subsecao da tese, significa buscar seu nascedouro que se localiza
nos estudos da Psicologia sobre a cognicao e ainda na classificacdo sobre conteudos
de ensino defendida por Marriner David Merrill (1983)34, a qual Cesar Coll no ano de
1986 se ancora para iniciar suas reflexdes.

E através deste modelo de classificagdo que Cesar Coll vai se debrucar

para apresentar os conteudos de aprendizagens em suas trés dimensdes, proposta

34 pesquisador educacional especializado em desenho instrucional e tecnolégico. Amaricano, nascido em 1937,
formado pela Universidade de lllinois, com varios livros publicados tendo seu foco foco no professor e no ensino.
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gue passa a ser adotada pelos curriculos oficiais da Espanha.

Posteriormente estes conceitos sobre os conteudos de aprendizagem
chegam a outros autores também espanhdis entre eles Zabala, que os aprimora na
sua utilizacdo no chdo da escola. Chegam também ao Brasil, a sua reforma
educacional, se inserindo nos PCNs, elaborados com acessoria de Cesar Coll. Nos
PCNs e na BNCC relacionada a area da Educacéao Fisica, vamos encontrar a insercao
dos conteudos, no caso, propostas assessoradas por Suraya Cristina Darido.

O entrelacar (Figura 4) é feito com a concordancia destas posicdes que
fundamentam teoricamente nosso objeto de investigacdo e nos fazem perceber que
com a proposta dos conteudos de aprendizagem em suas trés dimensdes na
Educacédo Fisica Escolar, a funcdo da Escola e, notadamente, a do professor, se
ampliam.

Significa também uma nova compreensao de conhecimento, saber, do que
se deve ensinar, como ensinar, para que ensinar. Observamos nos textos das obras
discutidas acima que ensinar e aprender comtemplando as trés dimensdes
(conceituais, procedimentais e atitudinais), requerem conhecimentos e
aprofundamentos, diversidades de estratégias metodoldgicas por parte do docente,
para sua aplicabilidade articulada, critica e situada na sua pratica em sala de aula ou
na quadra poli esportiva, teméatica da nossa tese.

Para que assim ocorra (a atividade escolar inseridas nas trés dimensoes
de conteddo) é proposta e nossa posicdo reforcar a necessidade de uma nova
compreensao de ensino e aprendizagem que tém seu foco na formacédo para o
exercicio da cidadania, da reflexdo critica e da emancipacdo. Nessa perspectiva, as
trés dimensdes de conteudo devem ser objeto de um ensino sistematico articulado e
critico e situado na escola.

Fica visivel nas analises das obras estudadas que focam a tematica, que
ndao ha um modelo ou receita para cada atividade de ensino do professor e a
aprendizagem do aluno em sala de aula, mas que em cada uma delas (atividade), as
trés dimensdes devem estar inseridas.

N&o é visivel, no entanto, a dosagem e ou peso de cada uma destas
dimensdes em uma Unica atividade. Entendemos que, principalmente a obra de
Darido e Souza Junior (2010), bem como a organizada por Ferreira (2015) buscam

fundamentar o ensino das dimensfes apresentando estratégias metodoldgicas
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diversificadas e direcionadas para as modalidades ou areas da Educacdo Fisica
Escolar.

Mas como cabe ao professor/a a "dosagem’ das trés dimensées em uma
Unica atividade, nos arremates finais desta grande se¢édo (uma vez que articula todas
subsecdes que compdem o item 4.2), inferimos a necessidade e importancia de seu
conhecimento, aprofundamento nessa perspectiva, como elementos imprescindiveis,
para diante do contexto, da clientela e do significado da atividade, ensinar o auno com
o foco voltado para o exercicio da cidadania. Sugestdo e ou entendimento que em
outras palavras emana desde a LDB, se fortalece nos PCNs e nos parece tenta se
concretizar na BNCC.

Com relacdo a Educacdo Fisica, especificamente, entendemos que o
cuidado na ‘dosagem’ das trés dimensdes inseridas em uma atividade, deve ser maior
por parte do professor, pela prépria historia da Educacao Fisica que priorizou e vem
priorizando ainda em muitas escolas os conteuddos numa dimensdo quase que
exclusivamente procedimental, como assinala Darido e Souza Juanior (2010), o saber
fazer e ndo o saber sobre a cultura corporal de movimento ou como se deve ser.

Na préoxima secdo que a esta se articula trazemos os documentos
normativos da educacdo nacional e neles inseridos a Educacdo Fisica como a
LGB/96, onde tudo parece iniciar, mas, sobretudo os PCNs (Parametros Curriculares
Nacionais do Ensino Fundamental para Educacéo Fisica), bem como um pouco da
BNCC com o intuito de evidenciar como e onde 0s contetdos séo e estao explicitados

e com que objetivos.

Figura 4 - O entrelacar dos elementos do pensamento dos tedricos
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4.3 O ensino e aprendizagem nas dimensoes de conteludo: o que dizem as bases

normativas na educacéo fisica escolar

Com indica o titulo esta sec¢do traz o suporte normativo e institucional da
proposta nacional de educacédo na conducédo de tematicas e conteudo de ensino-
aprendizagem, no caso, no campo da Educacdo Fisica Escolar relacionadas as
dimensdes de conteudo, sobretudo, no Ensino Fundamental, foco empirico desta tese.
Em outras palavras, no escrito buscamos relacionar brevemente em quatro subsecdes
Nnosso objeto de investigacdo ao proposto nos documentos normativos surgidos no
decorrer das ultimas décadas. A intenséo é a de fazer uma reflexdo critica, com vistas
a evidenciar nos documentos normativos as dimensdes de conteudo trazendo as
reflexdes para sua aplicabilidade articulada e situada como elementos imprescindiveis
para uma proposta de formacéo do/a aluno/a, como futuro/a cidadao/da.

Estas discussfes se cruzam como raizes com as realizadas nas secdes
tedricas anteriores desta Tese que tratam do conhecimento e saberes necessarios a
formacdo do professor para o saber ensinar com ancora nas trés dimensdes de
conteudo, para um ensino aprendizagem exitosos, ou seja, que forme o futuro
cidadéo.

Com esta intensao trazemos um pouco das normatizacées da Educacao
com foco voltado para Educacédo Fisica Escolar no Ensino Fundamental, iniciando
com as Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional LDB/1996, seguida dos
Parametros Curriculares Nacionais-PCNs de 1997, das Diretrizes Curriculares
Nacionais-DCNs de 1998 (para o Ensino Fundamental da Educacéo Fisica anos de
2000 e 2001), e, finalmente, da Base Nacional Comem Curricular- BNCC de 2017.

A intensdo em outras palavras € a de evidenciar, sobretudo, como e onde
0s conteldos sdo e estdo explicitados nos documentos normativos e com que
objetivos, tendo principalmente como referéncia os PCNs e a BNCC, que de certa
forma incorporam as sugestfes e ou obrigatoriedade de sua inclusdo na Educacéo

Basica, no ensino, no caso, da Educacéao Fisica com foco no Ensino Fundamental.

4.3.1 Bases normativas no campo da Educacgéo: conquistas e desafios

Observamos que o periodo compreendido entre 1985 e 1995 demarca o0s

tempos de transicdo, que marca um momento importante para educacao brasileira,
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pois comeca a ser geradas um conjunto de medidas legais e institucionais deflagradas
a partir de 1996, entre elas a promulgacéo da LDB (BRASIL/LDB,1996), que resulta
na definicdo posterior de Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL/PCN,1997)
para todos os niveis da Educacao Basica que compreende a Educacédo Infantil, Ensino
Fundamental, Ensino Médio e a Educacédo de Jovens e Adultos (Titulo V na Lei n°®
9.394 (BRASIL/LDB, 1996) da apreciacao do tema da educacao basica que trata Dos
Niveis e Modalidades de Educacéo e Ensino.

Algumas conquistas vieram com a Lei, que traz como objetivo a
compreensao de que € na formacdo basica que se deve formar o cidadéo
(BRASIL/LDB, 1996, Art. 32°). Outro aspecto que merece ser mencionado diz respeito
ao fato de que é facultada aos sistemas de ensino a possibilidade de desdobrar em
ciclos o Ensino Fundamental, foco de estudo desta tese (BRASIL/LDB, 1996, Art. 32°,
8 1.9, o que é também recomendado, posteriormente nos PCN’s e como ciclos
formativos obrigatorios na BNCC (BRASIL/BNCC, 2017).

Quanto a este desdobramento em ciclos no Ensino Fundamental, bem
antes da obrigatoriedade da BNCC, Vieira e Albuquerque (2001, p.53), pontuavam
que “a ideia de que dois ou trés anos de escolaridade pertencem a um unico ciclo de
ensino e aprendizagem, tem como finalidade definir praticas educativas que permitam
aos alunos avancar continuadamente na concretizagdo das metas do ciclo”. A LDB
também abriu caminho para a progresséo continuada do aluno na escola (Art. 32, 8§
2°), 0 que na prética evita por um lado a barreira da repeténcia, mas por outro ainda
segundo Vieira e Albuquerque (2001), tem ocasionado intranquilidade aos
professores, que se deparam com a perspectiva de aprovar alunos,
independentemente de seu rendimento escolar. Nesse caso a analise das autoras

recorre a estrutura pedagogica da escola quando referem textualmente:

“Na verdade, o bom senso leva a cré que adotar o regime de progressao
continuada sem criterioso apoio pedagdgico e preparacao prévia pode surtir
efeitos talvez tdo probleméticos quanto aqueles produzidos pelo sistema de
progressdo anual (VIEIRA; ALBUQUERQUE, 2001, p.53)".
A LDB/96 determina ainda que o Ensino Fundamental seja presencial,
embora admita uma alternativa do ensino a distancia, em situa¢cdes emergenciais (Art.
329, § 4.°). Tornou a matricula facultativa para o ensino religioso nas escolas publicas

de Ensino Fundamental e no caso “sem Onus para os cofres publicos” (BRASIL/LDB,
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Art.33°), o que foi contestado pela Igreja Catdlica, caindo por terra a auséncia de 6nus.
Outro aspecto importante da Lei com relacdo ao Ensino Fundamental é a jornada
minima de “quatro horas de trabalho efetivo em sala de aula, sendo progressivamente
ampliado o periodo de permanéncia na escola”, até que prevalega o regime de tempo
integral (BRASIL/LDB, Art. 34, ° § 2.9), realidade ainda hoje (2020) distante de muitas
das nossas escolas brasileiras e onde cabe toda uma discusséao conceitual sobre a
escola de tempo integral e a educacao integral (SABOIA, 2009, 2016).

No caso da Educacéo Fisica Escolar a LDB/96 também determina que esta
€ obrigatdria fazendo parte do curriculo da escola basica, ou seja, a Pré-escola, o
Ensino Fundamental e o Ensino Médio. A LBB/96 dispde ainda para a Educacéo
Basica: em seu Art. 26. que “Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter
uma base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas
regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da clientela”, o que
posteriormente se vai observar nas sugestbes dos PCNs e mais concretamente na
obrigatoriedade da BNCC em 2017.

Mudancas na redacédo da LDB/96 ou ratificacfes vao ser observadas no
ano de 2003, no inciso 8 3° da Lei 10.793 de 1° de dezembro de 2003 relacionadas a
obrigatoriedade da Educacao Fisica. Esta deve ser integrada a proposta pedagogica
da escola; € componente curricular obrigatério da educacao béasica, sendo sua pratica
facultativa ao aluno: que cumpra jornada de trabalho igual ou superior a seis horas;
seja maior de trinta anos de idade; que estiver prestando servico militar inicial ou que,
em situacdo similar, estiver obrigada a pratica da Educacdo Fisica; quesito ja
amparado anteriormente pelo Decreto Lei n°® 1.044 de 21 de outubro de 1969 e; que
tenha prole. Este ultimo incluido também na Lei de n® 10.793 de 1° de dezembro de
2003. Nesse sentido a Educacdo Fisica é componente curricular obrigatorio da
Educacédo Basica, sendo sua prética facultativa ao aluno nos casos acima. E nédo é
mais componente curricular obrigatorio do ensino superior de graduacao.

Com relacdo a sua insergdo no curriculo das escolas esta contribuiu de
certa forma para a ampliacdo da concepcdo de Educacdo Fisica como prética
pedagdgica, ndo a percebendo como restrita a escola. Outras compreensdes vao
surgir sobre a Educacéo Fisica tanto nos PCNs com na BNCC.

Consoante com as diretrizes da LDB/96, observamos no texto do Plano

Nacional de Educacgéao (BRASIL/PNE, 2001), que ele reafirma a preocupacao com a
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universalizacdo do Ensino Fundamental nos seus cinco primeiros anos, sob a
responsabilidade do Poder Publico, registrando entre suas metas e objetivos, entre

outros:

e Ampliacédo para nove anos da duracdo do ensino fundamental obrigatério
com inicio aos seis anos de idade, a medida que for sendo universalizado o
atendimento na faixa de 7 a 14 anos.

¢ Regularizagdo do fluxo escolar, reduzindo em 50%, em cinco anos, as taxas
de repeténcia e evasdo, por meio de programas de aceleracdo da
aprendizagem e de recuperacgédo para ao longo do curso, garantindo efetiva
aprendizagem.

e Garantia de que, em trés anos, todas as escolas tenham formulado seus
projetos politicos pedagdgicos, com a observacédo das Diretrizes Curriculares
para o Ensino Fundamental e dos Parametros Curriculares.

e Promocdo da participacdo da comunidade na gestdo das escolas,
universalizando, em dois anos, a instituicdo de conselhos escolares e de
orgao equivalentes.

e Manutencdo e consolidagdo do Programa de Avaliacdo do Livro
didatico/MEC, estabelecendo entre seus critérios a adequada abordagem as
guestdes de género, etnia e eliminacdo de textos discriminatérios ou que
reproduzam esteredtipos acerca do papel da mulher, do negro e do indio
(BRASIL/PNE, 2001, p. 22-23).

Avancos configurados no texto do PNE ancorado em parte na LDB, PCNs
e DCNs para o Ensino Fundamental. Entendemos nesse sentido que é importante
registrar o texto completo dos objetivos gerais do Ensino Fundamental inserido
também nos PCNs (BRASIL/PCNs, 2000, p.4-5) que indicam que os/as alunos/as

sejam capazes de:

- Compreender a cidadania como participacéo social e politica, assim como
exercicio de direitos e deveres politicos, civis e sociais, adotando, no dia-a-
dia, atitudes de solidariedade, cooperacdo e repudio as injusticas,
respeitando o outro e exigindo para si mesmo o respeito;

- Posicionar-se de maneira critica, responsavel e construtiva nas diferentes
situagdes sociais, utilizando o dialogo como forma de mediar conflitos e de
tomar decisdes coletivas;

- Conhecer caracteristicas fundamentais do Brasil nas dimensdes sociais,
materiais e culturais como meio para construir progressivamente a no¢ao de
identidade nacional e pessoal e 0 sentimento de pertinéncia ao Pais;

- Conhecer e valorizar a pluralidade do patriménio socio-cultural brasileiro,
bem como aspectos sécio-culturais de outros povos e nagdes, posicionando-
se contra qualquer discriminacdo baseada em diferencas culturais, de classe
social, de crencas, de sexo, de etnia ou outras caracteristicas individuais e
sociais;
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- Perceber-se integrante, dependente e agente transformador do ambiente,
identificando seus elementos e as interagbes entre eles, contribuindo
ativamente para melhoria do meio ambiente;

- Desenvolver o conhecimento ajustado de si mesmo e o sentimento de
confianca em suas capacidades afetivas, fisica, cognitiva, ética, estética, de
inter-relacdo pessoal e de insercdo social, para agir com perseveranca na
busca de conhecimento e no exercicio da cidadania;

- Conhecer e cuidar do proprio corpo, valorizando e adotando habitos
saudaveis como um dos aspectos basicos da qualidade de vida e agindo com
responsabilidade em relagéo a sua salde e a salde coletiva;

- Utilizar as diferentes linguagens — verbal, matemética, grafica, plastica e
corporal — como meio para produzir, expressar e comunicas suas ideias,
interpretar e usufruir das producdes culturais, em contextos publicos e
privados, atendendo a diferentes intencdes e situacdes de comunicac¢ao;

- Saber utilizar diferentes formas de informac&o e recursos tecnoldgicos par
adquirir e construir conhecimentos; e

- Questionar a realidade formulando-se problemas e tratando de resolvé-los,
utilizando para isso o pensamento légico, a criatividade, a intuicdo, a
capacidade de analise critica, selecionando procedimentos e verificando sua
adequacao. (BRASIL/PCN, 2000, p.4-5).

A ideia de expor este longo trecho de objetivos a serem alcancados no
Ensino Fundamental, presente nos PCNs, embora o documento tenha carater
sugestivo, evidencia por um lado, sua amplitude e consequentemente sua
complexidade e nesse contexto, os desafios propostos a escola, professores, pais,
comunidade e, sobretudo alunos; e, por outro lado, fornece uma visdo clara da
educacao que se pretende em relacdo no caso, a criancas e adolescentes em idades
de 6 a 14 anos, em séries que vao da 12 a 92, no Brasil no final da década de 1990 e
inicio dos anos 2000 (SABOIA, 2009, 2016).

Objetivos amplos, mas que evidenciam com muita clareza a proposta
pedagdgica de formacéo do/a aluno/a ndo sé para o esporte, como para a vida. Um
novo paradigma e ou compreensao passa a ser exigido e nele o entendimento de uma
educacdo do homem como um todo, para a vida e para realizacado plena de sua
cidadania (SABOIA, 2016).

Os subsidios ou caminhos para alcancar o que aqui propfe a Lei maior,
foram indicados e construidos pelas areas que compdem este ensino entre elas a de
Educacéo Fisica Escolar. Lembrando que entre a construcdo e sua implementagéo ha

um longo e complexo caminho a percorrer.
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4.3.2 Bases normativas na Educacéao Fisica: referencias para o trabalho do professor

e suas criticas

No bojo do documento do PCNs do Ensino Fundamental, surgem os PCNs
desse ensino na area de Educacéo Fisica. Nascem, notadamente, referendados na
LDB/96 sem esquecer o PNE (Plano Nacional de Educacao), como referencial para o
trabalho do professor, respeitando a sua concepcdo pedagogica préopria e a
pluralidade cultural brasileira. Portanto, nos parecem abertos e flexiveis para serem
adaptados a cada regido brasileira. Como os PCNs e o PNE sédo gestados
praticamente no mesmo tempo e movimento, eles, de certa forma se alimentam em
suas propostas. Para Educacdo Fisica no Ensino Fundamental eles chegam as
escolas no inicio dos anos 2000.

Na légica de apresentacdo do escrito para as discussdes nesta subsecao
€ importante lembrar e registrar que os PCNs trazem influéncia direta do modelo de
educacdo espanhol, entre outros, nos autores que trazemos nas secdes anteriores
dessa nossa base tedrica de fundamentacéo da tese, entre eles principalmente Cesar
Coll et al, que contribuem nesse sentido, sobretudo com a publicacdo entre outras, de
um livro sobre os Conteudos da Reforma, no caso, espanhola. O professor e
pesquisador Antoni Zabala, que aproxima seus estudos e reflexdes sobre as
dimensdes de conteudo quando no ano de 1995 publica o livro sobre ‘La practica
educativa: como ensefar’, obra traduzida em 1998 no Brasil. Antoni Zabala passa
desde entdo a prestar consultorias a escolas e ministérios da educacao de diferentes
paises na América Latina, trazendo influencias e contribuicbes para a proposta
brasileira de educacéo, em tematicas sobre o desenvolvimento curricular e formacao
de professores, nelas inseridas, sobretudo os conteudos de aprendizagens, em suas
trés dimensdes.

Também é notério que educadores brasileiros tiveram sua inser¢cdo e
contribuicdo, nos PCNs inclusive expertises da area da Educacdo Fisica como a
professora e pesquisadora Suraya Cristina Darido, que contribuiu com publicacdes entre
outras do livro Para ensinar Educacéo Fisica3®, e atuou como consultora e elaboradora dos
PCNs na érea de Educacao Fisica e ainda participou da Comissdo de Especialistas da
BNCC.

35 Publicado juntamente com o professor, Osmar Moreira de Souza Junior em 2007, pela Papirus e ja na sua 42 edicdo a de
2010.
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No caso da BNCC também constatamos no Ceara esta participacdo para
sua implantacéo na elaboracdo de um documento Referencial que vai contar na parte
de Assessoria Especial de Curriculo (COPEM/SEDUC) na area de Educacao Fisica
com os professores e pesquisadores cearenses Adriano César Carneiro Loureiro,
Kessiane Fernandes e Paula Matias Soares. Autores aos quais recorremos
posteriormente para apresentar a BNCC de forma breve, jA que se encontra em
processo de implantacao nas escolas.

Quase paralelamente ao surgimento dos PCNs no Ensino Fundamental,
notadamente na area da Educacao Fisica (2000/2001), aos quais ainda voltaremos a
discutir, surgem as DCNs que foram instituidas pela Resolu¢cdo da Camera de
Educacdo Béasica do Conselho Nacional de Educacdo-CEB/CNE em 7 de abril de
1998, publicada no Diério Oficial da Unido de 15/04/98 e posteriormente alterada pela
Resolucdo CNE/CEB n° 1 de 31 de janeiro de 2006. Estas Diretrizes sdo um conjunto
de definicbes doutrindrias sobre principios, fundamentos e procedimentos da
educacdo basica que orientam as escolas brasileiras dos sistemas de ensino na
organizacdo, articulacdo, desenvolvimento e avaliacdo de suas propostas
pedagogicas (CNE/DCN,1998).

No seu Art. IV quando fala da igualdade de acesso para alunos a uma base
nacional comum, diz que “essa base comum e sua parte diversificada deverao
integrar-se em torno do paradigma curricular, que vise a estabelecer a relagéo entre
a educacao fundamental e: a vida cidada através da articulacao entre varios dos seus
aspectos, onde cita dez destes e entre eles no de nimero nove, a Educacédo Fisica
(CNE/DCN, 1998, p.1). Vamos observar que ha continuidade e preocupacédo com a
integracao entre o Ensino Fundamental e a vida cidad&, e a cidadania como principios
dos direitos e dos deveres é citada em varias partes do texto (Art |, item b; Art. Ill, Art.
V da DCN, 1998). Nesse sentido, sdo contempladas de forma clara entre outros
temas, a Cidadania e a Educacéo Fisica nas DCN'’s para o Ensino Fundamental

De certa forma inferimos que apds o surgimento dos PNCs e das DCNSs,
muitas publica¢des foram produzidas no cenario brasileiro, notadamente no campo da
Educacéo Fisica Escolar com o objetivo de suprir as lacunas do ‘como aplicar’ esta
compreensao de ensino-aprendizagem ampliada para formagédo do cidadé&o, pelos
professores nas escolas. Estas publicacbes observamos que tém como foco a
compreensao destas normatizacfes e ainda suprir esta caréncia trazendo propostas

metodoldgicas e ou possibilidades de caminhos de aplicacédo ou utilizacdo, no caso,
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das trés dimensbes de conteudo (conceitual, procedimental e atitudinal), na pratica
pedagogica do/a professor/a. Surgiram com o objetivo de contribuir com os
professores/as nos diversos conteldos de ensino da Educacdo Fisica Escolar em
suas disciplinas em sala de aula. Dentre estas publicagbes vamos citar, por exemplo,
as de Darido e Rangel, (2010) entre outras destes autores, o livro sobre Para ensinar
Educacdo Fisica e as de Ferreira (2015) 3¢ as obras Educacédo Fisica Escolar:
possibilidades metodolégicas, bem como Abordagens da Educacéo Fisica Escolar: da
teoria a prética (2019), recentemente publicada.

Com relacéo especificamente aos PCNs, até porgue ja vamos com mais de
uma década de sua existéncia as discussfes em sua maioria os identificam (PCNS)
como um conjunto de orientacbes para desenvolver a formagao para a cidadania,
tendo como foco o papel social do professor. Enquanto um documente que referencia
toda pratica pedagdgica do professor, ancorada na LDB/1996, eles reforcam o direito
de todos que € o de seu desenvolvimento em todas as dimensdes. Ou seja, 0s PCNs
trazem claramente um forte papel inclusivo, bem como promove uma reflexdo sobre
0s conteudos escolares a serem ensinados e suas metodologias.

Ancorados nos autores da reforma educacional espanhola e com ajuda de
professores e pesquisadores brasileiros e cearenses, como antes citado, a
importancia dos PCNs, no caso da Educacédo Fisica, estaria no entendimento de
Soares et al (2019, p.164), “‘em agregar para além de fatos e conceitos,
procedimentos, valores, normas e atitudes”. Elementos presentes nas trés dimensdes
de conteludo sugeridas pelos PCNs para o desenvolvimento do ensino-aprendizagem
do aluno.

E importante assinalar nessa légica de andlise, ancorado ainda em Soares
et al (2019, p.167), “que no caso da Educacéo Fisica a proposta trazida pelos PCNs
€ a de evidenciar os aspectos socioculturais dos educandos, de modo a atender as
diferentes dimensbdes de aprendizagens”, por nés tanto discutidas e analisadas
anteriormente e que entendemos imp6e um desafio, um controle e, sobretudo, mais
elementos incorporados a formacéo do professor para que este possa compreender
sua natureza, implementéa-la e avalia-la com éxito no chdo da quadra de esportes.

No Ceara a discussao dos PCNs deu origem aos Referenciais Curriculares

Basicos (RCB). Uma proposta na qual dela participaram representante de professores

36 Heraldo Ferreira Simdes, professor pesquisador da Universidade Estadual do Ceara-UECE, na obra como
organizador e autor de alguns capitulos.
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com exercicio em escola, Centros Regionais de Desenvolvimento da Educacao
(CREDE) e técnicos da Secretaria de Educacdo do Estado-SEDUC. No texto do
documento encontramos objetivos e finalidades desta producdo conjunta, norteada
pela SEDUC que refere:

A elaboracéo dos mencionados RCB se apoiou na Proposta Curricular Oficial
vigente a época, avancando a concepc¢do curricular anterior para uma
concepcao global e interdisciplinar de curriculo. Realizamos uma adaptacéo
dos PCN, redimensionamos a estrutura curricular para a organizacdo do
ensino em ciclos e, com referéncia em César Coll (1997), a escola foi
orientada no sentido de perceber e investir no desempenho do seu papel,
adotando uma vis&o construtivista do conhecimento e uma visdo psicopeda-
gogica na aplicacdo desse conhecimento (CEARA/SEDUC/UNDIME, 2019,
p.26)

No texto assinalado podemos identificar a referéncia ao professor e
pesquisador espanhol Cesar Coll, qgue como sabemos possui uma visao construtivista
e de uma aprendizagem significativa, bem como a intencionalidade da proposta do
estado do Ceara para educacédo, que posteriormente gerou conquistas. Entre elas a
inovacgao da insergéo dos ciclos de formagéo respaldada no Art. 23 da Lei N° 9.394/96
(BRASIL, LDB/96), anteriormente assinalados e aos quais ndo vamos nos deter.

Neste documento do RCB- Referenciais Curriculares Basicos do Estado do
Ceard a Educacdo Fisica é entendida como componente curricular da area de
Linguagens uma vez que para esta insergéo os que elaboraram o referido documento
adotam a compreenséo de Neira e Souza Junior (2016), sobre o campo da Educacédo
Fisica Escolar. Para estes autores ela busca “promover atividades didaticas que
auxiliem alunos e alunas a ler e produzir as manifestacées culturais corporais
concebidas como textos e contextos da linguagem corporal” (NEIRA; SOUZA
JUNIOR, 2016), trecho citado no préprio DRCB da educac&o no Ceara.

Ainda sobre a area da Educacdo Fisica, mas com relacdo aos PCNs
identificamos que autores e pesquisadores (SOARES et al 2019; FIORANTE et al
2018; SOUZA JUNIOR; DARIDO, 2010; BARROSO e DARID, 2009; BRITO, 1999),
referem a utilizacdo dos destes (PCNs) como também um avango com relagdo nao
somente a aprendizagens significativas, mas ao desenvolvimento desta em suas trés
dimensdes de conteudo: conceituais, procedimentais e atitudinais, articuladas, criticas
e situadas. Ou seja, entendemos que o PCN forneceu elementos concretos para que

as aulas de Educacao Fisica excedessem o ensino de atividades corporais, embora,
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haja sempre por parte destes autores, antes citados, uma posicdo e uma analise
critica sobre eles.

As criticas a este documento (PCNs) foram muito bem explicitadas e
analisadas no texto produzido por Soares et (2019, p.179), que trazem um compilado
de autores de referéncia e suas criticas sobre os PCNs na Educacdo Fisica,
assinalando entre outras, “a auséncia de um curriculo minimo como referéncia para
area, ou seja, auséncia de uma estruturacéo especifica dos conteddos em relacéo as
fases do ensino basico”. Outras criticas indicam a ingenuidade e a preponderancia do
senso comum, para aplicar esses conhecimentos nas disciplinas de Educacéo Fisica.
Uma questao importante que de certa forma esta Tese busca evidenciar - se de fato
isso vem ocorrendo com os professores de Educacéo Fisica do Ensino Fundamental
de um Colégio privado do Municipio de Fortaleza em suas aulas.

Entendemos que também se faz importante reproduzir o texto que refere
0s objetivos gerais da Educacado Fisica no Ensino Fundamental, para visualizarmos
como as areas vao concretizando a possibilidade de alcancar estes objetivos
propostos. Espera-se que no final do Ensino Fundamental os alunos de Educacgao

Fisica sejam capazes de:

- Participar de atividades corporais, estabelecendo rela¢des equilibradas e
construtivas com 0s outros, reconhecendo e respeitando caracteristicas
fisicas e de desempenho de si préprio e dos outros, sem discriminar por
caracteristicas pessoais, fisicas sexuais ou sociais;

- Adotar atitudes de respeito matuo, dignidade e solidariedade em situacdes
lidicas e esportivas, repudiando qualquer espécie de violéncia;

- Conhecer, valorizar, respeitar e desfrutar dapluraridade de manifestaces
de cultura corporal do Brasil e do mundo, percebendo-as como recurso
valioso para a integragcéo entre pessoas e entre diferentes grupos sociais;

- Reconhecer-se como elemento integrante do ambiente, adotando hébitos
saudaveis de higiene, alimentacdo e atividades corporais, relacionando-os
com os efeitos sobre a prépria salde e de recuperacdo, manutencdo e
melhoria da salde coletiva;

- Solucionar problemas de ordem corporal em diferentes contextos, regulando
e dosando o esforco em um nivel compativel com as possibilidades,
considerando que o aperfeicoamento e o desenvolvimento das competéncias
corporais decorrem de perseveranca e regularidade e devem ocorrer de
modo saudavel e equilibrado;

- Reconhecer condi¢cdes de trabalho que comprometam os processos de
crescimento e de desenvolvimento, ndo as aceitando para si nem para 0s
outros, reivindicando condicdes de vida dignas;
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- Conhecer a diversidade de padrdes de saude, beleza e estética corporal
gue existem nos diferentes grupos sociais; compreendendo sua insercao
dentro da cultura em que sdo produzidos, analisando criticamente os padrées
divulgados pela midia e evitando o consumismo e o0 preconceito; e

- Conhecer, organizar e interferir no espaco de forma autbnoma, bem como
reivindicar locais adequados para promover atividades corporais de lazer,
reconhecendo-as c6o uma necessidade basica do ser humano e um direito

do cidaddo. (BRASIL/PCN, 2000, p.43-44).
A inquietacdo que nos move se insere Nos questionamentos que fazemos:
Como conseguir atingir todos estes objetivos juntos aos/as alunos/as de Educacéo
Fisica? Para isso os PCN'’s desta area fornecem os conteudos da Educacédo Fisica
Escolar no Ensino Fundamental, indicando critérios de sele¢éo e organizacéo destes
conteudos (BRASIL/PCN, 2001, p.45-46). O que entendemos orienta, ajuda, mas nao
prepara. Bem, os critérios devem levar em consideracdo a relevancia social
(escolher praticas de cultura corporal importantes para sociedade); as caracteristicas
dos alunos (suas diferencas entre regifes, cidades e localidades); e caracteristicas da
prépria area (utilizar os conhecimentos relacionados a cultura corporal na Educacéo

Fisica). Facil de compreensao nos parece, mas complexo em sua aplicacéo.

4.3.3 Bases normativas e os conteudos de aprendizagem: aplicacdo das dimensdes

Os conteudo da Educacdo Fisica sdo organizados nos PCNs em trés
blocos que deverdo ser desenvolvidos pelo professor durante todo o Ensino
Fundamental, como: esportes, jogos, lutas e ginasticas — atividades ritmicas e
expressivas — conhecimento sobre o corpo (BRASIL/PCN, 2000, p. 46), e este/a
(professor/a) devera distribuir os contetdos s serem trabalhados de forma equilibrada
e adequada. Estes blocos articulam-se entre si e cabe ao professor/a trabalhar com
caracteristicas que estao incluidas em um e ou nos demais blocos. Dai as dimensdes
e sua articulacéo.

Embora se evidencie uma flexibilidade para o/a professor/a trabalhar o
ensino-aprendizagem da Educacao Fisica em suas aulas e com seus alunos, ndo
esquecer que o Ensino Fundamental esta relacionado a criancas e adolescentes de 6
a 14 anos e que representa nove séries, e gue se encontra dividido em ciclos (1° e 2°
ciclos) que compreendem da 12 a 52 serie, logo os ciclos (3° e 4° ciclos) que
compreendem da 62 a 92 serie de cada ciclo. Assim, 0 ensino da Educacéo Fisica em

cada ciclo deste deve desenvolver conteudos e metodologias diferentes para trabalhar
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cada faixa etaria de alunos, exigindo capacidades e habilidades especificadas de
seus/suas professores/as o0 que diriamos conhecimentos e habilidades para isso. O
que ndo se consegue se ndo percorrendo uma longa estrada, onde a formacéo é
imprescindivel, uma vez que fornece elementos de conhecimento e saberes para que
iSSo aconteca.

A partir deste contexto de consideracfes expostas neste texto, no qual
didaticamente vamos apresentando o que nos trazem as normatizamos quando se
trata de LDB/PCN’s/DCNs, como foco especificamente nos PCN'’s da Educacéao Fisica
no Ensino Fundamental, entendemos como importante também reproduzir um
pequeno trecho da apresentacéo do livro dos PCN da Educacéao Fisica, escrito pelo
grupo de trabalho pertencente a Secretaria de Educacdo Fundamental (BRASIL/PCN,

2000, p.15) que para n@s sintetiza o que aqui expomos. O trecho refere que:

“O documento de Educagdo Fisica traz uma proposta que procura
democratizar, humanizar e diversificar a pratica pedagogica da area,
buscando ampliar, de uma visdo apenas bhioldgica, para um trabalho que
incorpore as dimensdes afetivas, cognitivas e socioculturais dos alunos”
(BRASIL/PCN, 2000, p.15).

Ou seja, fica claro a proposta de mudanca de paradigmas/concepcdes que
leve em conta a importancia social, a cultura corporal e a cidadania no ensino da
Educacéo Fisica desde mais concretamente os PCNs. De uma concepcao tradicional
ou mais antiga que tinha seus fundamentos nas concepcdes de corpo e movimento,
a uma busca de superacao que se ancora numa analise mais critica, que supera a
anterior e a ela acrescenta outras dimensdes como cultural, social, politica e afetiva,
gue estdo presentes no corpo vivo das pessoas que interagem e, portanto, sdo
sujeitos sociais e cidadaos.

Dito de outro modo, essa compreensdo presente nos PCNs no caso da
Educacdo Fisica, aborda e entende seus conteddos como uma cultura corporal
(BRASIL/PCN 2000, p.25). Esta concepcao de cultura corporal por sua parte amplia a
contribuicdo da Educagdo Fisica Escolar para o pleno exercicio da cidadania vai
reverberar também nas DCNs e nos anos de 2015 na elaboracéo da BNCC.

Nesse sentido aprender e ensinar Educagéo Fisica no Ensino Fundamental
remete a sentenca que dita que “o processo de ensino-aprendizagem, n&o se restringe

ao simples exercicio de certas habilidades e destrezas, mas sim de capacitar o
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individuo a refletir sobre suas possibilidades corporais e, com autonomia, exercé-las
de maneira social e culturalmente significativa e adequada” (BRASIL/PCN 2000, p.33).

Apés estas discussdes adentramos em outras, no caso, sobre a Base
Nacional Comum Curricular-BNCC, o ultimo documento normativo que surge no
cenario educacional brasileiro e que trazemos para a discussédo nesta secdo e que
comecou a ser gestado em maio de 2015. Trata-se de um documento diferente dos
PCNs (BRASIL, PCNs,1997), embora incorpore muito deste, uma vez que tem carater
obrigatorio e ndo sugestivo como os PCNs. Foi introduzido no cenério educacional
para conhecimento e discussdes praticamente em 2017, uma vez que ainda né&o
existem realidades que possam, portanto, serem analisadas a partir de sua
implementag&o nas escolas, notadamente na area de Educacéo Fisica.

Iniciamos colocando que a BNCC é “um documento normativo de ambito
nacional e carater obrigatério “que define o conjunto organico e progressivo de
aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das
etapas e modalidades da Educacao Bésica, de modo a que tenham assegurados seus
direitos de aprendizagem e desenvolvimento, em conformidade com o que preceitua
o PNE”, texto utilizado na integra ao produzido pelo Ministério da Educagcdo-MEC no
documento produzido pelo Governo do Estado do Ceara por meio de sua Secretaria
de Educacdo-SEDUC e da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacao-
UNDIME (CEARA, SEDUC/UNDIME, 2019, p. 20). Em outras palavras o documento
BNCC orienta a elaboracao dos curriculos escolares, com o propésito de desenvolver
aprendizagens ao longo da Educacao Basica.

E fato que o documento produzido pelas instituicdes oficiais3’” MEC e
demais secretarias estaduais e municipais de educacéo, se encontra nas escolas em
processo de aproximacao e entendimento. No caso do Ceara foi elaborada por meio
da SEDUC e UNDIME um documento curricular de referéncia DCRC, com
participacdo ampla e com o objetivo de contribuir com a implantacédo da BNCC nas
escolas cearenses.

Como sugere os PCNSs, o objetivo ou a busca se foca ainda na proposta de
uma formacao integral, que vai ocorrer conforme entendimento posto no texto por

meio de desenvolvimento de ‘habilidades e de competéncias’ e ndo mais como nas

370 grupo que produziu o documento foi composto por professores da Educacéo Bésica indicados pelo Conselho
Nacional de Secretarios de Educagcdo (CONSED) e pela Unido dos Dirigentes Municipais de Educacgéo
(UNDIME).
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versdes anteriores do documento que trazia abordagens curriculares baseada em
‘expectativas de aprendizagem’.

Nesse meio entre as duas primeiras versoes e a terceira do documento da
BNCC, Nascimento et al (2019 p 244), nos lembra com clareza “da ocorréncia da
mudanca politico-administrativa advinda do impeachment da presidente eleita Dilma
Rousseff em 2016, possibilitando ndo somente a homologacdo em 2017 por Michel
Temer de uma terceira versdo modificada, haja vista o posicionamento politico bem
diferente do entdo presidente da Republica”. Nesse sentido, para os autores o
documento desconsidera alguns elementos das contribuicdes anteriores e acrescenta
outros, como a questao da formacao integral que vai ocorrer pelo desenvolvimento de
‘competéncias e habilidades’ e ndo mais por ‘expectativas de aprendizagem’, acima
antes assinalado. Posic&o considerada por muitos inclusive Nascimento et al, (2019),
como um retrocesso. Mesmo em sua versao final a BNCC se apresentando como um
documento pautado em principios éticos, estéticos e politicos “que objetivam a
formacdo humana integral e a construcdo de uma sociedade justa, democratica e
inclusiva” (BRASIL, BNCC, 2017, p.3).

N&o nos deteremos em discussdes pontuais embora importantes sobre as
mudancas, inclusive no cenario da educacédo brasileira, com as restricbes, cortes e
congelamento financeiro no governo do entéo presidente Jair Messias Bolsonaro, mas
abrimos reflexdes sobre o direcionamento de recursos voltados para implementacéo
da BNCC. Ponto que levaria a novas indagacdes e ao qual também ndo vamos nos
deter, mas que demonstra a intensdo clara de controle do ensino nas escolas, bem
como nas universidades.

O fato é que a BNCC chega as escolas com a obrigatoriedade de ser
implantada e no caso da Educacéo Fisca, configurada em seu documento, embora
como argumenta Nascimento (2019, p. 249), “precisa ser analisada criticamente uma
vez que existem lacunas e dissonancias na estrutura e na organizacdo desse
componente curricular’ (Educacdo Fisica). Nado fica claro a fundamentacéo
epistemoldgica utilizada para sua elaboragao e ainda para Nascimento (2019, p.249),
“‘competéncias que surge substituindo a palavra objetiva, que se traduz em retrocesso
uma vez que segue uma compreensao fragmentada, instrumental e tecnicista”. E no
caso de habilidades estas valorizam umas dimensfes do conhecimento em detrimento

de outras.
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Ou seja, 0 entendimento das dimensdes de contetdo postas nos PNCs da
Educacéao Fisica e da qual tratamos de certa forma em toda esta base tedrica que sao
trés como: conceituais, procedimentais e atitudinais, a BNCC surge com a
terminologia conhecimento e propde um total de oito dimensdes: “experimentagéo,
uso e apropriacdo, fruicdo, reflexdo sobre a acéo, construcdo de valores, analise,
compreensao e protagonismo comunitario (BRASIL, BNCC, 2017, p.22). Ha um
entendimento, inclusive por Nascimento et al (2019) de que as trés primeiras foram
desdobrados e que ndo h& de fato um acréscimo, mas possibilidades outras do/a
professor/a explorar as diversas unidades tematicas nas quais vai ancorar suas aulas.

Na BNCC Arte e Educacéo Fisica estéo divididas de formas diferentes, por
ciclos. “De acordo com o documento, essa classificacdo se da porque ndo ha
nenhuma hierarquia entre as dimensdes de conhecimento da disciplina, tampouco
uma ordem necessaria para o desenvolvimento do trabalho no ambito didatico”
(BRASIL, BNCC, 2017), sendo que cada uma das dimensdes se exige diferentes
abordagens e graus de complexidade de acordo com o ciclo.

Um dos motivos para essa divisdo seria o desenvolvimento corporal das

criancas e adolescentes relacionadas a faixa etaria, como:

1° ciclo (1°, 2° e 3° do ensino fundamental I);

2° ciclo (4° e 5° anos do ensino fundamental I);

3° ciclo (6° e 7° ano do ensino fundamental I1);

40 ciclo (8° e 9° do ensino fundamental 1) e

5¢ ciclo ( 1°, 2° e 3° ano do ensino médio) —

ainda ndo homologado (BRASIL, BNCC, 2017, p. 22).

Em cada ciclo o documento propde objetivos de aprendizagem especificos.
A organizacédo sob a forma de ciclos, de certa forma vem da LDB/96, se insere como
ciclos formativos nos PCNs e DCNs, que chegam a BNCC. Estes, no caso, tém a
funcao de balizar as ‘expectativas da aprendizagem’ no percurso curricular, indicando
gue o/a estudante tem direito de aprender determinados conhecimentos em cada
etapa. Lembrando que no documento surgem competéncias e habilidades e mesmo
assim as expectativas de aprendizagens nao deixam de ser citadas.

Observamos que no documento da BNCC para as dimensdes sao
utilizadas a terminologia conhecimento, mais abrangente (antes assinalada) e que vai
ocorrer ancorado aos oito componentes da Educacdo Fisica, citados também

anteriormente e que visam assegurar uma formacéo que possibilite ao estudante:
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Compreender a origem e a dinamica de transformacédo das representacfes e
praticas sociais que constituem a cultura corporal de movimento, seus
vinculos com a organizacdo da vida coletiva e individual e com os agentes
sociais envolvidos em sua producdo (Estado, mercado, midia, instituicdes
esportivas, organiza¢fes sociais etc.);

Identificar, interpretar e recriar os valores, 0s sentidos, os significados e os
interesses atribuidos as diferentes praticas corporais;

Experimentar, fruir/desfrutar e apreciar a pluralidade das praticas corporais,
prezando o trabalho coletivo e o protagonismo;

Usar praticas corporais, de forma proficiente e autbnoma, para potencializar
0 seu envolvimento em contextos de lazer e a ampliagdo das redes de
sociabilidade;

Formular e empregar estratégias para resolver desafios e incrementar as
possibilidades de aprendizagem das praticas corporais, além de se envolver
no processo de ampliacdo do acervo cultural nesse campo;

Reconhecer as praticas corporais como elementos constitutivos da identidade
cultural dos povos e grupos, identificando nelas os marcadores sociais de
classe social, género, geracao, padrbes corporais, pertencimento clubistico,
racal/etnia, religido;

Interferir na dindmica da produc¢&o da cultura corporal de movimento local em
favor da fruicdo coletiva, bem como reivindicar condi¢des adequadas para a
promogéo das praticas de lazer, reconhecendo-as como uma necessidade
bésica do ser humano e direito do cidadé&o;

Examinar a relagdo entre a realizacdo de préticas corporais e a complexidade
de fatores coletivos e individuais que afetam o processo saude/doenca,
reconhecendo os vinculos entre as condi¢gfes de vida socialmente produzidas
e as possibilidades/impossibilidades do cuidado da salde individual e
coletiva;

Compreender o universo de producdo de padrdes de desempenho, saulde,
beleza e estética corporal e 0 modo como afetam a educacdo dos corpos,
analisando criticamente os modelos disseminados na midia e evitando
posturas bitoladas, consumistas e preconceituosas (BRASIL, BNCC, 2017 p.
24).

Nesse sentido ou buscando sua concretizacdo cada uma das praticas
corporais, precisa se articular, de forma indissociavel e simultanea, as dimensdes de
conhecimento propostas e que permitem sua tematizagdo como saberes escolares
como: “experimentacdo e producéo, fruicdo, reflexdo sobre a agdo, construgcdo de
valores, analise e compreensdo critica das praticas corporais e protagonismo
comunitario” (CEARA; SEDUC; UNDIME, 2019 p.27).

Vale ressaltar que ndo ha nenhuma hierarquia entre essas dimensodes,
tampouco uma ordem necessaria para o desenvolvimento do trabalho no ambito
didatico. Cada uma dessas dimensdes do conhecimento exigird diferentes
abordagens e graus de complexidade, para que venham a se tornar relevantes e

significativas nas distintas etapas de escolarizacao.
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Em cada uma dessas dimensdes, e de acordo com o repertério de
conhecimentos prévios do/a estudante, espera-se que a escola ofereca oportunidades
para que ele/a desenvolva, durante todo o percurso escolar, os objetivos especificos
previstos para as diferentes praticas corporais aqui descritas, visando uma educacgao
integral.

Nesse sentido ou com este proposito também séo inseridas no documento
as dez (10) competéncias da Educacéo Fisica e as 71 habilidades previstas na BNCC,
a qual ndo vamos nos deter (BRASILBNCC, 2017), que devem ser vivenciadas e
atingidas de acordo com os ciclos formativos. Segundo trecho do documento cearense
DRCB (CEARA/SEDUC/UNDIME, 2019, p.343), “é um desafio do professor
estabelecer relacdes entre os diferentes Objetos de Conhecimento (conteldos,
conceitos e processos), considerando as seis Unidades Tematicas diferentes, no caso
da Educacédo Fisica (Brincadeiras e Jogos, Esportes, Ginasticas, Dancas, Lutas e
Praticas Corporais de Aventura)’.

Lembrando que cada objeto de conhecimento estéd subdividido em objetos
especificos propostos na BNCC e tém como finalidade a de ampliar as possibilidades
de manifestacfes corporais, bem como ndo esquecer o foco regional. Lembrando que
0 objeto de Conhecimento aqui esta sendo assinalado somente em - conteludos,
conceitos e processos — e nada de valores, e ou dimensfes atitudinais, pelo menos
nao explicitamente.

Embora haja nesse sentido um esfor¢co de preparacdo de um documento
por parte da SEDUC e UNDIME (CEARA, 2019), em busca de contribuir para uma
melhor compreensédo por parte dos/as professores/as, ao sistematizar a proposta da
BNCC com a do governo cearense no campo da educacédo, o caminho apenas foi
iniciado.

Com relacao as oito dimensdes de conhecimento propostas na BNCC estas
no documento se inserem nos diversos objetivos de cada ciclo e ou atividade e se
encontram relacionados as habilidades e ndo competéncias. Em outras palavras
houve no documento elaborado pela SEDUC e UNDIME a distribuicdo dos objetivos
relacionados as habilidades de acordo com a BNCC com a finalidade de promover por
meio destas o desenvolvimento das oito dimensdes de conhecimento.

E obvio que isso ndo se faz sem a formacdo e compreensdo do/a
professor/a para uma nova concepcao de ensino-aprendizagem, no caso, nha

Educacéo Fisica que surge no nosso entendimento de forma mais evidente nos PCNs,
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sobretudo, com a proposta de aplicabilidade de forma articulada, critica e situada das

dimensodes de conteudo.

4.3.4 Articulacéo do fundamento tedrico da tese: sinteses das secoes

A pergunta que geramos apoOs estas discussfes, tendo em vista o
direcionamento dos PCNs em suas trés dimensdes, é como sua aplicabilidade esta
ocorrendo na escola ou na quadra pelo professor de Educac¢éo Fisica Escolar, com
vistas a uma aprendizagem exitosa e cidada. Entendemos que os dados desta Tese
nos trardo respostas para estas questdes, e para além, contribuam com subsidios
mais concretos para a implantagédo da nova BNCC, no campo, no caso, da Educacao
Fisica Escolar.

Sintetizamos a fundamentacéo da nossa tematica de Tese inserida nas trés
secbes que compdem a nossa base tedrica, que as interigam e articulam num
movimento que entendemos busca evidenciar os elementos envolvidos em um
processo de ensino-aprendizagem na formacdo de um/a aluno/a o cidadao/a, no
campo da Educacéo Fisica Escolar e no caso, no Ensino Fundamental.

Os Projetos Pedagodgicos de cada escola passam a fazer parte deste
cenario e nele inserido a Educacao Fisica e entendemos seja a possibilidade mais
concreta e mais préoxima do chdo da sala de aula, das quadras de esportes, do lazer,
da ginastica, das lutas, dos jogos, das atividades ritmicas e expressivas, do
conhecimento sobre o corpo, da cultura corporal, as possibilidades de formacdo do

aluno ndo s6 para o esporte, mas para a vida.
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5 CAMINHO TEORICO-METODOLOGICO DA PESQUISA

Com o entendimento expresso pelo poeta espanhol Anténio Machado na
poesia ‘Caminante’ expressa no inicio desta tese, demarcando um caminho e
assinalando que “o caminho se faz ao caminhar” iniciamos o escrito desta secao
explicitando o ‘caminho’ de nossa pesquisa, 0s suportes onde ela se fundamenta e se
ancora sempre atento para o surgimento do novo, que o campo e a relacdo com os
sujeitos da investigacao inserem neste percurso.

Reconhecemos também que na escolha do caminho estéo ineridos uma
complexidade de fatores que como nos lembra Gatti (2002, p. 52) “as questdes de
método estdo imbricadas com as questdes dos conteudos das proprias ciéncias, das
caracteristicas de seu campo de preocupacao e das formas valorativas com que se
abordam essas preocupacoes”.

Outra discussao levantada por Gatti (2002), inserido nesse caminhar da
conta das caracteristicas dos instrumentos a serem utilizados, nos quais nao se pode
esquecer as habilidades que cada pesquisador precisa possuir para obter bons
resultados com o seu estudo.

Entendemos esse caminho como a metodologia e nesse sentido “como um
caminho do pensamento e a pratica exercida na abordagem da realidade”, como
pontua Minayo (2008, p.16). Para a autora “a metodologia ocupa um lugar central no
interior das teorias e esta sempre referida a elas (...) o método é a alma da teoria (...)
a metodologia inclui as concepcdes tedricas de abordagem, o conjunto de técnicas
gue possibilitam a construcdo da realidade e o sopro divino do potencial criativo do
investigador” MINAYO (2008, p16). Minayo (2015), também contribui com aportes
outros relacionada a teoria, 0 método e, sobretudo a criatividade nesse processo ou
caminho de investigacdo. E € com esse entendimento que apresentamos nosSso

caminho tedrico-metodoldgico de investigacéo.

5.1 Paradigma, abordagem e método: nossas escolhas

Adentrar epistemologicamente na fundamentagcdo de um caminho
escolhido para desenvolver ou encaminhar nossa pesquisa, nos leva sempre a uma
encruzilhada que nos exige explicitar o porqué de nossas escolhas cientificas. Nessa

l6gica de entendimento encontramos o0 pensamento de Alves-Mazzoti (1996, p.17)
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guando nos lembra que toda pesquisa esta a sombra de uma concepcao
paradigmatica de seu realizador, ou seja de suas escolhas, uma vez que para a autora
“a observacdo, a coleta de dados e as experiéncias sado feitas de acordo com
determinados interesses e segundo certas expectativas e ideias preconcebidas”, no
caso, do pesquisador envolvido com a sua intencéo de pesquisa.

Entendemos nesse sentido que nos situamos na pesquisa cientifica em um
campo que compreende as ciéncias humanas e sociais e que estas, por sua vez, se
fundamentam em paradigmas como os grandes chamados de positivismo e pos-
positivismo; teoria critica; naturalismo/construtivismo. Para Nobrega-Therrien; Farias
e Sales (2010, p.57) os diferentes paradigmas de pesquisa possuem suas respectivas
dimensbes, ontoldégica (natureza do cognoscivel), epistemologica (relacdo
conhecedor e conhecido) e metodolégica (elaboracdo do conhecimento pelo
pesquisador). Os autores ainda pontuam que para cada paradigma também
corresponde a utilizacdo das abordagens qualitativa e quantitativa de acordo com a
natureza e orientacdes epistemoldgica, de cunho objetivo e subjetivo. Nessa seara de
consideracOes para Bogdan e Biklen (1994, p. 3),

um paradigma consiste num conjunto aberto de assercdes, conceitos ou
proposicdes logicamente relacionadas e que orientam o pensamento e a
investigacao. Quando nos referimos a orientagdo tedérica ou a perspectiva
tedrica, estamos falando de um modo de entendimento do mundo, das
assercfes que as pessoas tém sobre o que € importante o que é que faz o
mundo funcionar.

Triviflos (2011), também é um dos autores que nos ajuda a entender a
natureza da abordagem utilizada em um estudo. Para ele sdo caracteristicas dessa
abordagem o reconhecimento de que o pesquisador estd incluido na realidade
pesquisada, a importancia dos didlogos evidenciados no proprio contexto e em sua
vivencia onde no caso os professores realizam suas aulas, a flexibilidade que esta
insercao permite na acao investigativa.

Nesse sentido e perspectiva quando temos com esta tese doutoral o
grande objetivo que é de certa forma contribuir para transformar a realidade por meio
de seu conhecimento e reflexdo do fenbmeno pesquisada, no caso, dos sujeitos
envolvidos no estudo em suas aulas de Educacao Fisica Escolar com as dimensdes
de conteldo, fica intrinseco que nos inserimos com esta visdo de mundo, sobretudo,

no paradigma interpretativo, também conhecido Naturalista/Construtivista.
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Justificamos a escolha do paradigma interpretativo, amparado pela
fenomenologia, porque compreendemos que interpretar um fendmeno por meio da
andlise de uma realidade situada, no caso, os professores de Educacdo Fisica
presentes na escola com suas disciplinas - € uma fato subjetivo, que aponta para um
fenbmeno numa perspectiva educativa e social num determinado locus (professores
e determinada escola) situando o tempo e 0 espaco investigado. Nesse sentido, o
paradigma interpretativo estuda a realidade natural e o peso da teoria esta nos fatos
de natureza tedrica.

O paradigma interpretativo com ancora na abordagem fenomenoldgica
busca substituir as nocdes cientificas da explicacéo, previséo e controle do paradigma
positivista pela compreensao, significado e acdo (COUTINHO, 2005), inserindo-se no
mundo dos sujeitos (professores de Educacdo Fisica Escolar) em determinado
contexto (Colégio Farias Brito). O foco € na interpretacdo dos fenbmenos, ndo se
busca generalizacbes, o mais relevante é compreender os fatos educacionais. Os
valores do investigador exercem influéncia no processo. Complementando este
entendimento para Guba, citado por Alves-Mazzotti (1996, p.17), o paradigma
interpretativo € “[...] um conjunto basico de crencgas que orienta a acdo, que no caso,
refere a investigacao disciplinada”. E no caso, melhor se adequa a nossa questao e
objeto de investigacdo. A busca de explicitacdo e interpretacdo para compreender o
objeto requer uma abordagem a ele (paradigma interpretativo) também apropriada.

Esta pesquisa, portanto, se constitui a partir de uma abordagem,
sobretudo, qualitativa, situada e pontual, de cunho transversal, mas que também se
utilizara de dados quantitativos para uma visdo mais ampla da realidade,
caracterizando-se procedimentalmente como um estudo de caso

No caso deste estudo o problema identificado assinalado na secao
introdutdria desta tese remete praticamente a constatacao (evidenciada no EQ) e por
meio da observacdo e experiéncia de mais de 30 anos de magistério nas escolas
(publicas e privadas) no Municipio de Fortaleza do pesquisador/autor, as vezes de
falta de conhecimento, outras de conhecimento, mas nao utilizagcdo de forma
integrada, critica e situada das trés dimensbes de conteudo (conceituais,
procedimentais e atitudinais) nas disciplinas de Educacédo Fisica Escolar, pelos
professores (0 que se constata como problema, uma vez que envolve no nosso

entendimento a importancia de aplicabilidade destes conteudos de forma articulada,
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situada e critica’ para a obtencédo de um resultado de ensino-aprendizagem exitoso na
Educacao Fisica Escolar. Um ensino que forme para vida.

Entendemos a partir do contexto explicitado em que nossa pesquisa nele
se insere e dele se aproxima, como um Estudo de Caso-EC por se propor a analisar
uma realidade particular (Colégio Farias Brito) onde ocorreu a identificacdo do
fendbmeno (conhecimento/aplicabilidade ou ndo das dimensdes de conteudos pelos
professores de Educacdo Fisica Escolar de forma articulada, critica e situada). O
Estudo de Caso, no nosso entendimento, para nossa investigacao torna-se o método
mais adequado para olhar o fenbmeno, conhecé-lo e analisa-lo.

Entendendo que a realizacdo de uma pesquisa ancorada no método de
estudo de caso com o proposito de responder ao objetivo proposto nesta tese ele
interage intrinsecamente com o paradigma escolhido (interpretativo) e com a utilizagéao
de uma abordagem que consideramos predominantemente qualitativa.

Partindo do paradigma interpretativo (ALVES-MAZZOTI,1996: BOGDAN;
BIKLEN, 1994: NOBREGA-THERRIEN; FARIAS; SALES (2010), da abordagem
qualitativa (BOGDAN; BIKLEN, 1994; TRIVINOS,1987), utilizaremos o Estudo de
Caso (EC) como método de pesquisa, para desvendar o nosso objeto de investigacéo
ao empreender uma analise pormenorizada de uma realidade particular e Unica.

Na seara tedrica de compreensdo do Estudo de Caso nos ancoramos em
Yin (2005, p. 32) conceitua o Estudo de Caso como sendo uma pesquisa empirica
“[...] que investiga um fenbmeno contemporaneo dentro de seu contexto da vida real,
especificamente quando os limites entre o fenbmeno e o contexto ndo estdo
claramente definidos”. Para o autor, os estudos de casos sao indicados para testar
uma hipotese ou teoria a partir da analise de uma realidade (caso decisivo ou critico
e gue no nosso entendimento mais se aproxima a nossa realidade investigada), para
0 conhecimento de situacdes raras ou extremas (caso raro ou extremo) ou aquelas
gque sao representativas no contexto social (caso representativo ou tipico,
caracteristica que também se aplica ao nosso caso), e, por fim, para o estudo de um
fendmeno até entdo inacessivel a investigacao.

Aproximamo-nos também do Estudo de Caso no entendimento de Stake
(2000, 2007), como um estudo aprofundado de uma determinada unidade em sua
complexidade. E um estudo que se desenvolve com a finalidade de obter informacdes
importantes para tomadas de decisfes. As duas compreensdes Vao estar ora uma ora

outra ancorando este método escolhido.
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A opcéo pelo Estudo de Caso se deveu como ja anteriormente assinalamos
por considerarmos um caminho possivel e coerente para o entendimento do
fendbmeno. Reconhecemos esse método como caminho pertinente para produzir
informacdes valiosas que contribuissem com outros casos relacionados, embora sem
a pretensao de generaliza¢des. Entendimento que segue a posicao Yin (2005) de que
estas podem ficar em nivel de generalizacdes analiticas, indutivas de teorias. Para
Stake esta questdo nao e colocado uma vez que trabalha com o EC na viséo
antropologica.

Stake foi orientador do pds-doutorado da pesquisadora e professora Marli
André, com um entendimento deste método mais voltado ao Estudo de Caso
antropolégico, também utilizado por André (2005, 2013) e que prevé uma densidade
de dados e de suas analises, exigindo nesse sentido uma permanéncia no campo bem
mais dilatada, necessaria a analises densas do EC etnografico, o que nao constitui
caracteristicas do Estudo de Caso utilizado em nossa pesquisa. Stake (2007) defende
a ideia de que o Estudo de Caso busca a particularidade e a complexidade de um
caso singular enquanto a compreensao classica de Yin (2005), o objetivo do Estudo
de Caso € compreender na profundidade um caso, evidenciar sua identidade e
caracteristicas proprias.

Yin (2005) distingue dois tipos de EC: o EC Unico e o EC Mdiltiplos. O EC
Unico esta relacionado a exclusividade de um fenémeno a ser investigado, focaliza
apenas uma unidade, um individuo, um pequeno grupo, uma instituicdo, um programa
ou um evento. JA& o EQ Mdltiplos considera varios estudos conduzidos
simultaneamente: varios individuos, varias instituicdes. Para Stake (2000, 2007), a
tipologia seria intrinseco, instrumental ou coletivo. Aproximamos O EC intrinseco de
Stake (2000), ao EC unico de Yin (2005). Aqui o foco é a compreenséao do particular
(um caso especifico) e a andlise em profundidade. As tipologias ‘critica’ e
‘instrumental’, utilizadas pelos autores no nosso entendimento v&o de encontro ao
interesse do pesquisador

Tomando como base essa tipologia de entendimento, optamos para esta
tese pelo EC do tipo Unico — um pequeno grupo de professores de Educacéo Fisica
Escolar de uma determinada Escola/Colégio; Unico porque esta relacionado a
exclusividade de um fendbmeno a ser investigado, neste caso: conhecimento e a

aplicabilidade das dimensdes de conteudo (conceitual-procedimental e atitudinal) de
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forma articulada, critica e situada), no contexto de sala de aula para um ensino
exitoso.

Como roteiro para o desenvolvimento deste EC, embora n&o se constitua
um EC de natureza antropoldgica, se segue as trés fases descritas por André (2005)
gue sao: fase exploratéria, em que deve ser definida a unidade de analise o caso em
si; fase de producéo dos dados, na qual recorreremos a procedimentos variados, em
situacdes diversificadas; e fase de analise sistemética dos dados, na qual os achados
sdo organizados e analisados com base na fundamentacdo tedrica anteriormente
explicitada nas secdes tedricas desta tese. .

Para melhor observacdo dos elementos tedricos-metodolégicos que
envolvem nossa investigacdo relacionada ao paradigma, abordagem e método,
apresentamos a seguir um esquema em figura que evidencia o fundamento e a

articulacéo entre eles.

Figura 5 - Elementos tedérico-metodoldgico da pesquisa

PARADIGMA

Interpretativismo

METODO

ABORDAGEM

Pred. Qualitativa Estudo de

Caso

Fonte: Elaborada pelo autor.
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5.2 Locus institucional de investigacao: a unidade de analise o caso em si

O locus da pesquisa, em dmbito maior € o Municipio de Fortaleza com suas
escolas de Ensino Fundamental, que correspondem a um total de 1.7153% entre
publicas e privadas, segundo dados do INEP (2019), sendo 590 publicas e 1.125
privadas. Tem-se este total de escolas publicas (590) distribuidas e caracterizadas em
220 estaduais, 03 (trés) Federais e 367 municipais.

A unidade geogréfica do estudo, no entanto, teve seu foco em uma escola
privada da cidade de Fortaleza que se apresenta com uma trajetéria de ensino
solidificada no campo da Educacédo Fisica Escolar, que aceitou a realizacdo deste
estudo e, que permitiu a participacao de seus professores de Educacéo Fisica Escolar,
constituindo-se como o caso e ou unidade deste estudo.

O porqué da escolha desta escola. Partimos do pressuposto de que as
escolas que ja possuem trajetoria consolidada em Educacdo Fisica Escolar,
consequentemente possuem professores que possivelmente desenvolvem uma
pratica de ensino-aprendizagem que ja envolve as trés dimensbes de conteldo —
conceituais, procedimentais e atitudinais, que nos propomos a investigar.

A escolha, portanto, primeiro, de uma escola privada para a realizacdo da
pesquisa como um caso a ser estudado sempre surge coOmo um campo Pouco
pesquisado na Educacdo quando se trata de investigar seja sobre a préatica docente,
a aprendizagem dos alunos e ou a formagéo e competéncia dos seus professores e,
segundo, sobre a gestdo e direcdo no ensino, no caso, relacionado a area de
Educacao Fisica Escolar, que tem se mostrado nos ultimos anos uma ampliacédo
nessa area. Por ser um campo de dificil acesso, investigar o ensino nestas unidades
€ de suma importancia uma vez que acrescenta importantes contribuicbes para o
conhecimento da Educacao em setores privados e ou particulares da capital cearense.

A Escola ou Colégio Farias Brito € considerada a quarta escola ou colégio
particular fundado no Municipio de Fortaleza no ano de 1935, surgido 20 anos apds o
primeiro colégio, no caso o Colégio Cearense ter sido criado no ano de 19133 .

38 Segundo dados do INEP/Censo Escolar/2019. O Estado do Ceara conta com um total de 1.715 Escolas Plbicas
e privadas com Ensino Fundamental regular. Site: http://www.gedu.org.br/cidade/4885-fortaleza/censo-
escolar?year=2019&dependence=0&localization=0&education_stage=0&item=

Acesso em 12/02/2020.

39— posteriormente surgem: Colégio Dorotéia em 1915 — Colégio Sdo Jodo em 1930- Ginasio 7 de Setembro em
1935. site: http://www.fortalezaemfotos.com.br/2014/04/antigos-colegios-de-fortaleza.html

site: http://www.fortalezaemfotos.com.br/2017/05/colegios-desativados-de-fortaleza.html


http://www.fortalezaemfotos.com.br/2014/04/antigos-colegios-de-fortaleza.html
http://www.fortalezaemfotos.com.br/2017/05/colegios-desativados-de-fortaleza.html
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Portanto, conta atualmente (2020) com 85 anos de ensino nesta cidade, outro fator
importante na sua escolha como campo desta investigacao.

O Colégio Farias Brito foi fundado em 19 de abril de 1935, na rua Bardo do
Rio Branco 1658, pelo entdo Professor Adualdo Batista de Araujo. O educador Ari de
Sa Cavalcante deu continuidade a sua administracdo como professor e diretor entre
os anos de 1941 até 1967 (data em que faleceu). A sua esposa, professora Hildete de

Sa Cavalcante, bem como seus filhos, deram continuidade a sua administracao

Figura 6 - Foto da Primeira sede do Colégio Farias Brito nha esquina

das Ruas Bardo do Rio Branco e Clarindo de Queiroz*®

Fonte: Elaborada pelo autor.

Em 2002 ocorreu uma separacdo da organizacdo sendo formado duas
entidades (conforme Parecer N° 0815/2002 do Conselho de Educacéo do Ceara ['l. A
Organizacado Educacional Farias Brito e o Colégio Ari de Sa Cavalcante. Desde entdo
foram sendo criadas ou abertas novas nucleos/sedes ndo somente no Municipio de

Fortaleza, bem como em cidades do Estado do Ceara, conforme assinalamos a seguir:

- NUCLEOS/SEDES:

1 - FB Aldeota;

2 - FB Central;

3 - FB Eusébio;

4 - FB Seis Bocas;

5 - FB Sobralense — Sobral/CE;

6 - FB de Ensino Superior e Estudos Avangados.

40 site: http://www.fortalezaemfotos.com.br/2014/04/antigos-colegios-de-fortaleza.html. Acesso 12.09.2018.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Organiza%C3%A7%C3%A3o_Educacional_Farias_Brito#cite_note-7
http://www.fortalezaemfotos.com.br/2014/04/antigos-colegios-de-fortaleza.html
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Onde se observa o crescimento exponencial da educacdo enquanto
empresa, realidade que vai se solidificando ndo s6 em termos locais, bem como
regionais e nacionais. Os incentivos e aberturas para uma educac¢éo enquanto dirigida
e organizada por grandes empresas grassam no cenario brasileiro ancorada também
por politicas publicas de incentivos a sua abertura, sobretudo de carater fiscais e
outros. Isso vai ocorrer ndo s6 no ensino basico, mas também no ensino superior,
universidades, centros universitarios e faculdades. Tematica que daria vérias teses,
sobretudo na area de Educacéo, tematica a qual voltaremos a articular com algumas
discussfes ainda nesse escrito e em outras se¢des desta tese.

A Organizacdo Farias Brito, portanto, esta estabelecida como uma
produtora de Educacéo, estando ha mais de 80 anos no cenario da escolariza¢do no
Estado, obtendo, ndo se pode negar excelentes resultados por seus servigos
prestados a Sociedade Cearense e Brasileira, pertencente a classes mais favorecidas
da populagdo. Em dados recentes o Jornal o Povo (22.06.2018)*, informa em uma
matéria que se intitula “Trés cearenses entra as 20 melhores nho ENEM 20177,
assinada por Neila Fontenele, que o ensino béasico estd no radar de grandes
investidores que veem o mercado como promissor, apontando o Farias Brito com seu
Colégio de Aplicacdo que obteve 756,5 pontos ocupando no ranking nacional o 13°
lugar juntamente com o Ari de S& Cavalcante-sede Mario Mamede Colégio com
(747,9), e a sede Major Facundo (729,5), seguidos do colégio Christus (726,1) que
ocupou o 16° lugar no Exame Nacional de Ensino Médio (ENEM).

Segundo a colunista (FONTENELE, 2018), “os numeros do ENEM e a briga
por alunos com os melhores resultados vém ajudando a formar marcas fortes,
consideradas ‘perolas’ nas negociacdes com investidores em todo o Brasil ajudando
a aumentar a area de fusdes e aquisi¢cdes. Informa ainda que no ano passado
ocorreram 30 fusdes e aquisi¢des na area de Educacdo, com a expectativa que esse
namero aumente” (O POVO, 22.06.2018, p.16). O que demarca também a
importancia de pesquisas nestas escolas/colégios para o0 melhor conhecimento destas
realidades, bem como para o debate de outras questdes que redesenham a Educacao
no Brasil e ndo somente no Ceara.

Outra vertente de importancia desse locus de investigacdo, portanto, com

a caracteristica de estudo de caso, foi o fato de nos apresentar uma realidade propria

41 FONTENELE, Neila. Trés cearenses entre as 20 melhores do ENEN 2017. Jornal o Povo. Caderno Economia.
22.06.2018, p.16. Responsavel pecas analises diarias no referido caderno.
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de escola, do ensino, de professor e de aluno, nessa configuracdo ha pouco
assinalada.

A Escola/Colégio e seus gestores (direcdo, supervisdo, coordenadores e
coordenacao de Educacdo Fisica), possuem a cada ano que passa uma proposta de
desenvolvimento de uma formacéo integral dos seus discentes, contribuindo com a
formacao continuada dos seus docentes, no caso, se mostrando aberta a pesquisas
gue buscam e ou contribuem para melhorar as competéncias e habilidades dos
educadores da Rede Farias Brito.

O fato também de ser educador hd mais de 14 anos nessa Escola ou
Colégio ou Organizacdo FB, traz um sentido de pertencimento que favoreceu a
abertura do campo para investigac&o. E importante também assinalar, no entanto, que
o0 viés de envolvimento do pesquisador/autor seja controlado por uma atitude de rigor
cientifico quando do conhecimento da realidade, coleta e andlise dos dados.
Lembrando que o pertencimento de certa forma favorece a uma participacdo mais

motivada entre professores e pesquisador/professor.

5.3 Os sujeitos/participantes do estudo: os professores de Educacdo Fisica

Escolar

No inicio de 2020 a Organizagéo/Colégio Farias Brito contava em janeiro
de 2020 em suas sedes em Fortaleza com um total de 42 professores na area de EFE
, distribuidos nas sedes FB-Centro - 13, FB-Aldeota — 18, FB-Sul — 7 e FB-Eusébio -
4. O que pode ser melhor visualizado a seguir no Quadro 6, onde a maior
concentracdo de contratacdo deste profissional de Educacdo Fisica ocorre na
Sede/Anexo Aldeota (n=18;43%), e a menor na Sede/Anexo do Colégio no Eusébio
(n=4;17%). Dados que devem estar diretamente relacionados ao niumero de alunos

matriculados em cada uma das sedes ou anexos.
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Quadro 6 - Distribuicao de professores de Educacéao Fisica Escolar lotados no
Colégio Farias Brito. Fortaleza-CE, 2020

% Professores
SEDE/ANEXO N° Sede/Anexo
Professores
Centro 13 31%
Aldeota 18 43%
Sul 07 07%
Eusébio 04 17%
Total 42 100%

Fonte: Elaborada pelo autor.

No inicio do més de janeiro de 2020 a pesquisa foi apresentada ao
coordenador da area de Educacéao Fisica Escolar no Colégio Farias Brito que assinou
o termo de Anuéncia, autorizando a realizacdo da pesquisa, conforme exigéncia do
Comité de Etica em Pesquisa. Foi programado com o referido coordenador que a
pesquisa seria apresentada aos professores durante o primeiro dia de realizagéo da
Semana Pedagogia. Nesta seria abordada a BNCC diante de sua necessidade de
implantacéo na Escola.

No dia 15 de janeiro de 2020, por ocasido do inicio da Semana Pedagodgica
apresentamos no FB-Sede Central, nossa pesquisa solicitando em seguida a
participacdo de todos para responderem ao Questionario (APENDICE A) e
colaborarem com nosso estudo. Deixamos clara a importancia ndo somente da
pesquisa, bem como da participacdo de todos informando que o questionario fazia
parte da primeira fase da investigagdo uma vez que a segunda ocorreria em outro
momento e seria para realizacdo de uma entrevista. Também informamos sobre a
preservagao do anonimato na investigagao.

Presentes a este primeiro dia da Semana Pedagogia estavam 27
professores de Educacéao Fisica Escolar. Todos aceitaram responder ao questionario,
mas somente 24 entregaram o instrumento respondido. Lembrando que foi entregue
junto com o instrumento o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido-TCLE para o
consentimento e assinatura, conforme exigéncia do Comité de Etica em Pesquisa e
gue o pesquisador esteve presente durante toda aplicacdo do instrumento.

Lembramos que ndo havia a intencionalidade termos uma participacéo
equitativa de professores provenientes das quatro sedes, mas sim de comtemplar o

maior numero de professores/as na pesquisa presentes, no caso, ha Semana
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Pedagogica, uma vez que nessa a presenca do professor se faz praticamente
obrigatoria. A participacao do/a professor/a na pesquisa estava também condicionada
a que estes se inserissem nos critérios de incluséo por nds a priori definidos e a todos

informados:

a) Ser graduado do curso de licenciatura em Educacéao Fisica,

b) Ser Professor Efetivo do Colégio Farias Brito

c) Ser Professor da Disciplina de Educacéo Fisica Escolar

d) Concordar em participar da pesquisa mediante assinatura do TCLE
(Apéndice C).

Sao critérios assim definidos uma vez que para discorrer sobre o ensino-
aprendizagem na Educacdo Fisica Escolar nas trés dimensdes de conteudo é
imprescindivel que o professor seja formado na area, seja efetivo, pelo envolvimento
maior e mais constante junto ao colégio.

Todos que responderam ao questionario (APENDICE A) se inseriram nos
critérios de inclusao deste Estudo de Caso e podemos observar no Quadro 7 a seguir
que houve de qualquer forma uma participacédo significativa dos professores de
Educacao Fisica Escolar, por sede na Semana Pedagdgica e nesse sentido ha adeséo
a nossa pesquisa. Somente em uma das quatro sedes (FB-Central) a participagéo
apontou o percentual de quase 40% de professores de Educacéao Fisica Escolar.

Quadro 7 - Numeros de Professores/as de Educacéao Fisica Escolar por sedes e

adesao a pesquisa nas respostas ao questionario Fortaleza-CE, 2020 (jan)

Professores/as | Responderam Percentual
Sedes EFE Questionario Respostas
N° TOTAL N° (%)

FB Central 13 05 38,46
FB Aldeota 18 12 66,67
FB Sul 07 05 71,43
FB Eusébio 04 02 50,00
Total 42 24 100,0

Fonte: Elaborada pelo autor.
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E expressivo assim os percentuais que evidenciam uma participacéo que
contribuiu de forma significativa com as respostas as perguntas postas no instrumento,
fornecendo dados para comtemplar nossas questdes e objeto de investigacao.

Quanto aos critérios de exclusdo dos sujeitos-professores de Educacao

Fisica Escolar na pesquisa, estes indicavam:

- desistir em qualquer etapa da coleta de dados;
- ndo autorizar a divulgacéo dos dados.

Como podemos constatar somente trés dos 27 professores presentes na
Semana Pedagdgica se inseriram nos critérios de exclusdo, uma vez que nao
devolveram o instrumento preenchido. Assim foram excluidos uma vez que receberam
0 Questionario, assinaram o TCLE, mas nédo responderam as questdes.

Coletado estes primeiros dados na coordenacédo do FB-Sede Central e o
com o Questionario aplicado a 27 dos 42 professores de Educacao Fisica Escolar do
Colégio FB optamos pela concretizagdo da 22 fase do estudo, a realizacdo da
entrevista.

Para esta 22 fase foi feita a leitura atenta das respostas dos 24
guestionarios, no caso, com foco na resposta relacionada a questédo aberta ( 2.4 Dé
exemplos da aplicacao das trés dimensdes de conteudo na disciplina/esporte na(o)
gual vocé ensina por ocasiao de suas aulas/treinos com os/as aluno/as) - fizemos a
escolha dos professores que seriam convidados a participar da Entrevista.
Entendemos que os professores que contribuiram com as respostas mais completas
e ou postando mais exemplos da aplicacédo e ou utilizacdo das trés dimensdes de
conteudo embora ndo necessariamente evidenciando esta utilizagdo de forma
articulada, critica e situada no ensino-aprendizagem em suas salas de aula estariam
mais dispostos e ou abertos a conversar em uma segunda oportunidade sobre estas
dimensdes no ensino da Educacéo Fisica Escolar. Dos 24 professores, somente 20
deles responderam a questdo aberta posta no Questionario.

Da leitura atenta dos 20 questionarios que traziam a resposta a
esta questdo, no més de fevereiro (2020), identificamos seis (06) deles que
comtemplavam esta evidéncia de maiores contribuicbes por parte dos/as
professores/as de Educacéao Fisica Escolar em suas respostas a questao aberta (2.4)

h& pouco assinalada. Com a identificacdo destes/as passamos a contacti-los
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pessoalmente para efetivacdo do convite e realizacdo de uma entrevista, jA marcando
estd para acontecer no més de marco, devido a proximidade das festas
carnavalescas.

Dos convites realizados pessoalmente a cada um dos seis (06)
professores, somente cinco (05) deles se mostraram dispostos a participar da 22 fase
da pesquisa, que consta da entrevista. Um deles a época assinalou dificuldades de
conciliar o horario. Entrevista como j& assinalado anteriormente ficaram para serem

realizadas no més de marcgo.

5.4 Coleta de dados e Instrumentos utilizados: producéo dos dados da

pesquisa

A coleta de dados desta pesquisa seguiu como antes assinalado o roteiro
proposto por Marli André (2005) para o EC e que ocorre em trés fases. A primeira
anteriormente apresentada que definiu a unidade de andlise o caso em si;
encontrando-nos nessa subsecéo na segunda que nos remete a fase de producéo dos
dados, na qual recorremos a procedimentos e instrumentos variados, em situacdes
diversificadas. E a terceira e ultima que remete e fase de andlise sistematica dos
dados, na qual os achados sdo organizados e analisados com base na fundamentacao
tedrica anteriormente explicitada nas secOes teoricas desta tese, todas mais
evidenciadas na Figura 4 que apresentaremos ainda nessa subsecéao.

E importante registrar que antes de iniciarmos a coleta propriamente ditas
ocorreu uma aproximacao ao campo para apresentacao da pesquisa e solicitacao de
sua realizacédo junto a dire¢do da Escola, no caso ao coordenador geral de Educacao
Fisica e esportes. Fato que ocorreu no inicio do més de janeiro de 2020. Autorizada a
pesquisa, em outro momento (15.01.2020) ocorreu por ocasido da Semana
Pedagdgica do Colégio a apresentagcdo da pesquisa aos professores e solicitacdo de
sua adesdo em respostas ao instrumento (APENDICE A). Fatos anteriormente
assinalados.

Podemos observar a seguir a figura 6 que evidencia o0 movimento das

etapas propostas por Marli André (2005), para estudo de um caso unico.
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Figura 7 - Fases do Estudo de Caso, propostas por Marli André

2a
FASE

Analise

Exploratoria a
el Sistematica

O caso em si Dados
Colégio

_ L Organizagao
Investigado Questionario e analises

Entrevista

Fonte: Elaborada pelo autor.

E bom lembrara que foi com ancora no entendimento e escolha do
paradigma interpretativo, da abordagem predominantemente qualitativa e do método
de EC, gue os instrumentos utilizados para coleta dos dados no campo, foram
construidos.

Quanto ao questionario (APENDICE A) é importante registrar que foi feito
um pré-teste em novembro/2019 com a aplicacdo deste instrumento a dois
professores de Educacéo Fisica Escolar, para adequacao e clareza nas questfes
formuladas. Na Aplicacdo do questionario inicialmente pesquisamos o0 conhecimento
prévio dos professores no ambito das trés dimensdes de conteado, como também,
nos preocupemos de verificar como eles as utilizam em suas salas de aula com os/as
alunos/as e, ainda, a importancia destas para o ensino/ aprendizagem. Para isso foi
entregue a cada professor que aceitou participar do estudo o questionario composto
de perguntas fechadas e uma aberta para ser respondido por ele na presenca do
pesquisador (APENDICE A).

Segundo Farias et al. (2014), o questionario é um instrumento que trata de
um determinado assunto e que consegue alcancar uma grande quantidade de
pessoas simultaneamente. Ainda segundo esses autores, apesar de menos frequente
na pesquisa qualitativa, o questionario possui potencial explicativo capaz de
ultrapassar o carater numérico dos dados, possibilitando extrair dados como o
conhecimento que possuem acerca de determinado assunto, criatividade e

experiéncia.
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O questionario no entendimento de Yin (2005) Stake (2007) e André (2005),
que fundamenta tedrica e metodologicamente nosso método € um instrumento
comumente utilizado na realizagdo do EC, sempre associado a outro, que afunila as
andlises e as aprofunda. O que fizemos nessa tese na nossa coleta de dados
utilizando o método EC. A entrevista vem com este propdsito, proposto pelos autores,
sobretudo André (2005), se inserindo em sua analise cuidadosa a abordagem
qualitativa da pesquisa.

A utilizacdo do questionario foi anteriormente apresentada. A fase de coleta
do questionario esta relacionada com o objetivo especifico: caracterizar conhecimento
e ou saberes que professores de Educacdo Fisica Escolar ttm em relacdo a sua
pratica docente considerando as trés dimensdes de contelddo: conceitual,
procedimental e atitudinal.

A realizacdo da entrevista e critérios para sua utilizacdo como 22 fase da
pesquisa, foi anteriormente assinalada, com critérios utilizados e nimero de sujeitos-
professores convidados para participagéo nesta fase, que ao todo foram seis (06), se
comprometendo cindo (05) deles para sua realizagdo. Posteriormente, mais um
professor solicitou ser dispensado de participacdo na 22 Fase, 0 que na secao das
analises explicitaremos o motivo.

A entrevista foi realizada com utilizacao de roteiro (APENDICE.B) permitiu
a obtencao de respostas que subsidiaram as andlises dos dados coletados. Esta fase
da coleta responde ao objetivo especifico relacionado a: identificar com base nos
elementos caracterizados junto a estes professores, como em momentos de ensino-
aprendizagem utilizam e ou aplicam na sua pratica situada, as trés dimensdes de
conteudo,

A seguir podemos observar na figura 7 a relacdo dos objetivos articulados
a técnica/instrumento e periodos de coletas de dados que foram utilizados nas duas

fases da pesquisa desta tese, acima assinaladas.
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Figura 8 - Objetivos especificos da pesquisa, instrumento/técnica e periodos

utilizados

Caracterizar conhecimento e ou saberes que professores de Educagao Fisica Escolar tém em relagdo
a sua pratica docente considerando as tres dimensdes de conteudo: conceitual, procedimental e
atitudinal

Aplicagao do questionario Periodo: 15. jan. 2020

Identificar com base nos elementos caracterizados junto a estes/as professores/as como em
momentos de ensino-aprendizagem que estrategias utilizam e ou aplicam na sua pratica as tres
referidas dimensdes de conteudo

Realizagao entrevista Data: Fev e mar. 2020

Explicitar se e como os professores de Educagao Fisica Escolar utilizam a aplicabilidade das
dimensodes de contetido (articuladas, criticas e situadas) e as percebem como contribui¢ées para um
ensino-aprendizagem que leve a uma formagao integral e ou cidada

Dados do questiondrio e da entrevista Data: Mar e abr. 2020

Fonte: Elaborada pelo autor.

5.5 Andlise sisteméatica dos dados: achados organizados e discutidos

Como antes assinalado utilizamos a proposta das trés fases do EC
proposto por Marli André (2005), configurando-se esta subsecao na terceira fase a de
analise sistematica dos dados, na qual nos encontramos e na qual os achados sdo
organizados e analisados com base na fundamentacdo tedrica anteriormente
explicitados nas sec¢Oes tedricas desta tese.

De acordo com as trés fases propostas por Marli Andre (2005, 2013) duas
delas vao gerar concretamente dados a partir de instrumentos aplicados como o
questionario (APENDICES A), ja discutido seus objetivos, estruturacao e aplicacéo,
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bem como a realizacdo de entrevista (APENDICE B), com base no roteiro a priori
elaborado, também explicitada de forma sistematizada nesta subse¢cdo metodoldgica
e ja realizada.

Os dados gerados pelos questionérios (Etapa 12) relacionados a parte de
identificacdo (pessoal e profissional); conhecimento e aplicabilidade das dimensbes
de conteudo e finalmente contribuicdes desta aplicabilidade foram organizados em
tabelas e ou gréficos e foi realizada uma anélise com base na estatistica simples
desse perfil e conhecimento e utilizacao das trés dimensdes de contetdo, no entanto,
com o foco na articulacdo dos referidos dados com a pergunta aberta inseridos neste
préprio questionario.

Dito de outra maneira as respostas aos questionarios foram tabuladas em
formato Excel, possibilitando o uso de recursos de estatistica descritiva para a sua
apresentacdo em nossa tese. Por fim, as entrevistas foram transcritas e tabuladas
com o auxilio do Excel Office, verséo profissional plus 2019, possibilitando a analise
de conteudo.

Para a analise das respostas as ‘perguntas abertas’ tanto do questionario
como da entrevista (22 Etapa) adotamos a analise de conteddo tematica de Bardin
(2009), que rejeita a ideia de rigidez e de completude, deixando claro que a sua
proposta da andlise de conteddo acaba oscilando entre dois polos que envolvem a
investigacdo cientifica: o rigor da objetividade, da cientificidade, e a riqueza da
subjetividade. Nesse propésito consideramos as Unidades de Andlise propostas por
Franco (2012, p. 43), que segue o entendimento de Bardin (2011), e as divide em:
“Unidades de Registro (que € a menor parte do contetdo, cuja ocorréncia é registrada
de acordo com as categorias levantadas), e Unidades de Contexto (que podem ser
consideradas como “pano de fundo” que imprime significado as Unidades de Analise,
sendo assim, a parte mais ampla)”.

As unidades de registro sao constituidas das categorias teméaticas que por
sua vez surgem como mais frequéncia das respostas, sejam elas advindas do
questionario (proveniente das perguntas abertas), sejam elas provenientes das
respostas obtidas na entrevista. As unidades de contexto, imprimem o significado aos
registros que sdo as categorias teméaticas. A articulacdo dos dados contribuiu,
sobretudo, para ajudar na analise das unidades de contexto, ajudando a evidenciar o

‘pano de fundo’, o ‘significado’ do que € analisado.
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As andlises propostas ancoradas no entendimento de Bardin (2009) e
Franco (2012) foram, no nosso entendimento as mais adequadas para a realizacao
da etapa 32 proposta por Marli André (2005) para o método de EC.

Entendemos também que demonstram um sinergismo com o paradigma
interpretativo e a abordagem predominantemente qualitativa, nesta tese uma vez que
asseguram o rigor cientifico ao carater interpretativo dos dados coletados em campo,
além de buscar no objeto pesquisado Educacdo Fisica Escolar e aplicabilidade
articulada, critica e situada nas trés dimensdes de contetdo pelo docente em sala de

aula” sua analise e compreensao e nao somente mensuracao.

5.6 Proposicéo acerca do ineditismo do estudo um dos valores da tese

Com a intenséo de contribuir para a profissdo e a evolucdo da Educacao
Fisica Escolar, propomos a realizacdo no Colégio FB por ocasido da Semana
Pedagdgica de 2021 de um seminério iniciado com a apresentacdo dos resultados
desta tese e em seguida a elaboracédo de uma proposta de informacédo e discusséo
com conducdo de exemplos tedrico-praticos da aplicacdo das trés dimensfes de
conteudo, articuladas, criticas e situadas na Educacéo Fisica Escolar.

A proposta de realizacdo do Seminario surge, portanto, de uma realidade
situada que envolve professores da area de Educacéo Fisica Escolar de um colégio,
onde a problematica foi identificada. Os resultados obtidos com a realizacdo dessa
tese contribuirdo com elementos concretos para que se possam produzir resultados,
experiéncias e vivencias pedagodgicas a serem sempre utilizadas pelo Departamento
de Educacdo Fisica e Esporte do Colégio na educacdo continuada de seus
professores.

Notadamente, os conteudos inseridos e discutidos durante o Seminario na
Semana Pedagodgica de 2021 se relacionardo com a BNCC em suas dimensdes de
conteudos e como estas podem ser aplicadas nas salas de aula, com o objetivo de
novas perspectivas de pratica docente com metodologias e habilidades, inclusive
propostas pelo Documento Curricular Referencial do Ceara (CEARA, DCR, 2019),
produzido pela SEDUC e UNDIME (2019) no Ceara, assinalado no texto desta tese
para o ensino da disciplina de Educacéao Fisica Escolar com qualidade.

Os conteudos a serem apresentados e discutidos no Seminario serao

subsidiados teoricamente com 0s aportes que ja se inserem nessa tese, bem como
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as estratégias e metodologias de aplicacdo das dimensdes de conteido no ensino-
aprendizagem dos/as alunos/as de Educacao Fisica Escolar, que surgirdo com foco
nos dados coletados e em suas analises.

Como trabalhamos com professores de Educacdo Fisica Escolar de
diversas séries o conteudo a ser discutido vai focar as realidades de nivel de
escolaridade dos alunos, espacos situados na escola (aula, quadras. biblioteca etc.)
e publico adequado (professores e sua formacao).

Na Semana Pedagdgica serdo apresentados elementos que facilitardo a
aplicabilidades (os conteudos/dimensdes) pelos professores fazendo com que eles
tenham a percepcdo de quando e como utilizad-lo em sala de aula, usando uma
pedagogia inovadora, onde o discente € participativo e criativo no contexto da aula,
objetivando um nivel de compreensédo dos contetdos propostos, onde a projecédo do
aprender a fazer fazendo tem um significado essencial para o desenvolvimento das

capacidades cognitivas, motoras e afetivas.

5.7 Procedimentos éticos da pesquisa: o que decreta a Resolucao

O presente trabalho de pesquisa cumpriu o0 exigido pelas Diretrizes e
Normas Regulamentadoras de Pesquisas Envolvendo Seres Humanos, estabelecidas
pelo Conselho Nacional de Saude pela resolugéo 466/12 (BRASIL, 2012).

Assim sendo, 0s responsaveis pela instituicdo de ensino assinaram um
Termo de anuéncia (APENDICE A) autorizando a realiza¢éo da pesquisa segundo 0s
procedimentos por ela estabelecidos. Em seguida, o projeto de pesquisa foi submetido
ao Comité de ética da UECE. Os participantes receberédo e assinardo um Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (APENDICE B) no qual constam informacdes
claras acerca da justificativa, objetivos e procedimentos da pesquisa visando
assegurar a consciéncia plena da proposta em questao.

Os procedimentos de aplicacédo da pesquisa garantiram a integridade fisica
e moral dos participantes, uma vez que nao foram utilizados procedimentos invasivos
nem que causassem constrangimentos. Garantiu-se o anonimato dos sujeitos,
havendo exposicdo apenas das informacdes por eles fornecidas, e foi também
assegurada a liberdade de se recusar a participar ou retirar seu consentimento em

qualqguer momento da pesquisa sem nenhum dano.
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5.8 Sintese do estudo

Nesta fase de sintese entendemos que um quadro evidéncia com mais

clareza os elementos importantes inseridos na nossa Tese

Quadro 8 - Sinteses dos elementos que compdem a tese (Continua)
ELEMENTOS DESCRICAO
BASILARES

OBJETOS DE Educacéo Fisica Escolar e aplicabilidade articulada, critica e situada das

ESTUDO dimensdes de contelido pelo docente em sala de aula.

PRESSUPOSTO Na Educacao Fisica Escolar os docentes ndo tém o conhecimento devido para
aplicar de forma articulada critica e situada as trés dimensdes de contetddo no
ensino da Educacédo Fisica em sala de aula.

TESE O conhecimento ou saberes referentes aos contetidos de aprendizagem
relacionados as dimensdes de contelido se fazem necessarios ao ensino da
Educacéo Fisica Escolar, e, ao se fazerem necessarios, contribuem quando
articulados e situados, para uma pratica docente e um ensino-aprendizagem
cidada.

PROBLEMA ou Proveniente de entendimentos teéricos — ampliacao da funcéo da escola, do

PROBLEMATICA - oficio do professor de Educacdo Fisica Escolar e da importdncia do

conhecimento e implicagcbes das trés dimensbes de contetdo para
aprendizagem que forma o cidadao

Observac6es e experiéncias vivenciadas em mais de 30 anos que constatam
esse reduzido conhecimento e sua aplicacdo em sala de aula

Constatacao de lacuna nas producfes cientificas sobre a temética. De 176
trabalhos inventariados no EQ, somente 12 deles indicaram abordar o assunto
aproximado ou semelhante ao nosso objeto de tese

OBJETIVO GERAL

Analisar elementos do conhecimento e a utilizacéo das dimensées de contelido
(conceituais, procedimentais e atitudinais) na pratica docente de professores
de sala de aula de Educacdo Fisica Escolar, com vistas a um ensino-
aprendizagem para cidadania.

PARADIGMA Interpretativo um conjunto béasico de crencas que orienta a a¢éo, na busca
de interpretacdo para compreender e analisar o objeto.

ABORDAGEM Predominantemente qualitativa

METODO Estudo de Caso Unico

CENARIO Colégio Farias Brito — 42 grande escola ou colégio particular de fortaleza

fundada em 1935.

PARTICIPANTES

Ser graduado em Educacdo Fisica; Ser Professor Efetivo do CFB de
Educacao Fisica Escolar; ser professor da disciplina de EFE e Concordar em
participar da pesquisa

De Educacao Fisica Escolar total presente ao encontro - 24 dos 43 que
existem em todos os Anexos do Colégio

COLETA:
INSTRUMENTO
TECNICA,

Coleta de dados
12 fase - Questionario - 24
22 fase — Entrevista - 4

TIPO DE ANALISE

Estatistica simples - dados quantitativos
Andlise de contelido temédtica - dados qualitativos

ETAPAS DE
ANALISES no
Estudo de Caso

1. O caso em si — Prof. Colégio Investigado
2. Producao dos dados — Questionario e entrevista
3. Analise sistemética — organizacao e andlise

PROCEDIMENTOS
ETICOS

Segue Resolucao n° 466/12 do Conselho Nacional de Saude. Responsaveis
pela instituicdo de ensino- assinardo um Termo de anuéncia - TA e, 0s
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(Concluséo)

professores participantes o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido -
TCLE

Fonte: Elaborada pelo autor.
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6 O PROFESSOR DE EDUCACAO FISISCA — SEU SER, SEU SABER, SEU
FAZER —-DISCUSSOES E ANALISES DOS ACHADOS NO CAMPO EMPIRICO

O presente capitulo se subdivide em cinco subsec¢bes nas quais
entendemos que evidenciam com clareza o caminho utilizado na realizacdo das
discussoes e analises dos dados coletados no campo empirico deste trabalho de tese.
A primeira se relaciona com o caminho utilizado para as anélises — subsec¢éo que de
certa forma relembra a escolha dos sujeitos, niumero, critérios, dados coletados e trilha
de encaminhamento das discussdes destes achados. A segunda subsecao se intitula
de os Professores de Educacao Fisica, quem séo, o “ser” e sua formacao, item onde
o perfil dos sujeitos é apresentado evidenciando um retrato desta amostra, elementos
que contribuiram para as discussfes nas respostas postas no questionario. Em
seguida temos a terceira subseccao, sobre seu saber: conhecimento das dimensdes
de conteudo, na qual os dados permitem evidenciar e discutir o conhecimento dos
sujeitos pesquisados com relacdo as trés dimensdes de contetdo. A quarta subsecéo
nos remete ao seu fazer: aplicabilidade das dimensdes de contetdo na pratica
pedagogica. De certa forma agregando perfil, e o conhecimento de como o/a
professor/a o aplica em sala de aula é uma subsecdo que discute esta realidade
pratica. A quinta e Ultima sobre como acontece seu ensinar: articulacdo critica e
situada, no caso, das dimensdes na pratica pedagégica do/a professor/a de Educacédo
Fisica Escolar, fecha a seccao de andlises dos achados neste trabalho de tese.

6.1 O Caminho utilizado para as anélises

Iniciamos lembrando que de acordo com o TCLE foi mantido nas analises
das tabelas, e falas o anonimato de professores/as e sedes/anexos do referido Colégio
pesquisado.

Lembramos também que conforme explicitado na secao teorico-
metodoldgica (5.0) desta tese a nossa investigacéo relacionada a coleta de dados no
campo empirico (professores/as de Educacao Fisica Escolar do Colégio pesquisado)
ocorreu em duas fases.

A primeira, realizada com 27 dos 42 professores de Educacdo Fisica
Escolar do referido Colégio presentes a Semana Pedagdgica no dia 15 de janeiro de

2020, na qual apresentamos nosso estudo de tese. Apds adeséo entregamos o TCLE
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para leitura e assinatura e aplicamos o questionario, obtendo respostas de 24 dos 27
professores/as entdo presentes. Nesse sentido os dados coletados retratam uma
realidade que data de meados do inicio do ano de 2020.

Para 22 fase do estudo foi feita a leitura atenta das respostas dos 24
guestionarios, no caso, com foco na resposta relacionada a questao aberta (2.4 Dé
exemplos da aplicacdo das trés dimensdes de contetudo na disciplina/esporte na(o)
gual vocé ensina por ocasido de suas aulas/treinos com os/as aluno/as). E com base
nela fizemos a escolha dos/as professores/as para participarem desta fase que seria
a realizacéo da Entrevista.

Entendemos como foi posto na metodologia que os/as professores/as que
contribuiram com respostas mais completas e ou postando mais exemplos estariam
mais dispostos/as a dialogar em uma segunda oportunidade sobre estas dimensdes
no ensino da Educacdo Fisica Escolar. Da leitura atenta aos 24 questionarios,
selecionamos sete (n=7) deles, permanecendo quatro (n=4) professores/as no final.
As respostas obtidas das entrevistas realizadas, também foram analisadas com a
pergunta aberta do questionario nesta 22 Fase.

As referidas fases (12 questionario e 22 entrevista), formam as subseccdes a seguir

apresentadas, discutidas e analisadas.

6.2 O professor de Educacéo Fisica: sobre seu SER - quem sé&o e sua formacao

Os dados gerados pelos questionarios (Fase 12) relacionados a parte de
identificacdo (pessoal e profissional); foram organizados em nove (n=9) tabelas e com
este proposito procedemos suas analises com base na utilizacdo da estatistica
simples desse perfil e formacéo.

Iniciamos com apresentacdao da Tabela 1 a seguir obedecendo nesta o
intervalo de seis numeros para indicagéo da faixa etaria do grupo e nelas configurando
0 género dos/as professores/as. Como os dados em sua maioria sdo apresentados
por sedes/anexos A, B, C, D do referido Colégio, vamos observar com relacéo a idade
e 0 sexo que as faixas etarias uma vez assinaladas em uma anexo/sede, permanecem
indicadas nas demais, mesmo nao existindo professores/as.

A primeira observacgao da conta de que o grupo em grande parte pertence
ao género masculino (n=16; 67%) do total de 24 participantes configurando uma

predominancia deste género, também observado em pesquisas realizadas
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anteriormente pelo autor (SABOIA, 2009, 2016) e, de certa forma, configurando uma
profissdo mais marcada pela presenca do profissional masculino na Educacéo Fisica.
Embora o Conselho Federal de Educacéo Fisica-CONFEF s6 possua o total de seus
inscritos que no caso configuram 513.824 em todo territério nacional, sendo no CREF
5 que compreende o estado do Ceara 13.921 profissionais inscritos*?, nestes totais
nao ha dados que indiqguem a distribuicdo por género. O que seria uma informacao
importante até para o proprio 6rgao.

Quanto a analise do género por Anexo do Colégio pesquisado podemos
inferir que quando da aplicacdo do questionario metade (n=12) dos/as professores/as
presentes a Semana Pedagdgica eram provenientes do Anexo A, do Anexo B nao
houve presenca feminina em contrapartida no Anexo C, ndo houve presenca do
género masculino. A questdo de profissbes que vém se configurando na linha do
tempo como predominantemente femininas, como por exemplo, a Enfermagem e
masculina como no caso da Educacdo Fisica (embora com mudancas aceleradas
neste perfil), entre outras profissdes, tém nelas inserido um componente historico
muito forte. A tendéncia militarista no inicio da profissao referida por Ferreira e Darido
(2015), entre outros autores do campo da Educacéo Fisica, reforca essa analise.

Com relacdo a idade o grupo pesquisado se apresenta composto
majoritariamente (n=17) de adultos jovens possuindo entre 27 e 44 anos. Encontrando
nesta faixa etaria (27-44) seis (n=6) mulheres e doze (n=12) homens. Quatro (n=4)
destes doze (n=12) indicam possuir mais de 45 anos. Contamos somente com uma
professora na faixa dos 51 anos. Dados que evidenciam um grupo composto em sua
maioria por professores/as com mais vivencias pelo menos em termos de anos
vividos, constituindo uma bagagem de saberes proveniente também da experiéncia
como assinala Tardif (2001), Borges (2004), entre outros autores que alimentam parte

da base tedrica desta tese.

42 Dados obtidos no Conselho Federal de Educacéo Fisica — Acesso em 16.04.2020. No Brasil 513.824 registros
de profissionais inscritos. No Ceara 13.921 registros. Site http://www.confef.org.br/confef/registrados/


http://www.confef.org.br/confef/registrados/
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Tabela 1 - Distribuicdo dos/as professores/as de Educacéo Fisica Escolar

pesquisados/as, por anexo, faixa etaria e sexo. Fortaleza/CE, 2020

FAIXA SEXO
SEDE/ANEXO ETARIA |FEMININO | MASCULINO TOTAL
27-32 2 1 3
33-38 1 2 3
A 39-44 2 3 5
45-50 1 1
51-56 -- -- --
Total 5 7 12
27-32 -- -- --
33-38 -- 2 2
B 39-44 -- 1 1
45-50 -- 1 1
51-56 -- 1 1
Total -- 5 5
27-32 -- -- --
33-38 -- -- --
C 39-44 -- -- --
45-50 1 -- 1
51-56 1 -- 1
Total 2 -- 2
27-32 1 2 3
33-38 1 1
D 39-44 -- -- --
45-50 -- 1 1
51-56 -- -- --
Total 1 4 5
TOTAL GERAL 8 (33%) 16 (67%) 24 (100%)

Fonte: Elaborada pelo autor.

Com relacao a faixa etaria por Anexo, o grupo de professores/as ainda mais

jovens (27-32 anos)*3, se encontra no Anexo A e D (n=3 em cada). Logo mais adiante

trazemos os estudos de Garcia (1999), para auxiliar nas analises quanto a estes dados

relacionados a professores/as recém-inseridos/as na profissao docente.

Com relacao a formacao desse grupo de professores que participou deste

estudo os dados da Tabela 2 expressam essa distribuicdo por ano de graduacao e

tempo que leciona a disciplina Educacéo Fisica Escolar. A classificagcdo do tempo de

graduacdo em anos obedeceu a faixa de cinco intervalos nessa tabela.

43 Diferenciado em relacdo ao considerado nos dados acima na faixa etaria de 27-44 anos, uma vez que para as
andlises com o foco em Garcia(1999) esta indicacédo (27-32) melhor se adequa, o que nédo foi a intensdo na
discussao anterior quando determinarmos o grupo de adultos-jovens estendendo a faixa etaria de término,
intensao que condiz com o rigor para focos diferenciados de analises.
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Tabela 2 - Distribuicdo dos/as professores/as pesquisados/as, por ano de

graduacao e tempo que leciona Educacéao Fisica Escolar. Fortaleza/CE, 2020

Ano da Tempo que leciona Educacéo Fisica |
Graduagéao 1-5 | 6-10 | 11-15 {16-20| 21-25 | 26-30 | Total
1990 - 1994 -- -- -- -- - 1 1 (3%)
1995 - 2000 1 - - - 2 2 5 (21%)
2001 - 2004 - - - - - - -
2005 - 2009 -- -- 7 1 1 -- 9 (38%)
2010 - 2014 - 4 - - - - 4 (17%)
2015 - 2019 2 1 - - - - 3 (13%)

N&o informou 2 -- -- -- -- -- 2 (8%)
Total 5(21%) | 5 (21%) | 7 (29%) | 1 (3%) | 3 (13%) | 3 (13%) |24(100%)

Fonte: Elaborada pelo autor.

De acordo com os dados podemos observar que sete (n=7; 29%) do total
de 22 professores, ja que dois deles ndo informaram ano de graduacgao se encontram
com 11 a 15 anos que lecionam Educacao Fisica Escolar, tendo se graduado entre 0s
anos de 2005 e 2009. Trés professores/as do grupo se encontram com o0 maior tempo
de ensino em Educacéao Fisica Escolar de 26 a 31 anos, notadamente formados nos
anos gue se iniciam em 1990 até 2000. Neste grupo se observa que ha professores/as
gue comecaram a lecionar Educacdo Fisica antes de se formarem na profisséao.
Realidade que era mais comum até os anos de 2000, pois muitos alunos e leigos
lecionavam em escolas, clubes, academias e locais publicos sem a qualificacéo
devida de um Profissional de Educacdo Fisica, fato que impulsionou varios
movimentos politicos e sociais em prol da Regulamentacéo da Profissédo, declinando
para criacao oficial da Lei N° 9.696 de 1 de setembro de 1998, sancionada pelo entao
Presidente da Republica o entdo Sociologo Fernando Henrique Cardoso.

Com a promulgacéo da referida Lei, o Sistema CONFEF/CREF passou a
fiscalizar o exercicio ilegal da profissdo, tendo como objetivo primordial de um
Conselho fiscalizar, normatizar a sua profissdo, dando devidos poderes ao Sistema
CONFEF/CREF a prerrogativa dos profissionais regulamente registrados nos
Conselhos Regionais de Educacéao Fisica atuarem na profisséo.

Voltando aos dados da Tabela 2, por outro lado, também estes trés (n=3)
professores indicam mais vivéncia no ensino, mais saberes advindos da experiéncia,
contrapondo-se a outros trés (n=3), como ha pouco comentado que se formaram entre

0s anos de 2015 e 2019 e o maior grupo deles (n=9;38%) se graduando entre 0s anos
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de 2005 e 2009, ou seja, com mais de uma década de docéncia estimada neste ano
de 2020.

Diante dos dados postos na Tabela 2 mesmo esta apresentado uma
diversificacdo em anos de graduacdo e anos que os/as professores/as lecionam a
Educacao Fisica Escolar, o grupo pesquisado se apresenta com vivencia (minimo de
5 e maximo de 31 anos) no campo do ensino. Abrangendo as fases da carreira
analisadas por Garcia (1999) a seguir melhor explicitadas e que envolvem desde a
entrada no magistério (1-3 anos) a hesitacéo, (4-6 anos) estabilizacéo, (7-25 anos)
consolidac&o de um repertorio pedagogico, até a fase de serenidade e distanciamento
afetivo (25-35 anos de carreira).

Situagdo que também no nosso entendimento enriquece as respostas
obtidas com o instrumento aplicado, uma vez que temos professores/as (minimo de 5
e maximo de 30 anos) que lecionam desde a implantacédo da LDB de 1996, passaram
por todas as mudancas normativas que trazem sugestdes e ou obrigatoriedade para
os conteudos de ensino na Educacéo Fisica Escolar, chegando até a Base Nacional
Comum Curricular surgida recentemente em 2017.

Temos suporte também para a analise destes dados contidos nas tabelas
1 e 2 acima, no estudo realizado por Garcia (1999), ha pouco assinalado, acerca das
teorias sobre os ciclos vitais dos professores e suas caracteristicas pessoais e
profissionais. Garcia (1999) utilizando-se das investigacdes de Sikes (1985) e
Huberman (1990) que trazem referencias concretas as diferentes fases que o0s
professores atravessam, o primeiro (Sikes) com foco na idade e o segundo
(Huberman), com foco nos anos de formacéao.

Sikes, citado por Garcia (1999) relaciona quatro fases na linha do tempo
dos/as professores/as utilizando faixas de idade que comeca a primeira delas de 21 a
28 anos, e que é para ele considerada uma fase inicial e de exploracdo, onde o0s
problemas com as disciplinas e o dominio dos conteldos sdo 0s mais preocupantes
para este grupo. Surge uma fase intermediaria assinalada por ele que vai de 28 a 33
anos, indicada como fase de transicao e estabilidade no trabalho ou procura de outro
emprego. A segunda fase ocorre dos 30 aos 40 anos, considerada um periodo de
grande capacidade fisica e intelectual destes/as docentes, que tentam ser mais
competentes e que significa mais implicacdo na disciplina e na escola de forma em
geral. E uma fase de estabilizacdo. Na terceira fase que vai de 40 aos 50/55 anos,

Silke (citado por Garcia (1999, p.62-63) “refere que os/as professores /as se
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adaptaram a sua maturidade adotando novos papeis na escola e ou no sistema
educativo”. Sdo aqueles/as professores/as em que recaem mais responsabilidades na
organizagéo escolar e na manutengéo de seus costumes. Finalmente ocorre a quarta
fase que vai de 50 a 55 anos e que é considerada a fase de preparacéo da jubilagéo,
na qual segundo Silkes, os docentes sdo menos exigentes com a disciplina e
alunos/as.

Claro que esta classificacdo de fases segundo o préprio Garcia (1999), ndo
€ Unica para todos e ndo acontecem conforme determina¢cfes. Com essa posicdo de
Garcia, entendemos que elas (fases) projetam elementos que podem ser utilizados
guando das analises sobre o comportamento de grupo de professores de uma escola,
e no caso, de uma pesquisa como a nossa, ajudando nas analises de dados inseridos
nessa configuracdo, ou seja, quando se leva em conta sua idade e tempo no
magistério.

No caso de Huberman (1990) trabalhado também nos escritos de Garcia
(1999, p. 64-65) texto ao qual temos acesso e é um dos nossos teoricos inseridos
nesta tese ele foca ou tem como referéncia em seus estudos os anos de carreira do
professor. Dados consolidados na nossa Tabela 2.

Para Huberman, informacdo em parte jA mencionada, entre 1 e 3 anos de
magistério significa para o/a professor/a, entrada na Escola e tempo de hesitacao;
entre 4 e 6 anos, estabilizagdo e consolidacdo de um repertorio pedagdgico. De 7 a
25 anos, ha uma diversificacao ou o/a professor/a segue para o ativismo e ai ocorre 0
reposicionamento de sua pratica pedagdgica ou segue para o distanciamento e ai
ocorre o conservadorismo. De 25 a 35 anos, chega a serenidade e o distanciamento
afetivo e, finalmente, de 35 a 40 anos — a ruptura com serenidade ou amargura.

Claro que mais uma vez é bom assinalar que estas fases ndo sdo modelos
gue se incorporam como uma luva aos professores/as, mas ajudam a entendé-los/as
melhor uma vez que nos processos escolares de mudancas ou mesmo contetudos
novos que visam ser implantados em uma realidade ou em uma reforma educacional
curricular, como atualmente esta acontecendo com a BNCC, o grupo de
professores/as em funcéo ao proprio esquema de seu desenvolvimento vai recebé-
las e ou implementa-las. No caso das dimensdes de conteldos ainda sugestivas nos
PCNs, ndo podemos relacionar causa, com efeito, mas podemos evidenciar que
profissionais em ciclos vitais pessoais e profissionais se diferenciam em seu SABER
e seu FAZER.
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Voltando aos dados, com relacdo as series que estes/as professores/as
pesquisados por nos lecionam no referido Colégio e no exato momento (15.01.2020)
de aplicacdo do instrumento, temos esta realidade evidenciada na Tabela 3 a seguir.
Como o total de séries (n=53) superam o numero de professores/as pesquisados/as
(n=24), constata-se que existem professores/as que lecionam em mais de uma série

no proprio Colégio.

Tabela 3 - Distribuicdo dos/as professores/as pesquisados/as, por anexos e

por séries que lecionam. Fortaleza/CE, 2020

Quantidade
Anexo | Anexo | Anexo | Anexo
Série A B C D Total
Ensino de Educacéao Fisica Infantil 4 2 1 1 8
Ensino Fundamental | 12 3 1 4 20
Ensino Fundamental Il 8 4 1 2 15
Ensino Médio 5 3 1 1 10
TOTAL GERAL 29 12 4 8 53

Fonte: Elaborada pelo autor.

Os dados da Tabela 3 dao conta ndo somente do nimero de séries, mas
de sua identificacdo em termos de modalidade de ensino, series nas quais o/a
professor/a leciona. Observamos de inicio que o/a professor/a leciona em mais de
uma serie no mesmo Colégio e ou Sede/Anexo uma vez que o total de 24
professores/as somou na referida tabela 3 o total de 53 séries. Temos conhecimento
de que o Colégio utiliza uma politica de contratacdo de poucos professores,
oportunizando maior carga horaria deste dedicado a instituicdo de ensino. Ele acredita
gue o/a professor/a com uma maior carga horaria tem um envolvimento maior com o
Colégio, criando um vinculo afetivo e financeiro com a institui¢ao.

Este dado ndo relacionado a outro sO caracteriza uma realidade desta
situacdo na profissdo docente (SABOIA, 2009, 2016). O/a professor/a ministrando
aulas em mais de uma serie. O que néo se concorda é com uma pratica ja observada
também em pesquisas anteriores (SABOIA, 2009, 2016), quando alunos/as de series
diversas ou ndo, séo reunidos/as para que um so professor de Educacdo Fisica
Escolar ministre sua aula. Fato que contribui para a ndo contratacdo de outro
profissional da area que venha suprir esta lacuna, bem como se torna uma pratica que

interfere diretamente na qualidade do ensino.
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Também se identifica que o Ensino Fundamental | e Il, sdo as series mais
comtempladas com o ensino da Educacéo Fisica Escolar no referido Colégio (nelas
20 e 15 respectivamente - os/as professores/as lecionam) e em contra partida o ensino
na Educacéo Fisica Infantil € o menos comtemplado (8 series), seguido do Ensino
Médio (10 séries), isso com relacdo ao grupo de docentes (n=24) que participaram
deste estudo. Esse dado também simplesmente pode indicar uma relacdo direta do
perfil de alunos/as que buscam o referido Colégio para se matricularem, ou seja, quem
define 0 nimero de series e seu nivel, é a prépria demanda, uma vez que nos
encontramos em uma instituicdo de ensino particular.

A Sede ou Anexo com o maior numero de series comtempladas com o
ensino da Educacéo Fisica Escolar € o A com 29 no total e com 2,42% na média por
12 professores/as. Dado observado na Tabela 4 a seguir, que surge com 0 proposito

de visualizarmos o céalculo** realizado para obtencéo desta média.

Tabela 4 - Média dos/as professores/as pesquisados/as, por anexos e por

séries que lecionam. Fortaleza/CE, 2020

Quantidade
Média por
Professores Séries professor
Anexos Pesquisados Lecionadas pesquisado
A 12 29 2,42
B 5 12 2,4
C 2 4 2
D 5 8 1,6
TOTAL 24 53 --

Fonte: Elaborada pelo autor.

No Anexo A podemos visualizar que 12 professores/as que lecionam neste
Anexo, 2,42 deles ensinam em mais series. Dado que refor¢a as analises anteriores
e que também pode indicar o maior numero de participacdo dos professores na
Semana Pedagogica no Colégio e consequentemente que responderam ao
instrumento aplicado.

Com relacédo a formacgéo continuada dos/as professores/as participantes do
estudo, a Tabela 5 a seguir nos evidencia um quadro desta realidade. Como o total

de cursos ultrapassa o numero de professores/as pesquisados/as (n=24), constata-se

44 A média apresenta o nimero de series lecionadas, dividido pelo nimero de professores pesquisados.
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inicialmente que existem professores/as que realizaram um ou mais de um curso, no
caso 18 deles/as, bem como outros, no caso, seis (n=6) deles/as néo participaram de
nenhum. Num universo considerado significativo para o ensino da Educacéo Fisica
Escolar no referido Colégio é um dado que chama atencdo. Pode significar
professores com até cinco anos de formado (no caso da Tabela 2 temos 5 deles/as),
0 que entendemos poderia explicar, mas ndo necessariamente justificar essa
auséncia de formacéo continuada.

Acreditamos também que a dificuldade de responder o questionario nesse
qguesito podera esta associada a alguns profissionais de Educacédo Fisica que nao
priorizam uma formacédo continuada. Assim entendendo logo percebemos, que esses
profissionais de Educacdo Fisica posteriormente a sua formagéo inicial ndo se
motivaram, se acomodaram a conteudos, métodos de ensino. Ndo buscaram o
conhecimento e utilizacdo de pedagogias inovadoras tendo como objetivo uma acéo
docente mais situada e contextualizada com o processo de ensino e aprendizagem
mais eficiente.

Entendemos ser a formacdo continuada essencial em uma perspectiva
ontolégica e epistemoldgica, proporcionando a essa profissional qualidade no seu
escopo pedagdgico, contribuindo sobremaneira para uma praxis pedagogica
contextualizada das dimensfes de conteudos conceituais, procedimentais e

atitudinais na qual se foca essa Tese.

Tabela 5 - Distribuicdo dos/as professores/as pesquisados/as, pela quantidade

de cursos realizados. Fortaleza/CE, 2020 (Continua)
Quantidade |
Tipos de Cursos, Anexo A | Anexo B | Anexo C | Anexo D Total

EXTENSAO 1 -- -- 4 5
Sub- Total 1 -- -- 4 5
ESPECIALIZACAO
Educacéo Fisica Escolar 3 2 1 1 7
Fisiologia do Exercicio 2 -- -- -- 2
Futsal - 1 - - 1
Jogos de Combate e Lutas 1 -- -- -- 1
Lesdes no esporte -- 1 -- -- 1
Pisicomotricidade 1 -- 1 -- 2
Salde do ldoso -- -- 1 -- 1
Sub- Total 7 4 3 1 15
MESTRADO
Educacéo e Ensino na Saude -- -- -- 1 1
Sub- Total -- -- -- 1 1
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(Conclusao)

Nao Realizou 4 1 -- 1 6
Sub- Total 4 1 -- 1 6
TOTAL GERAL 12 5 3 7 27

Fonte: Elaborada pelo autor.

Podemos também evidenciar que dos 24 professores/as que responderam
ao questionario 15 deles/as possuem curso na modalidade de Especializacéo, que
embora sendo o primeiro nivel de pés-graduacao ja aponta como um dado importante,
pois indica que mais da metade do referido grupo e pertencentes ao mesmo Colégio,
estdo preocupados com a sua formacgédo continuada. Outro ponto a observar é que
todos estes cursos realizados nesta modalidade de Especializacdo se encontram
inseridos e ou relacionados ao campo do conhecimento da Educacéo Fisica.

Esta realidade de busca especifica de cursos na area de Educacao Fisica
pelos/as professores/as pesquisados/as se evidencia também na Tabela 5 sejam
estes de Especializacdo ou Extensdo como os cursos de Fisiologia dos exercicios,
Futsal, Educacdo Fisica Escolar, jogos de combate e lutas, lesbes no esporte e
psicomotricidade.

Por outro lado, encontramos, somente um/a professor/a com 0 curso na
modalidade de mestrado assinalado que é em Educacéo e Ensino na Saude, criado
na UECE no ano de 2009 e que tem sido um campo importante de procura dos/as
professores/as de areas afins, inclusive de Educacéo Fisica para se qualificarem, uma
vez que no Ceard ainda ndo contamos com cursos neste nivel (Mestrado)
especificamente na referido campo da Educacédo Fisica. A qualificacdo nesse nivel
contribui para fundamentar inclusive epistemologicamente o/a professor/a, fator
importante de impacto na qualidade do ensino na Escola.

Com relacdo a subsecédo 6.2 Os professores de Educacado Fisica: quem
séo e sua formacao, a qual ha pouco expomos os achados, podemos inferir que trata-
se de um grupo em sua maioria do género masculino (n=16; 67%), composto por
adultos jovens na faixa etaria de 27-44 anos de idade (n=18), muito diversificado em
se tratando de anos de formado e series que lecionam a Educacéao Fisica Escolar (53
series para 24 professores), sendo o Ensino Fundamental | e Il as series mais
comtempladas em todos os anexos do referido Colégio. (35 das 53 assinaladas).

O grupo apresenta vivencia significativa no ensino, o que contribui para
fomentar o saber disciplinar, curricular e ou da experiéncia docente (minimo de 5 e

maximo de 31 anos) Embora nos estudos de Garcia (1999) sdo docentes que
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comtemplam etapas/fases do magistério cada uma com caracteristicas especificas
indo de professores iniciantes na carreira (mais hesitantes, pouca experiéncia, mais
inovadores; a professores que se encontram em fases intermediarias como 13 deles
(com 6 a 20 anos de docéncia), mais ativos e com préatica pedagogica mais
consolidada, bem como seis (n=6) deles com 21 a 31 anos de ensino, mais
capacitados e em sua maioria responsaveis pela organizacdo curricular e a cultura
em suas escolas.

Podemos considerar um grupo em sua maioria (n=14) com mais de uma ha
guase trés décadas no ensino, portanto, com vivéncia nha docéncia na Educacéao Fisica
Escolar. Além destes quesitos 15 deles/as possuem nivel de especializacao na prépria
area, 0 que os/as caracterizam como possuidor/as, sobretudo de conhecimentos
disciplinares, que a seguir diante dos achados podemos entendé-los também como
relacionado ou ndo aos contetdos de aprendizagem nas dimensdes que procuramos
pesquisar nesta tese.

Como no titulo desta subsecdo, entendemos que conhecemos o/a
professor/a seu SER (quem é e sua formac¢éo) e adentramos a seguir no seu SABER

(conhecimento) que se busca verificar e analisar nos achados

6.3 Sobre seu SABER: conhecimento das dimensdes de conteldo

Entendemos ser imprescindivel a formacdo do/a professor/a, seu
conhecimento e saberes necessarios ao ensino dos contetudos de aprendizagem que
forme o/a aluno/a para cidadania, principio e meta presentes desde a LDB/96, mas
tornada mais visivel como caminho a ser trilhado nas sugestdes inseridas nos PCNs
e recentemente de utilizacao obrigatéria na BNCC.

Além de necessidade de existéncia de normatizacdo se faz também
imprescindivel o conhecimento e ou saber do/a professor/a sobre esta, bem como
sobre os conteudos de aprendizagem, notadamente de Educacéo Fisica Escolar locus
profissional e disciplinar de nossa tese.

Buscamos um conhecimento e ou saber, inclusive com vistas ao ensino-
aprendizagem dos contetdos de aprendizagens e neles as dimensfes de conteudo
aplicados de forma articulada, critica e situada no chao da sala de aula. No nosso
entendimento elementos fundantes para se alcancar uma formacao do/a aluno/a para

a vida no mundo, como refere Freire (1998).
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Lembramos que no nosso corpus tedrico abrimos uma discussédo sobre
conhecimento e saberes suas compreensdes por parte de autores bem como suas
tipologias, base e fundamento que contribui com os argumentos para analise dos
nossos achados, bem como para evidenciar os estudiosos que estdo nos servindo de
esteio nessa tese.

Pensando assim, no questionario aplicado aos 24 professores inserimos
trés questdes fechadas, portanto, objetivas4® referentes ao conhecimento destas
dimensoes, suas contribuicdes e notadamente sua aplicabilidade.

Com relacdo ao conhecimento cinco assertivas foram colocadas com

somente uma delas correta, como pode ser observado na Tabela 6 a seguir.

Tabela 6 - Distribuicdo dos/as professores/as pesquisados/as, por

conhecimento das dimensdes de conteldo. Fortaleza/CE, 2020

Quantidade |
Anexo Anexo | Anexo | Anexo

Dimensbes A B C D Total
Conceitual, atidudinal e procedimental 10 (42%) | 4 (17%) 2 (8%) | 5(21%) |21 (88%)
Conceitual, social e procedimental 1 -- -- -- 1 (4%)
Conceitual, atidudinal e cultural -- -- - -- --
Social, atitudinal e procedimental - 1 - -- 1 (4%)
Social, cultural e atitudinal 1 -- -- -- 1 (4%)
TOTAL GERAL 12 5 2 5 24

Fonte: Elaborada pelo autor.

De acordo com os resultados obtidos podemos observar que quase a
totalidade (n=21;88%) dos professores que responderam ao questionario marcaram a
resposta correta indicando que possuem conhecimento das dimensdes e de quais sédo
elas. A andlise por Anexo ndo se torna significativa uma vez que como antes ja
assinalado, este grupo foi reunido por ocasido da Semana Pedagdgica no Colégio em
questdo, levando a uma frequéncia maior de participacdo de docentes de Educacéo
Fisica Escolar do Anexo A (n=12), embora dois deles/as tenham marcado de forma
incorreta a resposta a esta questdo. As trés (n=3) afirmacgdes incorretas da questao
posta no questionario tém como referéncia a dimenséo assinalada como social em
todas elas e a dimenséo procedimental em duas. Se observarmos mais atentamente
podemos visualizar que em 23 das respostas dos/as professores/as a dimensao

procedimental esta presente, aquela diretamente mais relacionada ao fazer, a agéo

45 Questdes elaboradas pelo professor Dr. Heraldo Simoes Ferreira, orientador deste trabalho de tese.
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em si, ancorada em uma racionalidade mais técnica (THERRIEN, 2012) e ainda muito
presente no ensino da Educacdo Fisica Escolar (FERREIRA; DARIDO, 2015).
Entendemos que este conhecimento ancorado a uma compreensao mais tradicional
e instrumental necessita também de uma racionalidade mais comunicativa e dialégica
(THERRIEN, 2012; FREIRE, 1998), bem como sua articulacdo enquanto contetdo de
aprendizagem as dimensdes conceitual e atitudinal, um desafio posto desde os PCNs
para os/as professores/as e recentemente exigido pela BNCC.

A prerrogativa da existéncia de conhecimento das dimensdes é um
elemento sine qua non para sua utilizacdo uma vez que sem este nao haveria nem a
intencdo e muito menos a acdo para sua aplicacdo, seja ela qual fosse por parte
dos/as professores/as: isolada ou articula, descontextualizada ou situada, acritica ou
reflexiva. Esse saber, por parte do grupo em questéo, podemos inferir que inicialmente
ele existe (N=21;88%), mas até que ponto ou como este conhecimento se fundamenta
e ou se concretiza? Para obter estas respostas ainda temos um caminho a percorrer.

Resultados que podem ser melhor observados na Tabela 7 a seguir,
guando se solicita o/a professor/a para indicar a relacdo entre as dimensdes e suas
referéncias, ou seja, quando se indica contetdo, procedimento e atitude, a que estes
ou estas dimensdes se relacionam, quais suas referéncias diretas, o que quero dizer
com isso. Nesse sentido a relacdo das dimensdes foram postas sem obedecer a uma
sequéncia que surge desde os estudos de Cesar Coll (1997) e Cesar Coll et al (1998),

abordados na nossa base tedrica desta tese.

Tabela 7 - Distribuicdo dos/as professores/as pesquisados/as, segundo a
sequéncia de referéncia das dimensdes de conteudo (conceitual, atitudinal e
procedimental). Fortaleza/CE, 2020

Quantidade |
Anexo | Anexo Anexo Anexo

Dimensfes/Referéncia A B C D Total
Valores, saber fazer, vivenciar 2 -- -- 2 4 (17%)
Conhecer, saber ser, saber fazer 9 5 2 3 19 (79%)
Respeito, jogar, vivenciar -- -- -- -- --
Moral, vivenciar, conhecer -- -- -- -- --
Saber ser, participar, respeito 1 -- -- -- 1 (4%)
TOTAL GERAL 12 5 2 5 24

Fonte: Elaborada pelo autor.
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Os resultados evidenciam que o0 nimero de acerto permanece significativo
(n=19; 79%) entre o grupo de professores/as pesquisados/as, embora tenha ocorrido
com cinco (n=5; 21%) deles/as a indicagdo incorreta entre a dimensao e sua
referéncia, realidade observada na Tabela 7 h4 pouco apresentada.

Esse resultado (n=5; 21%) embora ndo seja tado significativo diante dos
acertos obtidos, pode demonstrar, no entanto, ao compara-lo com os visualizados na
Tabela 6 (que indicou que trés (n=3) dos 24 professores responderam incorretamente
a questao sobre o Conhecimento das trés dimensodes), que estes mesmos trés (n=3)
se encontram no grupo dos cinco que erraram a resposta a pergunta seguinte, posta
na Tabela 7. Referida constatacdo pode indicar que de fato trés (n=3) dos 24
professores/as ndo a conhecem (as dimensfes de contetdo) e dois (n=2) deles que
afirmaram conhecer na referida Tabela 6, ndo conseguem, entretanto, referencia-las
corretamente (Tabela 7).

Este resultado de acertos observados (tabelas 6 e 7), por outro lado,
fortalece o grupo pesquisado nessa tese com relacdo ao seu SABER uma vez que em
sua maioria (n=21; 88%) eles/as tém conhecimento sobre as dimensdes de conteudo,
e 19 (79%) deles/as os relacionam ao que de fato significam.

SABER 0 que sdo e o que significam as trés dimensdes de conteudo,
remete ao proximo passo que se relaciona a como os/as professores/as
pesquisados/as as utilizam. Para isso foi inserida no questionario uma questao que
empregava um exemplo de realizacdo de uma aula de voleibol na quadra poli
esportiva para se obter de forma breve e direta uma resposta por parte desse grupo
sobre como aplicam, nesse caso (do voleibol) as dimensdes em suas aulas. A tabela

8 a seguir mostra os resultados obtidos.



167

Tabela 8 - Distribuicdo dos/as professores/as pesquisados/as, segundo a
sequéncia de utilizacdo das dimensdes de conteudo (atitudinal, procedimental

e conceitual) em uma aula de voleibol. Fortaleza/CE, 2020

Quantidade
Anexo | Anexo | Anexo | Anexo
Contetdos/Abordagem A B C D Total
Trabalho em equipe, manchete, saque -- -- -- -- -
Manchete, histéria do voleibol, trabalho em equipe -- -- -- -- -
Historia do voleibol, trabalho em equipe, manchete 4 1 1 1 7 (29%)
Trabalho em equipe, manchete, histéria do voleibol 8 4 1 4 17 (71%)
Sague, manchete, histéria do voleibol -
TOTAL GERAL 12 5 2 5 24

Fonte: Elaborada pelo autor.

Observamos que h& uma aproximacgéo significativa de todo o grupo (n=24)
quanto a identificacdo de elementos ou atividades que, no caso, consideram
relacionadas as dimensfes — histéria do voleibol — (conceitual), manchete -
(procedimental) e trabalho em equipe — (atitudinal). No entanto, com relacdo a
sequéncia proposta das dimensdes na pergunta, sete (n=7; 29%) professores/as néo
conseguiram articula-las corretamente quando da sua aplicagdo no exemplo
assinalado na questao posta no questionario.

N&o sabemos, por exemplo, que como dimensdo atitudinal eles/as
identificaram como trabalho em equipe ou histéria do voleibol. Se foi falta de atencao
ou mesmo de ndo conhecimento das dimensfes (n=3; 12% - Tabela 6), da néo
dimensao relacionada a sua referéncia (n=5; 21% - Tabela 7) e finalmente de sua
aplicacao (n=7; 29% - Tabela 8) no caso de uma aula de voleibol, evidenciando um
conhecimento sem fundamentos. Isso sem ainda atentar para o como as utiliza
(dimensdes), no caso, de forma articulada, situada e critica dos elementos mais
adiante analisados.

Observamos que esse ‘desconhecimento’ mesmo sendo em uma parcela
nao muito significativa do grupo pesquisado ele vem crescendo (n=7) na medida em
gue as questdes vao exigindo outros elementos de reflexdo. Poderiamos utilizar um
jargdo popular, que encaixa como uma luva na analise deste pequeno grupo de
professores/as e suas respostas ha pouco analisadas. O jargéo refere: Ouviu o galo
cantar, mas nao se sabe onde e nem 0 porqué.

Acreditamos que a falta de leitura e interpretacdo sobre os elementos
guestionados € um pressuposto, mas percebemos na realidade que falta investimento

na profissdo(formagéo continuada), por outro lado, o profissional de Educacao Fisica
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para obter financeiramente um salario digno, tera que trabalhar os 3 turnos em duas
ou mais escolas, o que leva a interferir na qualidade do ensino, uma vez que nao
obtém tempo para estudar, planejar novas tendéncias pedagogicas inovadoras no
ensino de exceléncia

Também podemos deduzir que as respostas corretas (n=17; 71%)
associadas as anteriores acrescentam dados mais significativos no sentido de inferir
gue grande parte desse grupo possui conhecimento e ou saber (n=21; 88%) sobre as
dimensdes de conteudo, sabe referencia-las (n=19; 79%) e mostrou saber também
aplica-las (n=17; 71%), muito embora se constate que o niumero de professores/as vai
decrescendo (n=21; n=19; n=17) quando se chega a utilizacdo destas dimensfes em
guadra no quesito da simulagéo.

Estes resultados por um lado, evidenciam que h& ainda um
desconhecimento, sobretudo quanto a aplicacdo das dimensdes por parte desse
grupo (n=7; 29%) e, por outro, ndo necessariamente indicam que as reconhecam
como contetdos de aprendizagem imprescindiveis para formacdo integral do/a
aluno/a, no caso, da Educacao Fisica Escolar.

‘Conhecer’ as dimensdes como antes assinalado é condicdo sine qua non
para sua utilizacdo. Como esse conhecimento é aplicado e ou utilizado pelo grupo,
levando-se em consideracdo que os PCNs embora sugestivos datam de 1997, ja
temos por ai um longo caminho para observa-las na préatica pedagégica do/a
professor/a de Educacéao Fisica Escolar.

Antes de adentramos em ‘como’ os/as professores/as utilizam, as trés
dimensdes de contelido em suas salas de aula®, fechamos as discussées e andlises
das questbes objetivas do questionario aplicado trazendo os achados sobre as
‘contribuicdes’ das dimensdes de conteudo, resultados que se pode visualizar nos

achados da Tabela 9 a seguir.

Tabela 9 - Distribuicdo dos/as professores/as pesquisados/as sobre a
contribuicdo da utilizacdo das dimensdes de contedudo na Educacéo Fisica

Escolar. Fortaleza/CE, 2020 (Continua)
Quantidade |
Anexo Anexo Anexo Anexo
Contribuicéo A B C D Total

6 Unica quest&o subjetiva, portanto, aberta, posta no questionario.
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(Concluséo)

Nenhuma contribuicéo -- -
Pouca contribuicéo - - - - -
1 1 4 (17%)

Razoéavel contribuicao 1 1

Contribuicdo moderada 2 2 4 (17%)
Muita contribuicdo 9 2 1 4 16 (66%)
TOTAL GERAL 12 5 2 5 24

Fonte: Elaborada pelo autor.

Os achados sao interessantes uma vez que oito (n=8; 34%) professores/as
do grupo de 24 consideram as dimensdes de conteddo como contribuicbes razoavel
e ou moderada para o ensino-aprendizagem nas salas de aula, ja que sdo docentes
de Educacéo Fisica Escolar.

Por Anexo também nos chama atencdo que trés (n=3) dos cinco (n=5)
professores nele inseridos (Anexo B), se encontram indicando este tipo de
contribuicdo (razoavel e moderada) das dimensdes. Em termos de numero e
percentual estes dados do Anexo B se evidencia denotando provavelmente
desconhecimento sobre o SABER e o FAZER necessarios ao professor para a
obtencéo de resultados que contribuam com uma educacéo para vida e ndo somente
para o esporte.

Podemos ampliar a discusséo dos achados postos na Tabela 9 com a lente
voltada também para as respostas anteriores do grupo sobre seu conhecimento, no
caso, nos termos em que discutem os autores espanhdis (COLL et al, 1998 e ZABALA,
1998, 1999) e brasileiros do campo da Educacéo Fisica (DARIDO; FERREIRA, 2015),
trabalhados no nosso corpus tedérico. Neles a contribuicdo € elemento fundante para
a formacéo da emancipacédo e da cidadania ou como assinala a LDB/96, para uma
formacao integral.

Voltamos a estas discussdes mais macro também relacionado aos PCNs e
agora a BNCC (2017, 2019) que traz em seu bojo as dimensfes inseridas em
conhecimento no ambito de habilidades que perfazem 71 delas, realidade que
entendemos, contribui para a complexidade do SABER e, mais ainda, do FAZER do/a
professor/a. Reflexdo que nos instiga a levantar a questdo - E agora, como fazer
guando da obrigatoriedade de implantacdo da BNCC na Escola? Quando observamos
gue as trés dimensdes sugeridas nos PCNs, ainda parecem oscilar para vingar no
solo fértil do ensino-aprendizagem na Escola.

A discusséao e identificacdo das trés dimensdes que ancoraram a reforma

educacional espanhola no final da década de 1990, embora sugestiva no Brasil
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(PCNs), foi considerada importante para os expertises da area, uma vez que
desencadeou inUmeras publicacdes no campo da Educacado Fisica Escolar visando
contribuir com conhecimento, metodologias e estratégias didaticas de sua utilizacéo e
aplicacao (DARIDO; FERREIRA 2010; FERREIRA, 2015,
para nao citar outros), pelo/a professor/a na Escola, fortalecendo seu SABER e seu
FAZER indissociavel no chdo da quadra de esportes.

Uma preocupacdo que nos instiga e que se aproxima da questdo posta
anteriormente é a de que - Como chegar a essa condicdo e exigéncia obrigatéria na
BNCC se para alguns professores do grupo pesquisado (n=8; 34%), tendo como
referéncia ainda os PCNs, suas contribuicbes sdo regulares e moderadas.
Entendemos que novos elementos inseridos nos achados relacionados ao FAZER do
professor, no ambito da utilizacdo destas dimensdes em sua prética, contribuirdo com

mais analises nesse sentido.

6.4 Seu FAZER: aplicabilidade das dimensfes de contetdo na prética

pedagodgica

Para conhecer o seu FAZER, contamos com os dados provenientes de uma
guestdo aberta que foi inserida no questionario aplicado (instrumento utilizado na 12
Fase da investigagdo em 15.01.2020), bem como dados provenientes de uma
entrevista realizada por ocasido da 22 Fase deste estudo com seis (n=6) professores*’
no més de marco e abril de 2020. Os critérios para escolha dos seis (n=6) professores
para participarem da entrevista foram anteriormente assinalados.

Escolhemos nesta subsecéo trabalhas as analises das respostas seja ela
da questéo aberta, posta no Questionario (APENDICE A), sejam elas provenientes da
entrevista conforme roteiro elaborado (APENDICE B), uma vez que todas se
relacionam, diretamente com o FAZER do/a professor/a, ou seja, como aplicam as
dimensdes em sua disciplina. Atentando inicialmente para esta aplicagéo, se existe ou
nao e como acontece (12 Fase com a resposta aberta do questionario) a qual somente

20 dos 24 professores responderam e em seguida (22 Fase), na fala dos entrevistados

47 Seguindo os critérios de escolha ja explicitados anteriormente, a selecdo a partir dos questionarios para
participac@o na entrevista recaiu em cinco professores e duas professoras. A adeséo na 22 fase da pesquisa, no
entanto, permaneceu com 0s cinco participantes do sexo masculino. Dai a utilizacdo no texto a partir de entéo.
somente do verbete professor.
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focando a andlise desta aplicacdo das dimensfes voltada, sobretudo, para os
elementos: articulada, critica e situada.

Entendemos que a andlise relacionada a resposta da questao aberta e,
portanto, mais subjetiva posta no Questionério, nos trara mais elementos para
conduzir as discussfes em uma ou demais vertentes com relacéo a aplicacdo e ou ao
FAZER do/a professor/a de Educacédo Fisica Escolar pesquisado/a. A pergunta
solicitava ao professor ou professora 2.4 Dé exemplos da aplicagdo das trés
dimensdes de conteudo na disciplina/esporte na(o) qual vocé ensina por ocasido de
suas aulas/treinos com os/as alunos/as. Esta, além de conter bastante espaco para
elaboracdo da resposta ainda assinalava que ela ou ele poderia também utilizar, se
necessario, o verso da folha, que se encontrava em branco. O grupo de professores
em numero de 20 (que responderam a esta questao aberta) foram identificados no
quadro de respostas na ordem de registro de cada questionario (P1 a P20),
obedecendo o anonimato dos/as respondentes.

Mesmo se tratando de uma questao aberta achamos por bem iniciar as
analises trazendo as respostas evidenciadas em um conjunto (Tabela 10), para uma

visdo mais geral dos achados.

Tabela 10 - Distribuicdo dos/as professores/as pesquisados/as com exemplos
de aplicacdo das trés dimensdes de conteldo em aulas e treinos na Educacéo
Fisica Escolar. Fortaleza/CE, 2020

Quantidade |
APLICACAO Anexo | Anexo |Anexo | Anexo
teoria e/ou pratica A B C D Total
Trés dimensdes separadas 5 2 -- 2 9
Duas dimenso6es separadas 1 1 -- 1 3
Uma s6 dimenséo 1 1 -- - 2
Um so6 texto com trés dimensotes 1 -- 1 1 3
Um so6 texto com duas dimensdes 1 1 -- 1 3
Trés dimensdes articuladas, criticas e situadas -- -- -- -- --
N&o respondeu 2 1 1 -- 4
TOTAL GERAL 11 6 2 5 24

Fonte: Elaborada pelo autor.
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Podemos observar inicialmente que do grupo de 24 professores/as
pesquisados/as, quatro (n=4) deles, sendo trés homens e uma mulher ¢ ndo
contribuiram com respostas para com esta questdo. Dois deles sdo provenientes do
Anexo A.

Outro achado que chama atencdo € que nove (n=9) do total de 20
professores/as (ja que 4 deles ndo responderam a questédo), ao relacionar as trés
dimensdes em suas respostas, as fizeram corretamente na sua modalidade e aula
ministrada na Educacao Fisica Escolar, mas utilizando-se da mesma sequéncia das
dimensdes postas na questdo objetiva do questionario trabalhada na Tabela 7
(conceitual, atitudinal e procedimental). Como passos de um modelo sequencial, que
nos parece, que ocorreram sem maiores reflexdes. Eram professores/as que
ministravam aulas de natacao, voleibol, danca, basquete, karaté, jogos e brincadeiras.

Uma variedade de atividades lecionadas por estes/as professores/as da
pesquisa e que relacionadas as préaticas corporais que no recente documento
(Documento de Referéncia Curricular-DRC) preparado pela SEDUC e UNDIME (2019)
no Ceara, com base na BNCC (2017) sinaliza para a Educacao Fisica Escolar que
para se concretizar em praticas corporais, precisa se articular, de forma indissociavel
e simultanea, as dimensbes de conhecimento nela propostas e que permitem sua
tematizacdo como saberes escolares como: “experimentacdo e producao, fruicao,
reflexdo sobre a acdo, construcdo de valores, analise e compreensao critica das
praticas corporais e protagonismo comunitario” (CEARA; SEDUC; UNDIME, 2019
p.27). Discussao que levantamos articulada ao objeto de nossa tese. Ha uma riqueza
de préaticas advindas da Educacdo Fisica Escolar que necessitam um saber
fundamentado por parte do/a professor/a para uma concretizacdo exitosa, aqui
fazemos referéncia as dimensodes de conteudo.

Observamos que se somarmos 0s professores que indicaram a utilizagao
as trés dimensdes mesmo separadas (n=9) ou em texto Unico (n=3) teremos um total
de doze (n=12) professores que de certa forma aplicaram ou aplicam as trés
dimensdes em suas aulas, isso com referéncia a um total de 20 professores que
responderam a questao aberta do questionario, constitui um dado significativo.

Observamos no conjunto das respostas a questédo aberta que do total de

20 professores/as sete (n=7) deles/as apresentaram um Unico texto no qual as

48 De posse do questionario podemos identificar o sexo dos que responderam a referida questio, bem como
todas as demais que o comp&em.
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dimensdes se inseriam. Destes somente em trés (n=3) estavam presentes as trés
dimensdes (cor amarela), em trés (n=3) outros, somente duas dimensdes (cor azul) e
finalmente em um deles (n=1), somente uma dimensao (cor verde). O que podemos

visualizar*® no quadro a seguir, distribuidas por anexos.

ANEXO A
P.3 Séo aplicadas nas aulas, o respeito, a cooperacdo e 0 jogar sem 0 espirito de
competicéo.
P.4 Aulas de basquete: inicio a aula falando um pouco sobre a histéria do basquete e as
regras basicas. Depois fundamentos do passe e drible, iniciacdo ao jogo, e uma
conversa no final da aula sobre o que eles acharam do jogo.
P.5 Falar sobre o contetdo a ser trabalhado no seu planejamento, identificar as variagcbes
pessoais dos alunos na pratica da atividade e direcionar o foco da turma para o
objetivo da aula no planejamento visto no inicio da aula.
P.6 Aula de futsal: fundamentos do chute, objetivo do chute, tipos de chute,
execucao/demonstracdo pelo professor, execucao e repeticdo pelo aluno.

ANEXO B
P.14 | Antes de comecar uma atividade, abordar com eles sobre o jogo/a equipe até ocorrer
0 jogo, orientar como poderia ser feito (correcdo).

ANEXO C

P.15 | Em uma aula inicial de basquete, inicialmente converso sobre a importancia do
esporte, suas regras basicas, a importancia de respeitarmos o amigo, ajuda-lo. Em
seguida deixo eles experimentarem ... A bola, seu peso e em seguida inicio com
alunos educativos simples. Primeiro sozinho, depois em dupla, até ... para um mesmo
jogo.

ANEXO D
P.20 | Trabalhar em equipe com os alunos, a técnica do Grand Battement, histéria da danca

Quando observamos as respostas sinalizadas em cores constatamos que
somente o professor P.5 ndo separou os momentos da aula obedecendo a uma
sequéncia de primeiro, segundo e terceiro ou por ultimo. As praticas corporais sdo um
movimento ou estdo em movimento. Mesmo entendendo que se necessita
didaticamente de um planejamento que leva em conta o Plano de aula com ementa,
objetivos, metodologia, avaliagéo etc, observamos nas respostas que nao existe uma
visualizacdo e ou percepcao da integracdo das dimensdes em uma acéo ou unidade
de ensino-aprendizagem.

Compreendemos que mesmo se utilizando em uma aula contetdos que

exiam mais da dimensdo procedimental, nela esta inserida muitas vezes uma

4 po expor as respostas dos/as professores/as a questao aberta, para preservar o anonimato utilizaremos a letra
‘P’ mailscula para professor/a seguida de um numeral que no caso finaliza em 20, total dos/as docentes que
responderam a questdo analisada (P.1).
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dimenséo atitudinal e ou até conceitual. Tanto Cesar Coll et al (1998) como Zabala
(1998) e, sobretudo, Darido e Ferreira (2015), trazem publicacdes da utilizacéo
indissociavel destas dimensdes, postando metodologia para as mais diversas praticas
corporais e esportivas na Educacéo Fisica Escolar, temética ja abordada.

Dito de outra forma, embora haja, por exemplo, um objetivo, foco ou
referéncia maior a ser alcancado em determinado conteddo em uma aula ou treino,
inseridos em uma unidade curricular que exige a aplicagdo da dimenséo
procedimental, em um dado momento no decorrer do processo do ensino também
surgem situacdes ou ocasides nas quais a dimensao conceitual e ou atitudinal podem,
precisam e devem ser comtempladas. A intensdo sempre foi a formacéo integral do/a
aluno/a e somente assim, entendemos, se consegue atingir este proposito ou
resultado formativo. Também é bom lembrar que n&o existe uma hierarquia na
aplicacao das dimensdes. Todas se inserem em uma dindmica no processo de ensinar
e aprender. Evidéncia que para parte do grupo pesquisado ndo tem se mostrado em
seu relevo.

Para que assim ocorra entendemos que o/a professor/a necessita do
conhecimento, de saberes, estes, fundamentados em base tedrica com a qual se
ancora a nossa tese com autores como Tardif (2001), Gauthier (1998), Shulman
(1986,1987), que tratam do assunto, ou até em outros estudiosos da temaética.
Saberes 0s mais diversos, amalgamados, como refere Borges (2004), necessarios a
pratica que enriquece o ensino do/a professor/a e a aprendizagem do/a aluno/a. Estas
discussbes permeiam todos os achados e entendemos subsidiam os que ainda seréo
adiante analisados.

Outro fator interessante com relacdo ainda as respostas a questédo aberta
do questionario foi a de que trés (n=3) professores/as que mesmo colocando as trés
dimensbes identificadas separadamente, ao relaciona-las a acgdo/atividade
concretizada em sala de aula, ndo distinguiram a que se referiam principalmente as
relacionadas a dimensao atitudinal e conceitual embora sempre acertassem a
procedimental pertinente a atividade e seus passos, mais ancorada em uma
racionalidade técnica e mais presente até recentemente como fundamento
epistemologico e metodoldgico maior na Educacéo Fisica, discusséo antes assinalada
e ancorada em Therrien (2012) e Darido e Ferreira (2015) no campo especifico dessa

ciéncia. Respostas que apresentamos a seguir por anexo na cor amarela.
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ANEXO A
P.9 Atitudinal — formacé&o da equipe/marcacdo zona
Procedimental — orientacdo dos espac¢os da quadra e deslocamento
Conceitual — verificar 0s erros e corrigi-los e identificar os acertos.

ANEXO B

P.11 | - Conceitual - Histéria e filosofia do karatedd

- Atitudinal - Kihon: Fundamentos do karatedd

- Procedimental- Kata e shia kumite: aplicacéo e pratica.

ANEXO D

P.17 | - Conceitual -- explicag6es sobre historia, sobre regras, etc.

- Atitudinal — Montagem de atividades pelos préprios alunos dentro do que foi proposto
Procedimental -- vivéncia especifica do conteldo, jogos especificos, fundamentos

Entendemos que estes/as trés(n=3) professores/as, se encontram entre
os/as que (Tabela 7) ndo acertaram relacionar as dimensdes com sua referéncia (n=5;
32%) e ou os que (Tabela 8) ndo conseguiram aplicar corretamente as dimensodes as
atividades de uma aula de voleibol ( n=7; 29%), questdes objetivas postas no
guestionario.

Outro dado que chama atencdo € que ndo houve uma sé resposta a
questdo aberta posta no questionario e respondida pelos 20 professores (ja que 4
deles ndo responderam) que evidenciasse (Tabela 10) a aplicacdo e ou utilizacao das
trés dimensdes de conteudo de forma articulada, ou como ja vem sendo posta na
BNCC, dimensdes do conhecimento de ‘forma indissociavel e simultédnea’. Isso sem
atentarmos para os demais elementos que nos instiga esta tese: utilizacdo pelo/a
professor/a de Educacéo Fisica Escolar das trés dimensfes de forma articulada,
critica e situada.

A complexidade entre a terminologia ou o seu significado relacionado ao
SABER, conhecer, entender ou compreender, a primeira impressao nos parece a
mesma coisa. Precisamos esclarecer cada verbete talvez, para levantar, se
necessario, questdes e apontar outras analises. Posicdo que tomaremos ap0s nos
determos sobre os achados nas entrevistas.

No roteiro da entrevista (APENDICE B) realizada com quatro (n=4)
professores do Colégio pesquisado, todos do sexo masculino, escolhidos por critérios
antes ja assinalados a intensao foi a de aprofundar e evidenciar questéo relacionados
sobretudo com a aplicacdo das dimensfes em sala de aula. Esse aprofundamento

tem seu foco de analise na aplicacdo e ou utilizacdo pelo professor entrevistado das
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trés dimensdes nas trés condi¢cbes elencadas desde o texto introdutodrio desta tese,
parte do objeto de sua investigacdo aplicacdo de forma articulada, critica e situada.
Trazemos um pouco do nosso entendimento com relacéo aos referidos elementos de
aplicacéo articulada, critica e situada que serviram de referéncia para andlise das falas
obtidas nas entrevistas realizadas com os professores de Educacéo Fisica Escolar do
Colégio em questao e que aceitaram participar desta 22 fase da pesquisa.

O elemento ‘articulada’ remete de certa forma a um meio, uma estratégia
didatica para se responder ou atender a uma concepcao de formacao integral posto
na LDB/96, verbete inserido nos PCNs quando da proposta de utilizacdo das trés
dimensdes para o ensino-aprendizagem visando a formacao do aluno cidadao e mais
recentemente a palavra surge como ‘indissociavel e simultdnea’ das dimensdes do
conhecimento posta na BNCC (BRASIL,BNCC, 2017). Essa articulagdo e ou
indissociabilidade das trés dimensdes de conteudo ou das dimensbes do
conhecimento exige como constatamos no Documento Curricular de Referéncia-DCR
do estado do Ceard (UNDIME, SEDUC, 2019), propostas diferentes de abordagens e
graus de complexidade, para que venham a se tornar relevantes e significativas nas
distintas etapas de escolarizacdo. Nao ha entre elas nenhuma hierarquia tampouco
uma ordem necessaria para o desenvolvimento do trabalho do professor no ambito
didatico (dai sua simultaneidade), tematica até ja abordado em questéo anteriormente.
Sabemos que h& predominancia de uma dimenséo sobre outra, mas estas precisam
estar se possivel, ‘articuladas’. No nosso entendimento esta articulacdo também né&o
acontece ao acaso, nela esta inerente e inserida a ‘critica, a reflexao critica por parte
do/a professor/a.

A ‘critica’, o outro elemento desta aplicagcao das dimensdes esta na nossa
analise ancorada no conceito de reflexibilidade do espanhol José Gimeno Sacristan
(1999). Para esse autor toda atividade pratica prevé uma organizagdo particular do
pensamento, uma orientacdo do conhecimento (NOBREGA - THERRIEN et al 2015),
dai anteriormente termos trabalhado na secéo 4.0 esta categoria (CONHECIMENTO;
SABERES). H4 também por parte de Sacristan (1999) o entendimento da
complexidade dos processos reflexivos, bem como a importancia da formacao para o
dominio dessa ferramenta no trabalho docente de ensino e aprendizagem. Sao em
outras palavras graus de complexidade do conhecimento, no caso, necessarios ao/a
professor/a para formacdo nas diversas etapas de escolarizacdo do/a aluno/a na

Educacéo Fisica Escolar.
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Para Sacristan (1999, p.116), existem trés niveis de reflexibilidade; “no
primeiro, o educador visualiza os elementos cognoscitivos presentes na sua acao e
consegue distanciar-se da realidade de sua pratica. Desse modo, comecga a enxergar
essa realidade, podendo entdo representa-la e entendé-la”. O primeiro nivel de
reflexividade, para Sacristan (1999), esta, pois, intimamente atrelado a acéo, e é
originado, entdo, na experiéncia, seria o que se identifica como senso comum.

O segundo nivel, o professor se assume como formador a partir de uma
racionalidade de autores de referéncia e ancorado nesses pensamentos ou
compreensdes ancoras para reproduzir o conhecimento na sua pratica. Na analise de
Sacristan (1999, p.117) “a reflexdo é alimentada, contaminada ou guiada pelo
conhecimento cientifico”. Esse segundo nivel de reflexibilidade contribui para uma
racionalidade mais refinada, que se situa na dialética entre o conhecimento cientifico
e o pessoal (NOBREGA-THERRIEN et al, 2015). Dito de outra maneira, o professor
faz a leitura e a apropriacdo do conhecimento formal, que se origina da transformacéo
do senso comum em conhecimento cientifico (apoiado em autores de referéncia),
integrando o processo de acdo-reflexdo, no caso, desenvolvido em sua pratica
pedagdgica.

No terceiro nivel se encontra a racionalidade critica, pessoal, da praxis
docente, que resulta de sua compreensao (do professor), que integra autores de
referéncia, mas que produz sua prépria pratica (ou praxis). Para Sacristan (1999)
implica a analise ética, social e politica da préatica docente, contribuindo para o
desenvolvimento de uma consciéncia critica que favoreca o/a professor/a no
distanciamento de suas praticas rotineiras, para que este visualize para além do que
esta posto. Conforme Sacristan (1999, p.118) “ele (professor/a) comega a questionar
seus discursos e praticas, refletindo se suas agdes estdo voltadas para os seus
interesses ou para a criagao de oportunidades de transformacgao social mais ampla”.

Os trés niveis de reflexibilidade segundo a andlise de Nobrega- Therrien et
al (2015, p.181) “pressupdem um processo de construgdo e de desenvolvimento dos
agentes gue realizam a educacéo. O primeiro nivel, inserido no contexto do senso
comum, enriquece o segundo, que passa a ser guiado racionalmente. No terceiro nivel
ocorre o pensamento esclarecido sobre o sujeito do conhecimento como parte
constituinte do objeto, ou seja, quem pensa e vive a educacéao faz parte dela e precisa

compreender que papel nela desempenha”.
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Com relagcdo ao elemento ‘situado’ na aplicagdo das dimensbes a
compreensao esta na relacao principalmente entre os sujeitos, no caso, professor/a e
aluno/a nela inseridos professor/a e escola, conteddo de aprendizagem, nivel de
ensino, local de ensino etc. A acdo do/a professor/a € planejada, mas ela de fato sé
acontece na e em relacdo com os/as alunos/as, nas quadras poli esportiva. Ao
ministrar, por exemplo, um conteddo de ensino o/a professor/a tem em mente o/a
aluno/a, sua idade, turma, necessidade, habilidade, aptiddo, competéncia. Ele/a
conduz a aula de forma ‘situada’ quando trabalha em conjunto (por exemplo, com a 32
série do ensino Fundamental 1) mas de forma diferenciada na relacdo com cada um,
uma vez que situa o que ensina e a forma como o faz (embora planejado), adequando-
0 a quem se dirige (aluno/a), e notadamente, ancorado ao que acontece (l6cus).

O mesmo conteldo planejado para mesma serie do mesmo colégio, pode
ser ministrado de forma diferenciada no mesmo dia por exemplo, do turno da manha
para o turno da tarde, embora o/a professor/a seja o/a mesmo/a. O professor/a na ou
em sua relacdo com os/as alunos/as é que produz, origina, a aplicagao ‘situada’. Claro
que os demais elementos ha pouco relacionados (articulada e critica) contribuem
nessa aplicagao das dimensdes de conteudo de forma ‘situada’.

Esclarecidos os encaminhamentos e referencias maiores dos ganchos para
as analises dos achados nas quatro (n=4) entrevistas realizadas, passamos a informar
sobre estas. Trés delas aconteceram da forma programada, em local e data escolhida
pelo professor convidado por nés, sendo todas gravadas. As outras duas, pela
condicdo da propagac¢ao do coronavirus (COVID-19) no mundo, chegando ao Brasil
e, notadamente, ao Ceara em meados do més de mar¢co, muda o cenario
completamente e com ele nossas vidas. Nao foi somente decretado o COVID-19 como
uma pandemia pela Organiza¢cdo Mundial da Saude-OMS e consequentemente pelo
Ministério da Saude em Brasilia e Secretaria da Saude do Estado do Ceara e
Municipio de Fortaleza, como em decorréncia desse fenbmeno mundial e nacional, foi
decretado o isolamento social, e posteriormente um lockdown (bloqueio total) para
nao falar das medidas sanitarias, econdomicas, de abastecimento, com total
fechamento do comercio, bares, restaurantes, cinemas, teatros, bem como fronteiras
aéreas, portuarias e terrestres.

Fazemos este registro ndo somente para assinalar como procedemos para
realizacdo das duas entrevistas que faltavam ser realizadas pos decreto da pandemia

e de calamidade publica, mas sobretudo para marcar um momento Unico, singular,
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jamais imaginado, a ndo ser como ficcdo cinematografica, mas, no caso, bem real e
gue afetou e afeta toda populacdo mundial trazendo consequéncias que nunca serao
mensuraveis ou esquecidas nos afetando de todas as formas e como se vé na China
(08.04.2020), apresentando um outro mundo a ser vivido. O mundo e noés jamais
seremos 0S mesmos ao seu final.

Voltando o foco dessas consideracdes para a Educacdo esta ainda se
mostra uma incOgnita para n0s uma vez que O ensino nas escolas sendo
presencialmente suspensos, sofrem adaptacdes virtuais que a escola publica do
nordeste ndo encontra suporte e ou estrutura de realizacdo que se traduza em
aprendizagem a distancia, pelo menos com relacdo aos saberes disciplinares e
curriculares. Este tempo de coronavirds, uma vez que ainda estamos passando por
ele, introduziu mudancas na forma do ensinar que s6 muito posteriormente deverdo
ser foco de investigacdo sobre o aprender nos trazendo respostas para nossas
guestdes. Fica aqui nesta linha do tempo de producéo desta secédo de analises desta
tese, quando me encontro em meio a quarentena do COVID-19, um registro breve de
vivéncia de producdo deste estudo em um destes momentos de isolamento social
angustiado, mas de certa forma, produtivo.

Com o isolamento social decretado, entramos em contato novamente com
os/as dois professores/as (com os quais ndo haviamos realizado anteriormente a
entrevista) e que preferiram em vez da utillizacdo do video por celular, que
encaminhassemos o roteiro que eles mesmos gravavam suas respostas, comentarios
e vivencias sobre os itens nele postos, nos encaminhando posteriormente via
gravacao por zap. Lembrando que por ja terem participado na Semana Pedagdgica
do Colégio (15.01.2020) da apresentacdo do estudo e de terem respondido ao
guestionario a época aplicado, ja se encontravam informados sobre a nossa pesquisa.

Neste meio tempo recebemos as respostas de um dos entrevistados e a
solicitacdo de dispensa de outro de cumprir com esta tarefa uma vez que néo se
encontrava mais disponivel para tal, jaA que assumiu muitas outras atividades. Ou seja,
permaneceram assim quatro (n=4) dos 20 professores que responderam a pergunta
aberta do questionério (12 Fase) respostas foco de nossa selecéo de professores para
participagcédo da 22 Fase da pesquisa, a entrevista. Lembramos que se este fosse um
dado estatistico de amostra, 0 que ndo € o caso, mesmo assim estaria identificada
como significativa uma vez que indica 20% do total. Lembramos ainda que o foco da

nossa abordagem sendo predominantemente qualitativo, onde esta escolha de
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sujeitos foi intencional (a partir de respostas mais descritivas), consideramos os quatro
(n=4) professores um grupo significativo nessa tese, frente ao aprofundamento que
pretendemos desenvolver na analise das falas nesta 22 Fase de coleta desta pesquisa
que foi a realizagédo da entrevista.

O roteiro de Entrevista foi basicamente composto por trés itens ou questdes
relacionadas ao que denominamos de conhecimento e aplicabilidade das dimensdes
de contetdo. O conhecimento aqui € condicdo inerente & aplicacdo e a forma como
as dimens0es séo utilizadas, retornamos a ele (conhecimento ou saber) e este muitas
vezes de forma consciente ou inconscientemente é redefinido ou entendido pelo
professor quando assinala como aplica as referidas dimensdes. Posteriormente o foco
da andlise da aplicacao recai nos elementos articulada, critica e situada.

No inicio do roteiro de cada entrevista a ser realizada colocamos um

pequeno texto lembrando aos professores que

Ap6s nosso encontro ocorrido na Semana Pedago6gica em 15 de janeiro, no
gual vocé respondeu aos Questionarios sobre as dimensfes de conteldo,
gostariamos de obter contribuicdes mais pontuais e detalhadas sobre a
utilizacdo e aplicabilidade destas em suas disciplinas.

Nesse sentido: (E ai colocamos a seguir no roteiro as trés questdes que virdo
por ocasiao de suas analises)

Assinalado na cor amarela a intensdo da nossa conversa que vai se inserir
e se complementar nas demais questdes. Nos trés primeiros entrevistados ficamos
atentos para nao tolher ou bloquear suas falas, permitindo que discorressem
espontaneamente procurando nao apresentar sinalizacdes até faciais de
encerramento da reflexdo do professor. De olho no roteiro as demais questdes s6
surgiam se nao tivessem sido comtempladas na fala inicial. A Ultima entrevista como
antes assinalado foi realizada pelo envio do Roteiro ao professor e obtida suas
respostas via gravacao pelo zap do celular do entrevistado para o do entrevistador.

Como sempre embora em um grupo de quatro (n=4) encontramos
professores mais abertos ao didlogo a conversa que flui sem muitas dificuldades e
outros que aguardam por mais estimulos, outra pergunta e ou que se limitam a uma
resposta mais curta e as vezes bem linear. Mas no computo geral as entrevistas
contribuiram com resultados bem interessantes para nossas analises, bem como para

oferecer evidéncias sobre nosso objeto de tese.
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O registro das falas foi identificado pelo ‘P’ de professor ‘E’ de entrevistado
e o numeral 1,2,3 e 4 adotado conforme sequéncia na realizacdo da prépria entrevista
(PE1), sendo, portanto, a primeira delas.

Com relagdo a primeira pergunta - Dé exemplos de como as compreende
e assim de como utiliza as trés dimensdes de conteido em suas aulas em sala ou na
quadra poli esportiva - observamos que trés dos quatro professores entrevistados
trazem uma fala inicial que evidencia o entendimento das dimensdes. Embora estes
tentem explicitar seu entendimento ancorados em elementos que circulam o
conhecimento das préprias dimensfes mais aproximados da reflexdo inerente ao
Senso comum as suas experiéncias, somente um deles (PE1) ampliou a compreenséo
das dimensdes bem como de sua utilizacdo. Foi o Unico professor a citar ancoras
tedricas de compreenséao das dimensdes articulada aos pilares da educagdo como um
todo trabalhada por, Jacques Delors®® bem como a compreensédo de aprendizagem
de um conteudo por Benjamin Bloom do que se ensina e ou se aprende remetendo a
outras dimensdes que ao ensinar se articulam com a propria Educacao Fisica como a
psicomotor, cognitiva e socio-afetiva, demonstrando leituras e compreensdes que vao
na linha do que se vem discutindo inicialmente, embora com os autores da reforma
educacional espanhola e em sequéncia com Darido e Ferreira (2015) no campo
especifico da Educacéo Fisica. Considera¢cdes que podem ser visualizadas na longa
fala do professor a seguir explicitada em sua integra por consideramos enriquecedora

para nossas analises.

Eu penso que as dimensfes de conteldo, ela vem para contemplar o seu
humano na sua totalidade, aquele que esta diante de um processo de
aprendizagem e que esse processo de aprendizagem, ele ndo fragmenta o
sujeito ele procura ver este sujeito na sua totalidade. Entdo quando eu olho
para meu aluno, quando eu vejo esse aluno diante do que eu estou
apresentando, enquanto contelddo, enquanto pratica, aquela especificidade
daquilo que eu estou ensinando, eu ndo olho para o meu aluno
especificamente neste aspecto cognitivo, eu ndo olho para ele na questao
eminentemente motora naquilo que ele realiza, eu vislumbro outras coisas.

Na fala do professor (PE1l) a partir desta reflexdo ele vai tecendo a
articulagédo da compreensao com as trés dimensdes quanto a sua aplicacdo em suas

aulas. O que observamos na continuidade de sua reflexao

50 Jacques Delors foi o coordenador da Comiss&o Internacional sobre Educac&o para o Século XXI da UNESCO.
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Eu vislumbro neste aluno uma questao, atitudinal de agregar valores em cima
dessas aulas, e esses valores que é a dimensao atitudinal do contetdo, que
geralmente acontece em forma de contingencia, é no contexto da aula, no
préprio momento da aula, € uma discussao simples do tipo: “ha esse bola foi
dentro ou foi fora”. De repente o professor toma uma atitude precipitada ou
quer logo resolver o problema, mais néo foi fora a bola, e recomeca o jogo.
“Ha foi gol, ou n&o foi?”. Entdo esse tipo de coisa que acontece, ndo se pode
deixar passar em branco, € um momento Unico, especifico, que vocé vai
agregar valores as suas aulas. Tem algo que precisa ser discutido com os
alunos, sobre honestidade, empatia, comprometimento, dentre outros. Entao
seria a dimenséo atitudinal da aula. Queria colocar isso para vocé como eu
faco nas minhas aulas, e como eu compreendo isso.

A reflexdo do professor PE1 segue com o foco agora na importancia da
ancora teorica que fundamenta a pratica. Esta como ja elencou em discussfées
anteriores no campo da Educacdo Fisica tem trilhado um caminho fortemente
ancorado na racionalidade técnica e instrumental (DARIDO e FERREIRA, 2015), mas
gue o professore em sua fala articula a dimensao conceitual numa discusséo atenta
para que esta nao se limite a pratica pela pratica. A boa teoria para ele € uma bussola,
no caso para o0 ensinar com competéncia e desenvolver habilidades. A dimensao
procedimental ela emerge nessa longa fala, mas nesta o professor PE1 articula a

conceitual para evidenciar a importancia da acao do fazer e do porque fazer.

Um outro aspecto que € importante, estd na dimensdo conceitual, a pratica
pela pratica, ela ndo tem sentido, pratica sem teoria ela é cega, € como se
fosse um barco a deriva no mar, sem leme, sem bussola, entao a pratica ela
precisa ter uma boa teoria que a sustente, e essa teoria também esta na
dimensao conceitual, ou seja, que dimensao conceitual ? O aluno que esta
tendo uma determinada pratica, claro que eu ndo vou parar uma aula inteira
para esta falando disso, mais dentro de uma determinada pratica eu estou
conseguindo fazer com que ele compreenda porque que ele faz uma
manchete, porque ele d4 um toque no voleibol, porque ele da um passe, no
futsal, porque ele d4 aquele chute daquela maneira, entdo ele precisa
entender para que destes contetidos, numa dimenséo que esta trabalhando
biologia, fisiologia, o que é o exercicio aerbbico, 0 que & o exercicio
anaerébico, onde é que eles aparecem, porque eu tenho que ter esse
condicionamento, dependendo daquela pratica que eu opte, e também tem
uma relevancia para a salde, e ndo entender que o exercicio tal, melhora a
capacidade aerébica, que o exercicio tal melhora minha recessao anaeroébica,
ndo, entdo vocé tem que ir além disso. Entdo essa dimenséo conceitual, ela
€ fundamental, importantissima para que a pratica ela realmente tenha uma
sustentagdo, que garanta a sua efetividade.

Lembrar que a fala estd em um discurso Unico em uma so resposta emitida
pelo professor (PE1), mas aqui no texto colocada em falas separadas para melhor
analise e discussao. Aqui quando ele segue da dimensado conceitual posta na fala
acima para sua relacdo com a procedimental ele vai focar no verbete aprendizagem.

A referéncia vai se fundamentar na taxonomia do Bloom bem como nos quatros pilares
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da Educacdo de Jacques Delors e colaboradores®! que se direciona no caso aos

fundamentos da educacéo que séo:

“aprender a conhecer (adquirir instrumentos de compreensao), aprender a
fazer (para poder agir sobre 0 meio envolvente), aprender a viver
juntos (cooperagcdo com o0s outros em todas as atividades humanas), e
finalmente aprender a ser (conceito principal que integra todos os
anteriores). Estas quatro vias do saber, na verdade, constituem apenas uma,
dado que existem pontos de interligacdo entre elas., eleitos como os quatro
pilares fundamentais da educacao (RELATORIO da UNESCO, 2012).

A proposta de Educacédo para o Século XXI traz estas quatro vias do saber,
que na verdade, se constituem apenas em uma, uma vez que possuem pontos ou
redes de interligacdo entre elas. Se observarmos os quatro pilares vao na linha da
proposta surgida nos PCNs e estes advém da reforma educacional espanhola de
1999. Aprender a conhecer - dimensao conceitual; aprender a fazer- procedimental-
aprender a viver juntos e aprender a ser — dimensdo atitudinal. Nesse sentido
remetem, portanto, a uma educacao para vida, educacéao integral, que trazemos em
nossas discussdes e que entendemos que concretamente, no caso da Educacéo
Fisica Escolar em estratégias didaticas e metodologias de aplicagcdo podem ser
desenvolvidas para a obtencdo destes resultados. Ou seja, as referéncias tedricas
epistemoldgicas do PE1 se mostram devidamente fundamentadas e visualizadas na
sua fala critica e articulada.

Se atentarmos para taxonomia de Bloom®?, outro autor referenciado na fala
do professor (PE1), esta classificacdo surgiu ainda em 1956 e se relacionava aos
objetivos da Educacao. Esta classificacdo dividiu as possibilidades de aprendizagem
em trés grandes dominios como refere a fala do proprio professor; “no dominio
cognitivo, abrangendo a aprendizagem intelectual; o afetivo, abrangendo os aspectos
de sensibilizacdo e gradacao de valores;- o psicomotor, abrangendo as habilidades
de execucéao de tarefas que envolvem o aparelho motor”. No caso, para nos, torna-se
um pouco diferente das dimensoes e dos pilares da educacao de Jacques Delors uma

vez que estes dominios apresentam varios niveis de aprendizado evidenciando uma

51 Relatorio para UNESCO da Comissdo Internacional sobre Educacéo para o século XXI - editado sob a forma
do livro: "Educacéo: Um Tesouro a Descobrir' de 1999 e reeditado pela Editora Cortez (tendo parte da 72 edicéo,
de 2012, servindo como base para uma das modificacdes deste tema). Jacques Delors foi presidente da
Comissado.Wikipedia. Acesso em 15.04.2020.

52 Benjamin Bloom era um psicologo educacional americano nascido em fevereiro de 1913 e falecido em setembro
de 1999. Ele foi uma das figuras mais importantes do século XX no campo da psicologia educacional,
especialmente gracas as suas contribuicbes na taxonomia dos objetivos educacionais, também popularizada
como taxonomia de Bloom. Wikipedia. Acesso em 15.04.2020.
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hierarquia, uma vez que cada nivel € mais complexo e mais especifico que o anterior.
Assim, ndo ha uma articulagéo e sim uma exigéncia de complementacéo de atividades
e ou tarefas de aprendizagem de um nivel para se passar para o seguinte. Lembrando
que esta proposta é de meados da década de 1950 e que ndo ocorreu de fato um
acompanhamento e implementacdo de todos estes niveis por parte destes teoricos
envolvidos em sua proposta. Mas na Educacéo eles se tornaram referéncia na Escola
quando se trata de elencar objetivos, por exemplo de uma aula e ou trabalho didatico
ou académico. A fala a seguir de PE1 nos apresenta esta taxionomia de Bloom na
relacdo com as dimensfes de conteudo, o que entendemos que iSso acontece em
parte, uma vez como ja assinalado ha elementos, mas ndo ha articulacdo e exige

hierarquizacdo para aplicacdo, para a aprendizagem.

E por fim, a questdo do procedimental, o que é o fazer, ndo é? Entédo esse
fazer ele remete a ideia de aprendizagem, como é que através de uma
mudanca interna eu consigo desenvolver uma habilidade para realizar uma
tarefa motora, como é que eu sustento isso em outros contedidos que ndo tem
as especificidades na educacéo fisica, como é que isso tudo surge na
verdade. Para a educacdo fisica isso surge a partir dos pilares que o Jacques
Delors trouxe, no aprender a fazer, no aprender a conhecer, no aprender a
ser, ou seja aprender a viver e a conviver junto. Essa ideia ela chega na
educacao fisica, como nas dimensdes: procedimental, conceitual e atitudinal
do contelido. Entdo utlizar nas minhas aulas e na minha pratica, é
exatamente dessa forma, e é bom falar disso também porque quando vocé
pensa na taxonomia do Bloom, ou na ideia do Bloom sobre aprendizagens,
sobre os ensinos dos conteudos, o Bloom é muito categérico em dizer: “olha
nos temos um elemento especificamente psicomotor, nos temos um elemento
também que remete a questdo cognitiva, nés temos também a dimenséo que
ele chamou de socio-afetiva”. SE vocé pensar, esse pensamento do Benjamin
Bloom, também sustenta a ideia das dimensfes de contelido para a prépria
educacéo fisica, veja como isso € interessante, entdo quer dizer que ndo é
s6 chegar na educacéo fisica, a educacéo fisica ndo vem do nada nao, tem
uma ideia fundamentada no Benjamin Bloom no que se refere a
aprendizagem de um determinado contetido, daquilo que se ensina e daquilo
qgue se aprende, mais também tem uma sustentacdo no Jacques Delors,
nestes pilares da educacéo, a partir da organizacdo das Nac¢des Unidas, da
UNICEF, e pensando na educa¢do como um todo. E, chegando na prépria
educacéo fisica, na pratica do professor.

Observamos ainda nessa fala de PE1 quando coloca por fim a dimenséo
procedimental e a articula a aprendizagem, entendemos que a compreensdo do
professor (PE1) € a de que as demais dimensdes (conceitual e a atitudinal), sdo
também ensinadas e aprendidas e, portanto, articuladas. O professor em questao ao
ancorar seu pensamento a autores de referéncia ja analisados para apoiar seu
entendimento para aplicagdo das dimensfes se encontra para ndés na analise de

Sacristan (1999), até entdo, em um segundo nivel de reflexividade



185

Uma outra fala relacionada novamente a compreensao das dimensdes vem

do segundo professor entrevistado (PE2) e refere

Compreendo de uma forma bem simples. A parte conceitual, que seria a
histéria, conceitos, regras, conteldos mais tedricos. A parte procedimental
gue é a parte mais pratica, atividades praticas, onde vai colocar essa teoria,
s6 que na parte pratica é no fazer, e a parte atitudinal que seria os valores
morais, o que ele fica da aula, o que ele aprendeu, a questao do respeito. Sao
valores interdisciplinares da formacdo humana, a questdo do respeito, a
guestao do trabalho em equipe, da valorizacdo de conhecimentos. Entdo sédo
mais as atitudes dos alunos (PE2).

Como podemos visualizar na fala deste professor (PE2) ha uma relacao
direta dessa compreensao as proprias dimensdes. Mesmo estando articuladas, nao
se mostram criticas no sentido de maior fundamentagéo epistemoldgica e nem de
insercéo de relacdo com seu publico ou escola e ou serie. O referido professor ao falar

como aplica ou utiliza estas dimensoes refere

Como eu utilizo? Eu gosto muito de contextualizar, falar um pouco da histéria,
das regras, depois fazer atividades em que trabalho aquele conteldo,
atividades praticas, e no final fazer uma avaliagdo, uma roda de conversa,
uma seria essa, fazer uma roda de conversa, em que a gente coloca por
alunos se auto-avaliar, qual o conhecimento que ele aprendeu naquela aula.
Algo que pode se levar além do contetdo pratico, do contelido da aula em si,
algo relacionado a vida, a vida deles, seria mais ou menos isso (PE2).

Ha de fato uma aplicacdo, no caso, situada e articulada em termos de
contexto da aula e na préatica da avaliacdo seja pelo professor seja ela pelo aluno.
Inclusive faz parte dos estudos e propostas de Cesar Coll (1998) e Zabala (1999), bem
como de Ferreira et al (2019) a inclus&o sempre da avaliagéo no final de cada aula ou
unidade didética de utilizacdo das dimensdes de conteudo. Na BNCC, ela (avalicéo)
torna-se uma parte da acéo e da aplicacédo das dimensbes do conhecimento, bem
como de competéncias exigidas em termos de aprendizagem pelo/a aluno/a (SEDUC,
UNDIME, 2017). Em termos de reflexdo desenvolvida pelo professor (PE2) sobre as
dimensdes e aplicacao, se utilizarmos o entendimento de Sacristan (1999), esta seria
de primeiro nivel. Demonstra uma compreensao ampliada, mas teoricamente nao
estabelece uma fundamentagéo teodrica, ainda foca o nivel da experiéncia embora
apresente um pouco mais elaborada as estratégias didaticas utilizadas. Portanto o
professor (PE2) podemos dizer que aplica as dimensdes articuladas e situadas, mas

nao fundamentadas teoricamente.
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O terceiro professor a ser entrevistado (PE3), teve uma fala bem abstrata,
mas deixando claro que nem sempre as dimensdes estao presentes em suas aulas
de Educacéo Fisica Escolar. Entende-se que o professor possa ter separado suas
reflexdes para as aulas realizadas em classe das aulas realizadas na quadra poli
esportiva, uma vez que ele conhece as trés dimensfes, mas nao tem a devida
compreensao (SHULMAN, 1986) que elas estdo sempre presentes, embora uma
delas de forma mais predominante que outra dependendo da atividade didatica
estabelecida como componente de ensino-aprendizagem. Os estudos de Coll e
Zabala, bem como de Darido e Ferreira trazendo estratégias diversas de sua utilizacéo
nas diversas modalidades da Educacdo Fisica Escolar e nem outros estudos ou
estudiosos, parecem néo ter chegado ao conhecimento do referido professor. E o que

indica sua fala

As dimensbes de conteddo conceitual , procedimental e atitudinal séo
utilizadas em algumas de nossas aulas , conceitual geralmente na primeira
aula sobre um determinado contetdo onde damos a explanagéo geral sobre
o tema , mudancas ao longo dos anos o procedimental na execucao dos
movimentos, fundamentos e atitudinal quando ao longo das atividades
propostas explicamos sobre valores, respeito com o0s colegas , atitudes
cooperativas e etc (PE3).

A divisdo em sequéncia permanece bem como a presenca das dimensdes
nem sempre se encontram presentes. A pergunta que se faz a este professor (PE3)
guando ele faz esta explanacéo, executa os procedimentos e nessa execuc¢ao explora
os valores, ele ndo esta de certa forma em maior ou menor intensidade utilizando as
dimensbes em suas aulas? O que se observa na fala do professor (PE3) é que existe
de sua parte o conhecer, no entanto, a compreensao da necessidade de articulagao
e ou indissociabilidade do conhecimento, como prevé a BNCC (BRASIL,BNCC, 2017),
nao acontece, bem como sua ‘reflexdo’ é parcialmente limitada inserida no sendo
comum. Sobre o elemento ‘situada’ nos parece que na sala de aula acontece com um
tipo de encaminhamento de ensino aprendizagem, e na quadra ele (encaminhamento)
€ outro. Por este fato ndo estar presente na fala com clareza, ndo podemos dizer que
ela também existe a aplicacao ‘situada’ das dimensoes.

O nosso quarto professor (PE4) apresenta uma fala com uma reflexao
também bem limitada onde o conhecimento se refere ao entendimento da Educacao
Fisica antes ou antigamente e depois, a partir de um certo tempo identificado por ele

(PE4) pelo surgimento dos PCNs. Embora o professor traga o conhecimento das
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dimensbes e da existéncia dos PCNs em sua fala este se ancora no eixo do
planejamento. Para ele planejar € a exigéncia maior, porque nele vamos encontrar as
trés dimensdes do conhecimento. O que néo é de certa forma uma posic¢ao totalmente

incorreta, mas, nele ela se limita. Vejamos alguns trechos de sua fala

Eu creio que quando vamos ministrar nossas aulas, de educacéo fisica,
antigamente existia aquela visao de que a educacéo era jogar bola, correr,. e
de uns tempos para ca, principalmente apés, os PCN’s, houve uma
necessidade maior de se planejar essa aula, e a partir do momento que a
gente planeja essa aula, a gente vai encontrar justamente essas dimensdes
do conteudo, que € o procedimental, conceitual e atitudinal,

A partir dai, a gente vai fazendo com que nossa aula se torne um pouco mais
atrativa, baseando, por exemplo: em uma brincadeira, ndo simplesmente uma
brincadeira por si, mais saber a origem daquela brincadeira, saber onde foi
criada, saber o que aquela brincadeira vai te trazer de objetivo, de conteldo,
onde aquela brincadeira foi inserida, se € uma brincadeira popular, se é
indigena, ou seja, utilizando desse planejamento antecipado, a gente pode
preparar uma aula mais interessante para o aluno. (PE4)

O professor (PE4) se ancora na experiéncia, nem demonstra a
aplicacdo nem articulada, nem critica e nem situada, da aplicacdo das dimensdes,
nesta sua fala. O componente conhecer surge ou se apresenta em um nivel de
apreensdo muito limitado, dissociado de sua compreenséao por parte desse professor
dificultando sua aplicacdo e importancia dessa para uma aprendizagem exitosa
relacionada a formagao integral.

Ja com relacdo a segunda questdo explicitada no roteiro da Entrevista que
assinalava - Para vocé que estratégias didaticas melhor comtemplam o uso das trés
dimensdes de contetdo? - Lembramos inicialmente professores que de certa forma ja
comtemplavam esta resposta inserida na primeira pergunta como foi o caso explicito
do professor (PE2), que quando nos fala da avalicdo ou auto avaliacdo do aluno
realizada no término de sua aula utilizando a estratégia da ‘roda de conversa’, onde
cada aluno fala sobre o que aprendeu e que para ele esse conhecimento adquirido
pode ser algo relacionado a aprendizagem para a vida. Também o referido professor
(PE2) complementa esta sua resposta ao referir que:
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Eu acredito que todas as abordagens da educacéo fisica ou estratégias
didaticas, podem contemplar as dimens@es dos contetdos, desde que o
professor elabore a aula pensando nisso. Eu gosto de utilizar a abordagem
dos PCN’S com estratégia didatica, uma aula lidica, em que ele vivencie
aquela modalidade. Ndo me atento a tecnicidade, entdo seria onde eu
explicaria a modalidade de contetdo, trazendo um pouco da historia,
relacionaria com a vivéncia corporal, depois ja iria para a parte pratica de uma
forma lldica, divertida, sem se preocupar em ensinar aquela modalidade ou
atividade mais que o aluno vivencie, tente conhecer todos o conteddo e mais
uma vez fazer a avaliacdo. Gosto muito de fazer a avaliagdo em jogos, em
brincadeiras, em que ele perceba qual a importancia de certas regras pro jogo
mais também em roda de conversa. Entéo eu utilizaria isso. (PE2)

Observamos na fala uma sequéncia de atividades ou momentos didaticos
gue como refere o professor ancorado nos PCNs, mas n&o aponta outras informacgdes
e que finalmente levam a avaliagdo com a ‘roda de conversa’ uma estratégia por ele
ja antes identificada e que de certa forma leve a aprendizagem para além.
Entendimento importante uma vez que mesmo atentando para sequéncia do passo a
passo, a intensao ultrapassa a dimensao procedimental.

Voltando ainda a posicdo do professor (PE2) de formacgédo para vida,
ponderamos que se na Educacdo a aprendizagem precisa formar o aluno cidadao,
como refere Paulo Freire (1989), esta tem que ir além, ensinando para vida no mundo.
Premissa posta jA& na LDB/96, inserida de forma sugestiva nos PCNs e agora
recentemente na BNCC. No caso, uma boa estratégia que além da avaliacéo feita
pelo professor (PE2), rever também valores, conceitos e aprendizagens disciplinares.
Articula, situa e de certa forma atinge niveis de reflexdo mais ampliados de
experienciais, embora ndo fundamentados teoricamente, pelo menos registrados na
sua fala.

Ja o professor (PE1) com relacdo a questéo 2 do roteiro da Entrevista acima
ja assinalada traz uma longa fala onde a estratégia esta na ‘problematizagcao’, que de
certa forma se articula com o método utilizado pelo professor em aula (global ou
parcial), e que esta estratégia pode ser tanto utilizada pelo professor quanto pelo aluno
guando a este ou a estes se determina a realizacdo de uma atividade competitiva. A
fala vai bem além dessa analise e traz exemplos de aplicagdo das dimensdes na sala
de aula. Vérios trechos desta fala vao possibilitar outras interessantes analises.

Vejamos trechos desta fala:
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As estratégias didaticas no meu entendimento que melhor contempla o uso
das trés dimensdes, € uma estratégia onde vocé problematize. Veja que
interessante, se uma aula ela utiliza apenas o método demonstracéo,
digamos assim que eu tenha o total controle da atividade, por palmas, por
apitos, me parece algo ligado ao que é s6 procedimental, entdo ndo tem uma
relevancia, ndo tem um sentido., Eu diria que a melhor estratégia de
problematizagéo, claro que dentro do contexto da aula vocé usa o método
parcial, ou método global,[...]

mais as estratégias que eu utilizo, é a contingéncia, que dentro do contexto
da aula aparece algumas necessidades, e elas ndo podem ser descartadas,
deixadas de lado, elas ndo podem ser ignoradas (PE1)

Nesse sentido é visivel a utilizacdo das dimensdes ancorada a estratégias
que precisam estar ‘situadas’. Em relagdo ao aluno, ao que também acontece no
momento e que nao se deve ignorar (como refere o professor PE1), demandando um
espaco de reserva como estratégia, para utilizacdo do imprevisivel preparado para o
agir também na incerteza, se necessario. Continuando sua fala o professor traz um
exemplo de estratégia relacionada a problematizacdo com uma fundamentacdo em
Piaget, que desafiam os alunos a criar, no caso, equipes e estratégias, € no
movimento identifica as dimensdes que vao surgindo na ‘articulagao’ da prépria acao-
reflexdo, do professor ao planejar, coordenar, articular e situar, e do aluno no jogo ao

enfrentar o desafio, criar suas estratégias e aprender para além do ensino das regras.

Vamos 4, um exemplo especifico: digamos que em uma aula de educacao
fisica escolar eu vou fazer um jogo de bandeira, eu penso a dimensao
atitudinal, Quando Eu digo para os alunos que eles vdo montar a estratégia,
eles vao se preparar para realizar a atividade, eu estou fazendo o que Piaget
falava do jogo, “criar uma possibilidade onde os alunos j& sejam capazes de
formar suas proprias equipes, que o professor ndo seja esse interventor”,

Mas retomando o raciocinio, eu estou em um jogo de bandeira, eles se
retinem, Eles tém um objetivo, pegar a bandeira da equipe adversaria e trazer
para o seu lado, sem ser tocado pelos outros, se ele for tocado, obviamente
ele vai ter que ser salvo pelo outro, pelo companheiro, isso tem uma dimenséo
[...] atitudinal, em relacdo a dimensdo de conteldo, ele estabelece uma
formacéo socio-cultural desenvolve, para que ele tenha autonomia

A teoria de Piaget®® na Educagdo fundamenta um caminho para ‘o como’
estimular a aprendizagem buscando despertar o interesse no aluno. Contribui

inclusive com estudo de casos para que o professor possa trabalhar com diversos

53jean William Fritz Piaget (1896 - 1980) foi um bidlogo, psicélogo e epistemélogo suico, considerado um dos
mais importantes pensadores do século XX. Defendeu uma abordagem interdisciplinar para a investigacéo
epistemological™®@ 1 e fundou a Epistemologia Genética, teoria do conhecimento com base no estudo da génese
psicologica do pensamento humano. Nesse sentido na Educacéo se volta para o como estimular a aprendizagem
humana. Wikipedia -www.diversa.org.br/aprendizagem/interesses. Acesso em 20.04.2020.
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conteudos de forma prazerosa no intuito de educar para incluir. Percebemos que o
professor PE1 busca a aprendizagem do/a aluno/a nessa direcéo.

Nesse sentido é visivel a presenca da reflexdo de segundo nivel nesse
professor(PE1) inserida na sua pratica na qual se visualiza a compreensdo de uma
formacéo cidada, integral e como refere Freire (1989) que desenvolva a autonomia
dos sujeitos. Em sua fala podemos perceber que o pensamento do referido professor
(PE1) vai além da experiéncia, do sendo comum, fato que se observa no planejamento
problematizador das estratégias para ministrar sua aula, no caso, o jogo de bandeiras
com fundamento na aprendizagem humana desenvolvida por Piaget e podemos
assinalar na formacéo para a vida no mundo defendida por Freire. As falas a seguir

assim o demonstram

e isso é importante (desenvolver a autonomia), porque nao esta sé6 no fazer,
claro que o fazer em atingir o objetivo ele aluno tem que correr em velocidade,
ele vai ter que trocar de direcéo, em nivel agilidade , ele sabe exatamente o
gue vai fazer. Mais para esse fazer, estd aqui uma outra dimenséo a de nivel
conceitual. ndo séo coisas separadas no final da aula, vocé pode discultir isso.

O professor vai além expondo como pode avaliar essa atividade que é o
jogo de bandeira colocando no final da aula alguns objetivos desta avaliacdo em sua
fala que nés os localizamos no momento da avaliagcéo final na dimensao conceitual e
atitudinal. Observamos numa atitude de utilizacdo da reflexividade de segundo nivel,

e a presenca de dimensdes articuladas e situadas. Senao vejamos

[...JPrimeiro eu posso perguntar pro aluno o que foi facil e o que foi dificil e
aquilo que aconteceu durante a aula que nao foi percebido pelo professor,
mais que criou um clima diferente entre eles. Entdo o que foi bom, o que foi
ruim, o que pode melhorar, isso é um ponto interessante, o que vocés fizeram
como estratégia? Vocés sabem o que € estratégia?

E hora de vocé também colocar para eles, que quando eles correram em
velocidade, porque eles sentiram a pulsacdo a frequéncia cardiaca mais
elevada. € um exercicio onde ele acelera, € uma atividade eminentemente
anaeroébica ou seja, eu ndo utilizo o oxigénio, entre aspas, eu uso s6 o aglcar
gue eu tenho, entdo a disposi¢cdo em forma de ATP para fazer este tipo de
exercicio, entdo eles tém que comecar a compreender isso também.

SO que eles compreendem isso ndo numa aula isolada trancado dentro de
uma sala de aula, ou parar uma aula de 40 minutos de educacao fisica escolar
para falar sobre isso, ndo. Esse conhecimento tedrico, esse nivel conceitual
tem que ser [pode ser] desenvolvido e aprendido no contexto da aula prética.
Entdo veja, a estratégia é sempre essa, onde através de uma prética,
contextualizada, consistente, eles possam compreender aquilo que eles
realizaram em nivel conceitual, [...] escolho 0 melhor momento para que eu
possa situa-los e as perguntas viram, e a partir disso, como eu agrego
também valores.
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Ha também por parte desse professor (PE1) uma das falas mais analisada
diante do extenso material produzido durante sua entrevista, sem contar a propria
disposicéo do referido docente para contribuir para com a pesquisa uma reflexdo
sobre as diferentes formas de ministrar seus conteudos em diferentes espacos, para
ele mais adequado a outras possibilidades do ensinar e aprender a Educacéo Fisica
Escolar. Ele identifica que as estratégias que aqui chama também de ‘possibilidades’
sdao (ou devem ser) diferenciadas quando o ensino ocorre na sala de aula ou
especificamente na aula/treino.

Na escola privada na qual realizamos a pesquisa e acreditamos em varias
escolas pelo Brasil, o Profissional de Educacdo Fisica ele tem a possibilidade
dependendo da sua formagéo (graduacédo), abranger dois papeis ou fungdes no
mercado de trabalho nas instituicbes de ensino privado: Primeira funcdo seria sua
atuacdo docente como Professor de Educacdo Fisica Escolar, o mesmo sendo
protagonista na sua formacdo académica em Licenciatura em Educacéo Fisica, que
nas instituicbes de ensino superior, seria uma abrangéncia curricular mais voltada
para formacdo do Professor da disciplina de educacéo fisica escolar, projetando o
entendimento dos grandes fildsofos da educacdo e da educacado fisica, suas
contribuicbes na area da docéncia, estudando o desenvolvimento humano, as
pedagogias, métodos de ensino e suas aplicabilidades em uma praxis pedagogica
eficiente e proativa no ensinar de exceléncia, proporcionando uma didatica eficaz no
processo ensino aprendizagem.

A segunda funcdo também entendemos de grande importancia € o
Profissional de Educacéao Fisica que tem a funcéo pedagdgica de técnico de equipes
escolares, tendo a possibilidade de uma formacdo no Curso de Bacharelado em
Educacdo Fisica, na qual os curriculos das universidades priorizam mais o0
desenvolvimento na estruturagéo de treinamento dos atletas e equipes, objetivando a
formacdo de um aluno/atleta nos niveis técnicos, taticos, fisicos e psicolégicos.
Acreditamos e entendemos a importancia dos dois papeis ou fun¢cdes pedagogicas,
uma vez que atuamos nessas duas vertentes de mercado de trabalho. Nesse sentido
0s acreditamos que profissionais que trabalham especificamente com a Educagéo
Fisica Escolar tenham tido mais facilidade em responder os questionamentos feitos
na pesquisa dessa tese. Entendendo, no entanto que, os dois sdo atores no processo

ensino aprendizagem, e nesse sentido podem e devem contemplar as dimensdes de
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conteudos conceituais, procedimentais e atitudinais na educacéo Fisica escolar e no
ensino dos esportes na escola.

Ou seja, temos também que ter em mente o fato de que o entrevistado,
quando perguntado, ele responde através da sua realidade, as realidades acima
mencionadas, quando a aula se traduz no proprio treino, na acdo do ensino e da
vivencia do jogo jogado fica evidente a predominéancia da aplicacdo da dimenséao
procedimental, mas mesmo assim acontecendo a fala do professor (PE1) que utiliza
a problematizacdo como eixo para criar suas estratégias didaticas, segundo ele para
0 ensino-aprendizagem de seus alunos, estas devem se adequar, se situar. Sendo
vejamos 0 que ele fala nesse longo trecho onde o pensamento lhe traz de volta a

quadra poli esportiva com seus/as alunos/as:

Mas se fosse uma aula de esporte com treino? Obviamente, é claro que
vamos ter outras possibilidades, o aluno vai estar desenvolvendo em nivel
procedimental, aprendendo a dar passe, a chutar no futsal aprendendo
regras, entdo, tem coisas que ele aprende em duas dimensdes, sobre o
contexto prético, pragmatico, procedimental que é o fazer, realizar. (PE1)

Obviamente que em cada modalidade esportiva, eu tenho a habilidade
motora diferenciada para ser realizada. Entdo ele vai desenvolvendo e
aprendendo aquelas habilidades, vai aprendendo aqueles fundamentos, isso
€ bem pragmatico, isso € bem procedimental. Por outro lado, ele tem que
saber, conhecer as regras dagueles esportes, como é que surge, como chega
neste ponto, porque as regras mudam, o que faz com que estas regras
mudem, entra um (...)nivel politico nisso, (PE1)

ja entra em uma questéo atitudinal daquela prética esportiva, ter o respeito
ao adversario, se colocar no lugar do outro, vocé ndo pode olhar para o
oponente como se fosse um inimigo a ser destruido, atacado, vocé esta
jogado com o outro, ndo contra o outro, e que de fato dentro de um esporte
eu vou ter dois lados, que um deve perder, que outro vai vencer. Entdo sao
coisas que Vvocé consegue agregar também valores a essas aulas,
principalmente quando dentro do contexto da aula acontece algum fenémeno.
Onde vocé agrega mais isso. E, quando se pensa em estratégia, € uma
estratégia de problematizacéo, sdo desafios. (PE1).

No ultimo trecho da fala do professor a dimenséo atitudinal encontra terreno
fértil também para ser aplicada na agéo do jogo jogado. Observamos como o professor
por esta via consegue agregar valores e ensinar para além do esporte sem abrir mao
de seu treino, do ensino do jogo jogado.

No final da resposta a segunda questéo do roteiro de entrevista o professor
(PE1) consegue fechar seu pensamento trazendo uma reflexdo mais ampla no cenério

da Educacédo mesmo ainda falando sobre estratégias utilizadas, que de certa maneira
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guestiona sobre qual a formacdo que buscamos e ou queremos para nossos/as

alunos/as. E explica

A estratégia também é fundamentada no repertério corporal daquele grupo,
o professor ndo pode impor técnicas e movimentos corporais estranhos, o
professor ndo pode impor linguagem estranha as aulas. E preciso pensar no
ser humano, naquele aluno que esta do outro lado, sempre de maneira
integral, dentro de uma totalidade, eu ndo posso pensar neste ser humano de
forma fragmentada. Se eu pensar assim minha aula vai ficar empobrecida,
porque vai ser o fazer pelo fazer, isso € uma pratica totalmente behaviorista,
€ uma pratica que o behaviorismo chega a educacao fisica através do
tecnicismo, mecanicismo e ndo tem sentido porque eu vou aprender s6 a
técnica, os meios e nada mais. A prioridade vai estar s6 ali. Eu ndo vou saber
onde eu vou chegar com aquilo e nem compreender porque eu estou fazendo
isso e para que esta sendo realizado.

Quando o professor (PE1) atenta para o behaviorismo®* esta tratando do

comportamento, sua precisao e controle. Dai a relacdo que estabelece com o exemplo
gue insere em sua fala sobre sua aula uma vez que para ele o behaviorismo chega a
Educacdo Fisica se ancorando em uma racionalidade técnica, ja analisada
anteriormente por ndés. Discutida também por Darido e Ferreira (2015), nas
abordagens pedagdégicas da Educacéo Fisica. Lembrando que o behaviorismo é o
conjunto de abordagens, nascidas nos séculos XIX e XX, que propbe o
comportamento publicamente observavel como objeto de estudo da psicologia.
Permaneceu sendo utilizado ou referendado por muitos para o desenvolvimento do
ensino-aprendizagem na Escola.
Em sinteses a formacédo do/a aluno/a para este professor passa pela integralidade, e
ele ao atingir o terceiro nivel de reflexividade ancorados aqui no entendimento de
Sacristan (1999), demonstra uma consciéncia mais refinada do pensamento. E ao
aplicar as trés dimensoes ele o faz utilizando os trés elementos de interesse desta
tese, aplica as trés dimensdes de forma articulada, critica e situada.

Retornando ainda as andlises das respostas a segunda questdo da
entrevista - Para vocé que estratégias didaticas melhor comtemplam o uso das trés
dimensdes de conteudo? no caso, agora nos remetendo a fala do professor (PE3) e

PE4. Para o primeiro professor relacionado (PE3) sua resposta foi curta e de certa

54 0 behaviorismo (do inglés behavior = comportamento) é o conjunto de abordagens, nascidas nos séculos XIX e
XX, que propde o comportamento publicamente observavel como objeto de estudo da psicologia. Alguns
consideram John B. Watson (1878-1958) o fundador do Behaviorismo Metodoldgico por conta de seu manifesto,
de 1913, no qual afirma: "A psicologia, como um behaviorista a vé, € um ramo puramente objetivo da Ciéncia
Natural. Seu objetivo tedrico é a previséo e o controle do comportamento. Wikipedia. Acesso em 20.04.2020.


https://pt.wikipedia.org/wiki/John_B._Watson
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forma limitada, ndo oferecendo contribuicbes para maiores analises sobre as

estratégias de aplicacdo das dimensdes pelo docente. Sua fala apenas indica que

Os jogos esportivos acho que é o que consegue abranger melhor as 3
dimensbes. (PE3)

Se 0s jogos esportivos sao suas estratégias didaticas para implantacéo das
trés dimensdes ancorada nos trés elementos (articulada, critica e situada), de imediato
se constata que ndo ha subsidios ou mais informac¢des em sua fala que indiquem
como isso acontece e como ele as aplica nessa articulacdo (juncdo das trés),
constatamos que os elementos criticos, se encontram a nivel do senso comum e 0s
situados, simplesmente ndo existem.

Com relacdo a resposta do professor (PE4), a estratégia didatica de
aplicacao fica restrita e ou dependente de um ‘planejamento’ que para o referido
professor e, com o qual concordamos, responde a necessidade de cada turma o que
para nos se relacionaria com a necessidade do/a aluno/a, denotando a aplicacédo da

dimensdes de forma ‘situada’. Vejamos sua fala a seguir:

Partindo do principio que eu tenho o planejamento, vai ter que ser feito de
acordo com a minha turma, vai ter que ser feito de acordo com o objetivo e o
conteldo, dependendo de turma para turma, 0 mesmo contelddo pode variar,
vai depender justamente de como eu vou fazer, de que forma didatica eu vou
abordar este contetido. Existem turmas que podemos abordar de uma forma,
e dependendo da turma a gente aborda de outra forma. Entdo a didatica vai
mudar, o procedimento de como vou fazer essa abordagem, como estratégia
ele muda de turma para turma.

O objetivo juntamente com o conteddo muda para o referido professor
(PE4) de turma para turma. E nessa mudancga se insere o planejamento que indica as
estratégias didaticas de ministrar e ou aplicar as dimensées. Podemos visualizar
claramente uma aplicagao ‘situada’, mas uma reflexao pouco significativa com relagao
aos demais elementos, bem como a inexisténcia de fundamentacbes teoricas
relacionadas a educacao, a dimensdes e a propria Educacéo Fisica.

A terceira questdo do roteiro de entrevista se remete ao seguinte: Quais
sdo para vocé os resultados de aplicacdo destas dimensfes nos conteudos de
aprendizagens? Que contribuicdes elas trazem para formacdo do/a aluno/a? A
intensdo inicialmente era abordar de forma direta como as dimensdes ajudam o
professor a ensinar e 0 aluno a aprender os conteldos necessarios a cada série de

escolarizacao, por exemplo, do ensino Fundamental. Em seguida acrescentamos uma
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outra pergunta ja realizada no primeiro instrumento aplicado (0 Questionarios- 12 fase)
ao grupo maior de professores (n=24), no caso, procurando obter respostas mais
significativas que colaborassem para se tentar evidenciar as contribuicbes da
utilizacao das dimensdes para um ensino-aprendizagem exitoso, ou seja que dé conta
de uma formacéo integral e cidada dos alunos, na perspectiva que os fundamentos
de Cesar Cool e Zabala explicitam nessa tese, e de que a Educacéo Fisica de certa
forma tém fomentando em publicacdes para ajudar epistemologicamente e claro
metodologicamente os profissionais desse campo da ciéncia, para o exercicio da
docéncia, muito deles assinalados na base tedrica desta tese. Ndo negando aqui que
existem outros fundamentos de estudiosos do campo da Educacao, Educacéo Fisica,
Psicologia etc., para a temética que abordamos nessa tese, apenas fizemos uma
escolha teorica.

Com relacdo as respostas obtidas, embora as questdes se relacionem a
obtencdo dos resultados e contribuicdes, estas de certa forma trazem respostas
complementarias e mais uma vez o professor (PE1) traz uma longa fala, com uma
reflexdo mais abrangente, seguido do professor PE2, enquanto o professor PE4 e
principalmente o professor PE3, contribuem de forma mais moderada com suas
respostas. Voltaremos a estas falas.

O professor PE2 quanto a primeira questdo relaciona diretamente os
‘resultados’ obtidos com aplicagdo das dimensées inicialmente com a organizacéo da
aula, em seguida acrescenta que a disciplina de Educacéao Fisica Escolar, diferente,
por exemplo, da matematica ou de outras disciplinas € aquela que mais possibilita
esta aplicacéo, inclusive da dimensdao atitudinal que insere os valores que contribui
para a formacdao integral do aluno. Dai os resultados dessa aplicacéao para ele (PE2)

séo validos e importantes sendo vejamos

Os resultados da aplicagdo destes conteldos, deixa a aula bem mais
organizada, [...]. Entdo os resultados para mim, seriam validos e importantes,
€ que o aluno ele percebe que toda pratica, toda atividade, tem uma historia,
tem um conceito por tras, tem uma vivéncia e tem valores. Valores para o dia-
a-dia, para a formacéo integral. Que a [...] , dimensao atitudinal, nas outras
disciplinas a gente ndo vé, como por exemplo a matemética, trabalhar o
respeito, as regras, a disciplina, trabalho em equipe, da para fazer, mais
devido a importancia que eles dao a parte tedrica, que seria conceitual para
gente da educacéo fisica, acaba ficando de lado essa parte, e acaba ficando
apenas a familia trabalhar essa parte atitudinal. Na educacéo fisica nao, a
gente sempre vai trabalhar isso. (PE2)
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A resposta quanto a ‘contribuigbes’ sdo, no caso, voltadas a formacao
integral do aluno, embora o professor em questéo (PE2) demonstre ndo compreender
com fundamentos epistemoldgicos esta questdo da formacdao integral. Nos parece que
para ele se reduz a aplicagdo das dimensbes, que séo facilitadas pela propria

disciplina a Educacéo Fisica Escolar. E o que refere a fala do professor

E a segunda parte, eu ja estou falando nas contribuicdes de formacédo ao
aluno. Pra mim, o mais importante € isso, contribuicdo na formagao do aluno
gue a gente em todas as aulas trabalha esta questdo do respeito as regras,
saber perder, saber vencer, trabalho em equipe. Praticamente todas as
atividades da educacdo fisica tem isso, a cooperacéo, entédo, ele lida com o
lado mais real, que quando o aluno esta jogando, esta sendo verdadeiro, esti
sendo o que ele é, entdo ele trabalha muito essa parte da formacgéo integral.
Eu acho que é a disciplina que mais trabalha esse lado, do conhecimento.
(PE2)

Os professores PE3 e PE4, possuem falas voltadas, o primeiro, para
responder sobre as ‘contribuicdes ‘e o segundo foca mais sobre os ‘resultados’ da
utilizacao da aplicacédo das dimensdes. Com relacdo ao primeiro PE3 as contribui¢cdes
das dimensdes sdo de importancia valia e se ancora na utilizacdo da dimenséo

atitudinal, para fazer esta afirmacéo.

Acho que a aplicacéo das dimensdes é de importante valia para formacéo do
aluno como um todo, ensina valores como respeito, saber perder e vencer,
determinacéo entre outras coisas.

Com relagao ao segundo professor PE4 que foca mais nos ‘resultados’ da
aplicacdo das dimensfes, mais uma vez ele se reporta a avaliagdo do contetdo da
aula ministrada, para observar objetivos alcancados e nesta a importancia do

planejamento. E o que em sintese se pode perceber em sua fala:

Se a gente tem um planejamento, a gente tem que ter o procedimento, saber
se o0 aluno realmente vai receber este conteldo, vai assimilar, e para
identificarmos isso, é necesséario que facamos uma avaliacdo, se essa
avaliacao for feita simplesmente baseada no conteddo em si, eu acho que ela
fica um pouco falha, além do contelido, a gente tem que ver se o objetivo foi
alcancado. Se o objetivo era fazer com que o aluno entendesse a origem da
brincadeira amarelinha? Qual o objetivo da brincadeira, quais as habilidades
motoras que ela traz, se essa brincadeira era popular ou ndo, se essa
brincadeira vem dos meus avds, se foi transmitida de pai para filho, e tudo
mais. Tudo isso gera uma, vamos dizer assim, uma conversa, uma avaliacao,
ndo simplesmente no papel, mais uma avaliac&o atitudinal, onde eu sei que
o aluno assimilou, onde eu sei que aquele aluno vai retransmitir aquele
conhecimento para o0s pais, ou alguma coisa deste tipo. Eu vejo dessa forma.
[...] a minha avaliacdo é justamente baseada na participacdo e avaliar os
alunos em outros aspectos como: cooperacdo, participacdo, se realmente
entendeu, compreendeu, € mais ou menos por ai.
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Os dois professores (PE3 e PE4), no nosso entendimento, apresentam
posicbes mais limitadas de andlises no sentido de contribuicbes e resultados de
aplicacdes das dimensbes para formacéo do/a aluno/a. Respostas curtas, simples e
focadas no ensinar a fazer e em seu entendimento. E nesse processo, atentar para
ensinar os valores etc. Percebemos que as respostas ndo estdo fundamentadas
inclusive nem se quer nas normatizacées do ensino-aprendizagem na Escola Basica
com a recente divulgacéo para os professores estaduais e municipais e das escolas
particulares do estado do Ceard de implantacdo da BNCC. O papel da Educacéo
Fisica enquanto elemento importante de formacédo em tempos tdo complexos onde se
deve formar para a vida no mundo. Estas falas trazem contribuicdes no sentido de
evidenciar a lacuna na reflexao ou reflexividade de segundo nivel, pelo menos para
os professores entrevistados (PE3 e PE4), principalmente. E um alerta de certa forma
para a necessidade de discussdes e ou capacitacdes, formacao continuada com foco
nos elementos aqui considerados nas analises.

Com relacao ao professor (PE1), o primeiro entrevistado por nés, nos traz
inicialmente 0 que para ele sdo os resultados da aplicacdo das dimensbes de
conteudo em trés falas que entendemos evidenciam seu pensamento no aqui, mas
também o que resulta para além de. No caso de PE1 seria pensar o/a aluno/a como
uma totalidade a partir dai focar na atividade em si tirando dela os ‘resultados’
necessarios, ou seja, que respondam em sua fala ao sujeito que néo se ‘sujeita’ na
sua dimensdo do ser, do viver e do conviver. Em sintese € o que se observa nas falas

a seguir de PE1

O produto disso tudo, que € o resultado, da aplicacdo dessas trés dimensoes,
nos contetdos de aprendizagem, é bem factual. Primeiro: os resultados sé&o:
trabalhar com a formacéo integral do sujeito, pensar esse ser humano de uma
maneira integral, pensar esse ser humano nas dimensdes cognitivas, mais
também pensar esse ser humano na dimensao socio-afetiva, mais também
pensar esse ser humano em uma questdo psicomotora, motora-fisica, ou
seja, ndo fragmenta-lo. PE1

Entéo os resultados dessa utilizacéo e aplicacao das dimensdes de conteldo,
€ vocé poder olhar para o aluno ao final de um dia, ao final de uma etapa, ao
final de um semestre, ao final de um ano, houve e aconteceram modificacdes
desse aluno em todos os niveis, no que ele &, na dimenséo do ser que esta
la na dimens&o do viver e conviver com os outros, ele melhorou as relagdes
interpessoais, ele consegue conviver melhor com o grupo, ele ja participa das
atividades, mesmo quando ele tem um papel mais eminentemente motor,
fisico, mais ele tem um papel de contribui¢do. PE1

Entéo os resultados da aplicacdo e compreenséo dessas dimensdes séo: que
voceé vai ter um aluno que vai saber fazer, desenvolver, realizar, mais realizar
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0 que? Fazer o que? Fazer aquilo que é proposto dentro de cada atividade,
se € preciso correr, saltar, jogar, se € preciso chutar, se é preciso rebater, se
preciso manipular, se precisa ter um nivel de equilibrio, do fazer. Entdo é o
resultado, mas também alguém que pensa sobre que o esta realizando, o
porque de estar realizando, para que esta fazendo aquilo e principalmente,
contribuindo para aquele ser humano enquanto sujeito. Ndo sujeito do
francés, sujet, se sujeitar, mais sujeito que desperte Uma sequéncia de faz
rica em contribuicdes para ter uma autonomia que consiga criar um juizo de
valor a respeito das coisas, de tomar decisGes, e decisGes acertadas,
desenvolver aspecto como cooperacao, é solidariedade, como empatia.(PE1)

Trés falas longas, mas importantes no movimento complementario do
pensamento que trazem uma riqueza de aportes para nossa analise quanto a reflexdo
que realiza o professor PE1 sobre os resultados da aplicacao das dimensfes. Ha por
parte do professor uma coeréncia com relacao a aplicacao para resultados alcancados
sejam elas a curto, médio e a longo prazo, desde que ancorada a aplicacao, a visdo
do/a aluno/a como uma totalidade e nunca como um sujeito fragmentado. Com esta
percepcdo os resultados se mostram eficientes e eficazes, para este professor, no
caso, com relacdo a proposta de uma formacdo integral, portanto, de ensino-
aprendizagem ancorado nos saberes do professor, bem como nas normatizacdes
anteriores e ou recentes posta nas reformas educacionais curriculares brasileiras para
a Escola Basica.

Com relacédo a continuacao da ultima questédo posta no roteiro da entrevista
sobre que contribuicdes elas trazem para formacédo do/a aluno/a? De certa forma nas
falas dos professores quando eles apresentam os resultados da aplicacdo das
dimensdes, respondem um pouco sobre as contribuicbes que estas aplicacoes

aportam. O professor PE1 resumiu sua resposta da seguinte maneira:

Entdo a contribuicdo para formacdo do aluno é uma contribuicdo fantéstica,
€ olhar o ser humano em uma dimenséo de plenitude, como é que eu faco
para tornar este ser humano pleno naquilo que eu estou propondo. (PE1)

Uma resposta que no nosso entendimento traz suas contribuicdes com
argumento com sentido e significado, resgatando devidamente respostas conscientes
para o que foi posto e ou questionado. Superando uma racionalidade meramente
técnica e instrumental, abrindo possibilidades para inclusdo de uma racionalidade
dialégica ou como refere Habermas®®, racionalidade comunicativa, apoiados aqui nos
estudos de Therrien (2012).

55 Jiirgen Habermas nasceu em 18 de junho de 1929, em Diisseldorf, na Alemanha. Trabalhou como assistente
de Theodor Adorno, entre 1956 e 1959, no Instituto de Pesquisas Sociais, da Universidade de Frankfurt.,
conhecida mundialmente como a Escola de Frankfurt. Quanto a sua teoria da acao comunicativa trata-se de uma
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6.5 Sobre como acontece o ensinar: articulado, critico e situado

Ponderando em termos das falas dos quatro professores, podemos
sintetizar que a acao educativa nao se limita a um fazer por fazer, mas um fazer
intencional, a intencionalidade de um coletivo de sujeitos. No entanto, para que esta
seja construida entendemos que precisa haver um minimo de clareza tedrica, no caso,
dos professores, participantes dessa acdo na Escola. Entendemos também que para
que assim aconteca se faz necessario que os professores inseridos nessa construcao
gue é a Educacéo, saibam das razbes que motivam suas praticas. Desta forma o SER
professor, e 0 seu SABER professor se fundamenta para um FAZER articulado, critico
e situado.

No final desta longa secao sobre as discussdes e analises dos achados no
campo empirico, sobre as dimensdes de conteldo e sua aplicabilidade para o ensino-
aprendizagem em sala ou na quadra pelo professor de Educacao Fisica Escolar, de
uma Escola particular do Municipio de Fortaleza, abordamos seu SER, seu SABER,
seu FAZER e as conclusdes sobre essas realidades que respondem a nossa tese se
inserem de forma mais objetiva na préxima e dltima secdo deste trabalho de

doutoramento que s&o as nossa conclusdes.

andlise tedrica e epistémica da racionalidade como sistema operante da sociedade. Habermas contrapde-se a
ideia de que a razao instrumental constitua a propria racionalizacdo da sociedade ou o Unico padrédo de
racionalizacao possivel, e introduz o conceito de razdo comunicativa. Wikipédia. Acesso em 20.04.2020.
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7 CONCLUSOES DO ESTUDO: SEMPRE UM RECOMECO

Iniciamos este texto conclusivo registrando que hoje (11.06.2020), nos
encontramos com praticamente 90 dias da presenca do virus da COVID 19 entre nés
aqui no estado do Ceara, que apresenta um total de 73.560 casos confirmados da
doenca e 4.562 mortes registradas. Isso sem levarmos em conta a subnotificacdo. Em
termos de Brasil temos 787.489 casos confirmados com 40.276 mortes, nimero que
conquistou em termos de mortes nesta Pandemia o 2° lugar no ranking mundial e
continuamos quem sabe em busca da conquista do 1° lugar®®.

Tempos dificeis, marcas tristes e vergonhosas para noés brasileiros
atingidas pela ineficiéncia de gestdo, caréncia de um servico publico de saude,
escassez de uma educacédo de qualidade e ainda total incompeténcia governamental
do entdo presidente desta Nacdo. Os fatores sdo muitos e variados e alguns ja
perduram por anos agravados pelo momento que junta o virus da ignorancia e
incompeténcia a outro virus, o da COVID.

O registro € importante também porque nos apresenta um outro tempo para
refletirmos, no caso, a educacdo em tempos de coronavirus e pds coronavirus nas
universidades e escolas, em tempos também de implantacdo da nova BNCC. Nesta
se situa a Educacao Fisica Escolar na qual a investigacdo realizada nesta tese se
insere, trazendo suas conclusdes e contribuicdes para um ensino que forme para
cidadania, para vida no mundo como nos acena Paulo Freire.

Proveniente de entendimentos tedricos postos na sec¢dao introdutéria desta
tese que apresenta na contemporaneidades a complexidade do fenbmeno educativo
com implicagcOes direta na ampliagdo da funcéo da escola, e nesse sentido no oficio
do professor, e dentre eles o de Educacéo Fisica evidenciamos (nesse movimento)
como uma das respostas as novas exigéncias a importancia do conhecimento e
aplicacédo das trés dimensbes de conteudo para promog¢do, no caso, por parte da
Escola e professor, de um ensino que forme o cidaddo, que forme o/a aluno/a para a

vida no mundo.

%6 Infelizmente quando demaos por finalizado este texto conclusivo em 30.08.2020 o nimero de mortes por COVID-
19 no Ceara ja contava com 8.409 vitimas e com 214.957 casos notificados. Em termos de Brasil nos
encontramos com 121.381 mortes e 3.908.272 casos confirmados. O dado positivo € que nos encontramos em
gueda de casos e na quarta fase do pleno de abertura do governo. Um novo normal fica instalado na nossa forma
de viver a vida em todos 0s seus aspectos. Sobretudo na nossa profisséao.
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Essa intencionalidade de formacdo integral com a contribuicdo do
conhecimento e aplicacdo das dimensdes de conteudo, foram ancoradas em
constatacdes relacionadas (ndo necessariamente nesta ordem)

- contribuicdes de conhecimento e aplicabilidade destas dimensdes como
elemento fundante da formacdo para emancipacdo posta em autores espanhois de
referéncia (COLL et al, 1998; ZABALA 1998), bem como em brasileiros do campo da
Educacéo Fisica (DARIDO; FERREIRA, 2015), para ndo citar outros;

- lacuna nas producgdes cientificas sobre a temética. De 176 trabalhos
inventariados na realizacdo do nosso EQ, somente 12 (6,98%) deles indicaram
abordar o assunto; e

- experiéncias vivenciadas do autor desta tese em mais de 30 anos de
magistério que acrescenta a estes fatos, a observacdo de realidades e momentos
escolares da quase inexisténcia da aplicabilidade destas dimensbes de forma
articulada, critica e situada por parte do professor de Educacédo Fisica Escolar em
suas atividades de ensino-aprendizagem.

Com estas constatacdes varios questionamentos e quase hipoteses foram
levantadas e diante desta nossa TESE foi colocada: O conhecimento ou saberes
referentes aos conteudos de aprendizagem relacionados as dimensdes de
contetdo se fazem necessarios ao ensino da Educacéao Fisica Escolar, e, ao se
fazerem necessarios, contribuem quando articulados e situados, para uma
pratica docente e um ensino-aprendizagem cidada.

Tese posta, estabelecemos nossos objetivos, sobretudo especificos, guias
e passos a serem seguidos com a finalidade maior de serem comtemplados com o
intuito de respondermos confirmando ou refutando a TESE ha pouco assinalada.

Optamos no caminho conclusivo para alcangarmos respostas aos objetivos
propostos, por um paradigma Interpretativo com o entendimento deste como um
conjunto basico de crengas que orienta a acdo, na busca de interpretacdo para
compreender e analisar 0 objeto. E nessa logica de interpretacdo e compreenséo, o
uso de abordagem predominantemente qualitativa (com analise de conteudo
tematica), mesmo entendendo e utilizando dados quantitativos, respaldados com
andlises em estatistica simples. Como método foi utilizado o Estudo de Caso Unico,
nesse caso um grande colégio particular o 42 da cidade de Fortaleza, fundado em
1935.
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Participaram do nosso estudo, com suas contribuicbes sem as quais a
realizacdo desta investigacdo ndo seria possivel tivemos um total de 24 professores
na 12 fase (questionéario) e quatro (n=4) na 22 Fase (entrevista) do referido colégio,
professores graduados em Educacao Fisica, efetivos no colégio, professores da
disciplina de Educacéo Fisica Escolar e que aceitaram participar do estudo.

Com este caminho delineado comtemplamos neste texto conclusivo nossos
objetivos com as respostas obtidas por meio da aplicagdo dos instrumentos e nessa
tese dados apresentados na sec¢éo (6.0) com analises dessa e com o foco voltado
para o professor de Educacéao Fisica Escolar, seu SER, seu SABER, seu FAZER. Em
seu SER encontramos quem séo e sua formacao e o perfil dos nossos participantes;
com relacdo ao seu SABER, foca no conhecimento das dimensdes de contetdo e
suas contribuicdes e finalmente ao seu FAZER, onde abordamos a aplicabilidade
destas dimensdes de forma articulada, critica e situada.

Neste SER, SABER e FAZER do professor de Educacao Fisica sujeito
desta pesquisa articulamos nossos objetivos especificos, entendendo nessa relacdo
a obtencdo de maior clareza as respostas adquiridas, provenientes dos achados
empiricos.

E importante serem relembrados neste texto conclusivo alguns dados
guantitativos relacionados ao Colégio locus da investigacdo e aos nossos
participantes os professores de Educacao Fisica Escolar;

- O total de professores em todos os Anexos do Colégio = 43

- Presentes a Semana Pedagogica de 15.01.2020 = 27

- Presentes a Semana Pedagdgica e que responderam ao
QUESTIONARIO = 24

- Presentes & Semana Pedagodgica e que NAO responderam a Unica
guestao aberta do questionario = 04

- Total de professores selecionados para ENTREVISTA = 07

- Total de professores que aceitaram ser entrevistados = 05

- Total de professores entrevistados = 04

Mesmo ndo existindo um objetivo explicito nesta Tese relacionado
diretamente a identificagdo de um perfil (pessoal e profissional) dos nossos sujeitos
investigados, implicitamente essa exigéncia se coloca uma vez que para analisar suas
respostas é condicdo sine qua non conhecer quem sdo e um pouco de sua formacao.

Perfil que contribuiu e enriqueceu as analises realizadas.
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- Constatamos nesse sentido que é um grupo constituido em sua maioria
pelo género masculino (n=16; 67%), composto por adultos jovens na faixa etaria de
27- 44 anos de idade (n=18), muito diversificado em se tratando de anos de formado
e series que lecionam a Educacéo Fisica Escolar (53 series para 24 professores),
sendo o Ensino Fundamental | e Il as series mais comtempladas em todos 0s anexos
do referido Colégio (35 das 53 assinaladas).

O grupo apresenta vivencia significativa no ensino, o que contribui para
fomentar o saber disciplinar, curricular e ou da experiéncia docente (minimo de 5 anos
e maximo de 31 anos) sdo docentes que comtemplam fases do magistério cada uma
com caracteristicas especificas indo de professores iniciantes na carreira com trés
(n=3) deles (com 3 a 5 anos de docéncia) a professores que se encontram em fases
intermediarias como 13 deles (com 6 a 20 anos de docéncia), bem como seis (n=6)
deles com 21 a 31 anos de ensino®’. Diversidade que inferimos, contribui para manter
um equilibrio enquanto grupo de docentes de um campo disciplinar em ciclos vitais
pessoais e profissionais que se diferenciam em seu SABER e seu FAZER o0 que
enriguece engquanto pares sua profisséo, a escola e o ensino

Quanto a formacdo continuada constatamos inicialmente que existem
professores/as que realizaram um ou mais de um curso, no caso 18 (75%) deles/as,
bem como outros, no caso, seis (n=6;25%) deles/as nao participaram de nenhum. Um
dado significativo que inferimos encontre como motivos, nao terem respondido a este
quesito do questionario, ndo se motivaram ou nao priorizam a educacao continuada.
Quanto ao nivel e modalidade dos cursos 15 deles foram de especializacéo na propria
area, um s6 de mestrado.

Constatamos assim que 18 (75%) professores do grupo de 24 investiram
na formag&o a maioria ja em nivel de pos-graduacdo. Um dado importante, uma vez
gue indica que mais da metade do referido grupo e pertencentes ao mesmo Colégio,
estdo preocupados com a sua formacéo continuada. Para nés a formacao continuada
€ essencial em uma perspectiva ontolégica, epistemoldgica e metodolégica uma vez
gue proporciona ao professor qualidade no seu escopo pedagdgico e disciplinar,
contribuindo sobremaneira para uma praxis pedagogica das dimensdes de conteudo,

objeto desta Tese.

57 Dois dos professores ndo responderam a este quesito do questionario dai a soma do total de professores ser
22 e ndo 24.
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Ao adentramos a seguir no SABER dos sujeitos pesquisados o0s
professores de Educacao Fisica Escolar relacionado ao conhecimento das dimensdes
de conteldo, explicitamos o primeiro objetivo desta Tese, que solicita Caracterizar
conhecimento e ou saberes que professores de Educacéo Fisica Escolar tém
em relacdo a sua préatica docente considerando as trés dimensdes de conteludo:
conceitual, procedimental e atitudinal com a finalidade de respondé-lo.

A dimensdo dessa resposta abarca inicialmente as questdes objetivas
explicitadas no questionario, posteriormente elencamos as conclusdes também com
ancora nas questdes subjetivas de quatro (n=4) professores quando da entrevista.

A caracterizacdo solicita apresentacdo de como este conhecimento
aparece, se diferencia, se distingue e que elementos incorpora. Nesse sentido com
relacdo ao grupo de sujeito do estudo:

- Uma conclusao inicial proveniente das questdes objetivas é a de que com
relacdo ao seu SABER o grupo pesquisado se encontra fortalecido nessa Tese uma
vez que em sua maioria (n=21;88%) tém conhecimento sobre as dimensdes de
conteldo, 19 (79%) deles/as relacionam as dimensdes ao que de fato significam e 17
(71,%) sabem aplica-las, muito embora se constate também que o numero de
professores/as vai decrescendo (n=21; n=19; n=17) quando se chega a utilizacéo
destas dimensBes em quadra poli esportiva no quesito da simulacdo posto no
questionario (n=17; 71%);

- O NAO conhecimento das dimensées (n=3;12%), da NAO dimens&o
relacionada a sua referéncia (n=5; 21%) e finalmente de sua aplicacéo (n=7; 29%) no
caso de uma aula de voleibol que evidencia um conhecimento sem fundamentos.
Constatamos que esse ‘desconhecimento’ mesmo sendo em de uma parcela nao
muito significativa do grupo pesquisado ele vem crescendo (n=3; n=5; n=7) na medida
em que as questdes vao exigindo outros elementos de reflexdo. Esse resultado
evidencia que ha também um desconhecimento, sobretudo quanto a aplicagéo das
dimensdes por parte desse grupo (n=7;29%).

- Dos sete (n=7; 29%) que NAO conseguiram aplica-las corretamente
(conceitual, procedimental e atitudinal) a atividade de ensino realizada na quadra
posta no exemplo (aula de voleibol) no questionario, a dimensdo identificada
corretamente em todas as respostas é a procedimental e a com menor nimero de

acertos a atitudinal.
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Inferimos que a dimensdo procedimental sempre foi a dimensdo que
tradicionalmente fundamentou a Educacdo Fisica. A racionalidade instrumental foi
fundante por varias décadas no ensino deste campo profissional. Mais recentemente
a racionalidade dialégica e ou comunicativa vem ganhando espago inclusive ja na
proposta sugestiva dos PCNs e recentemente com carater de obrigatoriedade na
BNCC em implantac&o nas escolas brasileiras e cearenses.

Os resultados obtidos na questao aberta do questionario, respondidas por
20 professores e que relaciona o SABER/conhecimento para a aplicacdo das
dimensdes nos evidencia como conclusdo que:

- Dos 20 professores/as que responderam nove (n=9) deles ao relacionar
as trés dimensoes, as fizeram corretamente na sua modalidade e aula ministrada
como passos de um modelo sequencial. Professores/as que ministravam aulas de
natacao, voleibol, danca, basquete, karaté, jogos e brincadeiras.

- Ao somarmos os professores que indicaram a utilizacdo das trés
dimensfes mesmo separadas (n=9) ou em texto Unico (n=3) teremos um total de doze
(n=12) professores que aplicaram ou aplicam as trés dimensdes em suas aulas, dado
muito significativo.

- No conjunto das respostas a questdo aberta sete (n=7) deles/as
apresentaram um unico texto no qual as dimensdes se inseriam. Destes somente em
trés (n=3) estavam presentes as trés dimensodes, em trés (n=3) outros, somente duas
dimensdes e finalmente em um deles (n=1), somente uma dimensao;

- Somente um professor ndo separou 0s momentos da aula obedecendo a
uma sequéncia de primeiro, segundo e terceiro ou por ultimo.

Como as praticas corporais sS40 um movimento ou estdo em movimento
inferimos uma dificuldade de visualizacdo dessa integracéo observando os resultados
destas trés ultimas constata¢fes evidenciando que ndo existe uma visualizacdo e ou
percepc¢ao por parte da maioria do grupo pesquisado da integracdo das dimensdes
em uma acao ou unidade de ensino-aprendizagem. Resultados que preocupam, uma
vez que esta percepcao esta diretamente relacionada a uma formacéao integral, a uma
formacao para o mundo da vida.

Inferimos a exigéncia de outros elementos que vamos encontrando na fala
dos professores e que permitem além de comtemplar o segundo objetivo desta Tese
que é Identificar com base nos elementos caracterizados junto a estes/as

professores/as como em momentos de ensino-aprendizagem que estratégias
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utilizam e ou aplicam na sua pratica as trés referidas dimensdes de conteddo —
ir complementando e desvelando evidencias para nos, conclusivas.

Entramos nesse sentido no FAZER do professor, na sua agéo no chao da
sala de aula ou na quadra poli esportiva. Os resultados que comtemplam o referido
objetivo posto acima foram encontrados sobretudo nas falas provenientes de quatro
professores do grupo maior (n=20) que foram entrevistados nos meses de marco e
abril de 2020.

Constatamos na fala de dois dos professores (PE1 e PE2) uma posicao
mais aprofundada néo se limitando a conhecer as dimensées de contetdo, mas indo
além em busca de sua compreensdo indicando um deles (PE1) fundamentacéo
epistemoldgica assumida. Os demais (n=3) a compreensdo se situa a nivel da
experiencia e de saberes disciplinares. Nessa légica de entendimento as estratégias
ou momentos de aprendizagens utilizados para aplicacdo das dimensdes de
conteudo o foco se centra na problematizacdo (PE1), na roda de conversa como
avaliacdo e nas abordagens dos PCNs (PE2), nos jogos esportivos (PE3) e no
planejamento (PEA4).

Inferimos que a problematizacdo para utilizacdo das dimensdes de
conteudo pelo professor (PE1) vem numa compreensdo ampla que integra métodos e
gue pode ser utilizada pelo professor e pelo aluno quando a este ou a estes se
determina a realizacdo de uma atividade competitiva como 0 jogo de bandeiras
ancorado em Piaget que desafia os alunos a criarem, no caso, equipes e estratégias,
e nesse movimento identifica as dimensdes que vao surgindo na ‘articulacdo’ da
prépria acao-reflexdo, do professor ao planejar, coordenar, articular e situar, e do
aluno no jogo ao enfrentar o desafio, criar suas estratégias e aprender para além do
ensino das regras.

- O professor nesse sentido traz o conhecimento e a utilizagdo das
dimensfes, numa compreensdo que vai bem além de sua simples aplicacdo com
finalidades de ensino-aprendizagem de formacgdao integral que para este professor
ocorre na sala de aula ou especificamente na aula/treino.

A roda de conversa é a estratégia didatica utilizada por outro professor
(PE2) que ocorre no termino da aula com o objetivo de avalicdo ou auto avaliagao do
aluno, onde cada um fala sobre o que aprendeu e que para ele esse conhecimento
adquirido pode ser algo relacionado a aprendizagem para a vida. Os PCNs ajudam na

compreensao dessa aplicagdo e a aula ludica por ndo se limitar a técnica, ajuda
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melhor a esta contemplacédo de rever também valores, conceitos e aprendizagens
disciplinares.

- O professor (PE2) nesse sentido denota uma compreensédo ampliada e
focada na prépria experiencia da atividade em si, e no saber disciplinar ao utilizar as
dimensdes fundamentadas nos PCNs, sem fundamentos epistemolégicos claros. Mas
denota um ensino-aprendizagem com intencionalidade formativa mais ampliada.

Os jogos esportivos apontadas por outro professor (PE3) s&o o foco para
ancorar suas estratégias visando a aplicacdo das trés dimensdes de contetdo. Para
ele (PE3) ela (estratégia) € fundamentada somente relacionada ao “repertério corporal
do grupo”. E esse entendimento do professor se encontra no fato de que ele ndo pode
impor técnicas e movimentos corporais estranhos as aulas. Para ele (PE3) é preciso
pensar no ser humano/aluno sempre de maneira integral.

- O professor (PE3) embora fale em pensar o aluno de forma integral,
possui compreensdo e aplicacdo limitada das dimensBes de conteudo quando
encontra sua estratégia somente dentro dos jogos esportivos.

A estratégia para aplicacdo das dimensdes ja para o professor (PE4) se
encontra focada no planejamento que para ele deve responder a necessidade de cada
turma e aluno.

- Sem maiores complementacdes que comtemple a forma como utiliza a
estratégia o professor (PE4) de todo o grupo entrevistado € o que menos elementos
acrescenta a sua compreensao de saber bem como esta se articula as dimensodes por
meio da estratégia que indica utilizar.

Com relacédo as estratégias didaticas utilizadas para aplicacdo das trés
dimensdes de conteudo pelo grupo entrevistado (n=4) constatamos compreensodes e
utilizagbes em niveis variados e focos diferenciados. Consequentemente denotando
fundamentos epistemolégicos e metodolégicos mais presentes no FAZER dos
professores (PE1 e PE2), numa acéo que implicada na utilizacdo das trés dimensdes
evidencia um ensino aprendizagem que visa pelo menos quanto a esta questao “de
estratégias” uma formagao cidada. Posi¢cao que comtempla a proposta sugestiva dos
PCNs e vai contribuir certamente com a implantacdo e implementacdo da BNCC nas
escolas cearenses. Constatacao que nos leva ao nosso ultimo objetivo desta tese que
€ o0 de Explicitar se e como os professores de Educacao Fisica Escolar utilizam

a aplicabilidade das dimensfes de conteludo (articuladas, criticas e situadas) e
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as percebem como contribui¢cdes para um ensino-aprendizagem que leve a uma
formacdao integral e ou cidada com a determinacéo de responde-lo.

Constatamos, aqui retomando conclusdes anteriores, que quase todos 0s
professores (n=21;88%) pesquisados afirmam conhecer as dimensfes de conteudo,
mas nem todos tém conhecimento referenciado corretamente (n=19;79%) e
fundamentado epistemologicamente (n=1 %8 ) destas dimensbGes e as utilizam
(n=17;71%)%° ainda em namero significativo, bem como utilizam as trés (n=12;60% )
em suas aulas em sala ou na quadra poli esportiva, aqui tendo no caso, o total de 20
professores®,

Se assim acontece, vamos constatar com referéncia ainda ao grupo maior
de professores (n=20) quando estas (trés dimensdes) sdo utilizadas, a NAO aplicacio
de forma articulada, critica e situada. Constatamos que € um resultado de certa forma
velado uma vez que a questdo aberta elaborada no questionario ndo fornece
elementos suficientes para respostas completas nesse sentido. Se levarmos em
consideracao a resposta dos professores em um so texto estes sao trés (n=3 de 20).

J& com referéncia ao grupo menor de professores (n=4) con